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Wstep

INTRODUCTION

Oddajemy do rak Czytelnikéw kolejny, trzeci tom ,Zeszytow Naukowych
Wyzszej Szkoly Gospodarki” z serii ,Edukacja - Rodzina - Spoleczenstwo”. Po-
dejmowana w tym tomie problematyka dotyczy obszaréw wymienionych w tytule
serii, cho¢ tym razem przewage zyskaly artykuly skupione wokoét edukaciji i spo-
teczenstwa. Wprowadzona w tomie II czgs¢ dotyczaca recenzji i sprawozdan spo-
tkala sie z zywym odbiorem Czytelnikéw i zainteresowaniem Autoréw, dlatego
zdecydowali$my o umiejscowieniu jej na stale w naszej serii.

W dobie wspolczesnych przemian dokonujacych si¢ w spoleczenstwie pytanie
o role edukacji i znaczenie rodziny nie traci na wartoéci, a wrecz przeciwnie jego
aktualno$¢ jest ustawicznie potwierdzana. Ponadczasowy wymiar edukacji zin-
stytucjonalizowanej i wychowania rodzinnego wigze si¢ z wdrazaniem mlodych
pokolen do zycia w spoleczenstwie, przygotowaniem do ustawicznych zmian,
a jednocze$nie zachowaniem ciagtosci, poczucia ,,zakorzenienia” w tradycji, kul-
turze, ktéra stanowi istotny warunek budowania poczucia tozsamosci czlowieka.
Nalezy wiec stawia¢ pytania o stosunek miedzy ciagloscia i zmiang w dziataniach
edukacyjnych. Odpowiedz na to pytanie wspofczesnie coraz bardziej staje si¢ wa-
runkiem prawidlowego rozwoju zaréwno jednostki, jak i spoleczenstwa. Zdaniem
K. Obuchowskiego (...) tylko dziatania cztowieka zorientowane na przysztosé, ale
uwzgledniajqce jednoczesnie aktualny kontekst (,,tu i teraz”) oraz korzystajgce z do-
Swiadczen przeszlosci prowadzg do (1) realizacji pozgdanych przez jednostke celow,
a wigc zaspokajania istotnych dla niej w danym okresie Zycia potrzeb oraz do (2)
spetniania oczekiwarn otoczenia bez naruszania granic wlasnej autonomii, a tym
samym prowadzg do rozwoju osobowosci jako catosci'.

Trzeci tom zawiera pietnascie artykulow, siedem sprawozdan i recenzji oraz
dwa teksty wspomnieniowe o $p. Janie Hibnerze, ktéremu poswiecamy to wyda-
nie ,,Zeszytow Naukowych WSG” z serii ,,Edukacja — Rodzina - Spoleczenstwo”.

Dzigkujemy serdecznie wszystkim Autorom, ktérzy przyjeli nasze zaproszenie
do wyrazenia swoich pogladéw, przedstawienia wynikéw badan empirycznych
mieszczacych sie w tematyce naszego rocznika.

1

Za: A. Brzezinska, Spoleczna psychologia rozwoju, Warszawa 2000, s. 34.
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Czes$¢ pierwsza rozpoczynajg 3 artykuly, w ktérych podjeto problematyke
uwarunkowan procesu uczenia si¢ oraz czynnikéw wspomagajacych ten proces.

B. Bonna przedstawia zréznicowane konteksty uczenia si¢ cztowieka w wy-
branych teoriach uczenia si¢, wskazujac na rézng perspektywe ujmowania tych
procesow, wyznaczajaca ich organizacje i przebieg w formalnych i nieformalnych
$rodowiskach, w ktorych zachodzg. Autorka podkresla, iz wspdlcze$nie mozna
rozrdézni¢ trzy zasadnicze obszary badan nad uczeniem sig, do ktérych naleza:
ukryte uczenie si¢ i mdzg, nieformalne uczenie si¢ oraz projektowanie uczenia si¢
formalnego. Rozwazania dotyczace implikacji edukacyjnych wynikajacych z teo-
rii uczenia si¢ wpisujg sie¢ w nurt pytan o relacje miedzy adaptacja a przygotowa-
niem do zmian mlodego pokolenia.

O procesie wspomagania rozwoju kompetencji emocjonalnych i spotecznych
dzieci w wieku przedszkolnym pisze M. Zmudzka, charakteryzujac te kompeten-
cje, wskazujac na ich znaczenie i — co cenne - okreslajac warunki sprzyjajace roz-
wojowi owych kompetencji. Stanowi¢ to moze wsparcie dla nauczycieli - wycho-
wawcow na roznych poziomach ksztalcenia.

Problematyke zalezno$ci miedzy stylami myslenia nauczycieli a oczekiwania-
mi wobec uczniéw podjeta w swoim artykule A. Hibner. Z przeprowadzonych
badan wynika, ze nauczyciele o réznych ,,Stylach Myslenia” majg rézne wyma-
gania wzgledem uczniéw i preferuja rézne metody pracy. Jezeli ,,Style Myslenia”
nauczyciela i ucznia sg zgodne, uczniowi fatwiej jest spetni¢ oczekiwania nauczy-
ciela, a nauczyciel koncentruje si¢ na tych aspektach zaje¢, ktore s rowniez wazne
dla ucznia. Sprzyja to budowaniu porozumienia i dtugoterminowej wspolpracy,
ktéra pomaga w osiagnieciu sukceséw w nauce. Réznorodnos¢ ,,Stylow Mysle-
nia” nauczycieli pozwala za$ uczniom dorastac i uczy¢ sie w srodowisku, ktore
zapewnia dbalo$¢ o wiele aspektow procesu edukacyjnego: zaréwno inspiruje do
kreatywnosci, jak i rozwija systematyczno$¢ oraz kulture osobista.

W dwoch kolejnych tekstach Autorzy podkreslaja znaczenie wychowania
i ksztalcenia muzycznego, umiejscawiajac to ksztalcenie w strukturze systemu
o$wiatowego, a takze w kontekscie kulturowym.

E. Szubertowska w swoim tekscie podejmuje problematyke spolteczno-wycho-
wawczych aspektow uczestnictwa cztowieka w kulturze na przyktadzie wybra-
nych teorii pedagogdéw i socjologéw. Autorka wskazuje mozliwosci intensyfikacji
wychowania spolecznego ludzi réznych srodowisk, szczegélnie poprzez ich udziat
w grupowych formach kontaktu z muzyka, podkreslajac role muzycznej dziatal-
nosci zespolowej w budowaniu pozytywnych relacji miedzyludzkich.

A. Michalski w tekscie stanowigcym czes¢ pierwsza analizy wybranych ele-
mentéw rzeczywistosci polskiej edukacji artystycznej (1945-1965) przedstawia
tradycje szkolnictwa muzycznego i jego rozwdj w Polsce do 1945 r. Artykul sta-
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nowi istotny wktad w pogtebienie wiedzy o historii rozwoju szkolnictwa muzycz-
nego w Polsce, jego zadaniach, celach oraz zmieniajacej si¢ strukturze formalne;j.
Ulokowanie za$ rozwazan w szerszym kontekscie spolecznym umozliwia zrozu-
mienie istoty przedstawianych przemian.

Zakldécenia w funkcjonowaniu podmiotéw edukacyjnych to tematyka podjeta
przez M. Herzberg i E. Kaniewska-Mackiewicz. Pierwsza Autorka prezentuje wy-
niki badan empirycznych uczniéw klas IV bydgoskich szkét podstawowych do-
tyczace poziomu wybranych kompetencji dzieci nielubianych przez réwiesnikow
z powodu zachowan antyspotecznych. Wskazuje na braki pewnych umiejetnosci
izdolnosci, ktére s3 warunkiem nawigzywania i utrzymywania pozytywnych kon-
taktow z rowiesnikami. Podniesienie tych kompetencji, co mialo miejsce w pro-
wadzonym programie oddzialywan, spowodowalo poprawe pozycji badanych
dzieci nielubianych w strukturze grupy na bardziej korzystng. Przedstawiony ma-
terial z jednej strony wskazuje na specyfike diagnozy pedagogicznej, ktérej jed-
nym z celéw jest poprawa danego stanu rzeczy, a z drugiej uswiadamia znaczenie
podejmowanych dzialan korekcyjnych i terapeutycznych.

E. Kaniewska-Mackiewicz odwoluje si¢ w swoim tekscie do znaczenia tera-
pii, szczegdlnie terapii zajeciowej (ergoterapii, arteterapii i socjoterapii) w akty-
wizacji, w tym przypadku — oséb starszych. Zjawisko starzenia si¢ ma wymiar
zaréwno spoleczny, jak i indywidualny, bowiem przebiega ono w perspektywie
biologicznej, psychologicznej i spotecznej. Terapia zajeciowa stanowi, jak podkre-
$la Autorka, istotny system oddzialywan profilaktycznych i terapeutyczno-rehabi-
litacyjnych przyczyniajacych sie do poprawy funkcjonowania oséb starszych, do
podniesienia ich jako$ci zycia. Oddziatywania te powinny by¢ wiec szeroko i in-
tensywnie wykorzystywane w projektowaniu ustug opiekunczych $wiadczonych
w domach os6b starszych i niepetnosprawnych.

Dwa kolejne teksty opracowane przez autoréw z ukrainskich uniwersyte-
tow T. Pojasok, H. Moskalyka, T. Dniprovska oraz O. Bespartochng poswiecone s
ksztattowaniu kompetencji wéréd studentéw szkét wyzszych

Czg$¢ pierwsza zamykaja dwa teksty oparte sa na wynikach badan empirycz-
nych dotyczacych szczegétowych kompetencji — w zakresie jezyka obcego oraz
nauki programowania. Troje Autoréw z Ukrainy, G. Moskalyk, H. Moskalyk,
O. Vasylenko, podkresla znaczenie dla wspolczesnego czlowieka kompeten-
cji w zakresie jezyka obcego. Autorzy tekstu przedstawili wyniki i sformutowali
wnioski eksperymentu prowadzonego z udzialem studentéw z Ukrainy. K. Mi-
kulski przedstawil za$, na podstawie wynikéw badan empirycznych obejmujacych
nauczycieli z wojewddztwa kujawsko-pomorskiego, pierwsze spostrzezenia doty-
czace nauki programowania w kontekscie proksemiki. Uzyskane wyniki i pierw-
sze wnioski wskazujg na dominacje sfery ,,0sobistej”, ktdra ma najwigkszy wplyw
zardwno na relacje nauczyciel — uczen, jak i uczen - uczen. Autor podkresla po-
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trzebe kontynuacji badan nad zastosowaniem $rodkéw dydaktycznych do reali-
zacji nauki programowania w edukacji formalnej, gdy znamy juz wyniki badan
w kontekscie proksemiki.

Czes¢ druga: ,,Rodzina - Spoleczenstwo” zawiera sze$¢ artykulow o dos¢ zroz-
nicowanej tematyce. Problematyka znaczenia aktywnosci zardwno mlodziezy, jak
i senioréw podjeta zostala w dwoch tekstach rozpoczynajacych te czes¢ niniej-
szego tomu. Oba dotyczg terenu wojewodztwa kujawsko-pomorskiego. Tekst P.
Ziotkowskiego pt. ,Mlodziez i seniorzy jako przyklad aktywnosci obywatelskiej
na rzecz budowania rozwoju regionalnego” odnosi si¢ do istniejacych juz rozwia-
zan realizujacych jeden z kluczowych strategicznych celéw rozwoju wojewodztwa
kujawsko-pomorskiego zdefiniowany w ,,Strategii Rozwoju Wojewddztwa Kujaw-
sko-Pomorskiego w perspektywie 2020%, jakim jest wzrost aktywnosci spoteczne;j.
Autor opisuje przyklady dobrych praktyk w zakresie budowania spoleczenstwa
obywatelskiego i rozwoju regionalnego, w postaci mlodziezowych rad miast,
gminnych rad senioréw, samorzadéw uczniowskich czy uniwersytetow trzeciego
wieku. Szczegdlnie zwraca uwage na role tych przedsigwzie¢ w funkcjonowaniu
mlodego pokolenia i senioréw. Scharakteryzowane przyklady stwarzania plasz-
czyzn do rozwoju aktywnosci obywateli sprzyjaja ksztaltowaniu kompetencji i po-
staw zaréwno w kontekscie rozwoju indywidualnego, jak i spotecznego, dlatego
powinny one stac si¢ priorytetowym dzialaniem wiadz lokalnych i centralnych.

R. Brzezinska zajela si¢ analizg aktywnosci senioréw w aspekcie organizacji
i dzialalnos$ci uniwersytetow trzeciego wieku (UTW). Autorka przeprowadzita
badania empiryczne, skupiajac si¢ na zréznicowanej ofercie zaje¢ na UT'W, sposo-
bie i czestotliwosci ich organizowania, a takze ich znaczeniu w kontekscie proble-
mow wieku senioralnego, zglaszanych przez badanych.

»Komunikacja wewnetrzna w zespotach pracowniczych firm i placowek oswia-
towych w odniesieniu do wspoélczesnego rynku pracy” to przedmiot artykutu
A. Beczkowskiej. Autorka podkresla role komunikacji w zarzadzaniu zespolem
pracowniczym, prezentuje zaréwno dobre praktyki, czynniki sprzyjajace efektyw-
nej komunikacji i sprawnej organizacji pracy, jak i najpowazniejsze bledy oraz ich
konsekwencje w omawianym zakresie, na podstawie przeprowadzonych badan
empirycznych wérdd aktywnych zawodowo studentow.

Celem artykulu A. Dudzic-Koc jest przyblizenie roli stresu w zachorowaniu
na schizofreni¢ w oparciu o model teoretyczny podatno$¢-stres. Autorka podkre-
§la, ze schizofrenia jest jedng z najpowazniejszych choréb psychicznych, na ktorg
choruje ok. 1% populacji. Zaznacza, iz badania potwierdzaja istotng role neuro-
biologicznych proceséw psychopatologicznych sprzyjajacych psychozie, a roz-
woj metod radzenia sobie ze stresem moze przyczynic si¢ znaczaco do poprawy
funkcjonowania spotecznego, zmniejszenia czgstosci zaostrzen w przebiegu choroby,
opoznienia jej wystgpienia, a nawet zmniejszenia ryzyka zachorowania.
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Przemoc w rodzinie jest istotg artykutu E. Kaniewskiej-Mackiewicz. Autorka
charakteryzuje przede wszystkim przejawy réznych rodzajow przemocy domowej
i jej skutki dla ofiar, ktorymi nadal sa gtownie kobiety i dzieci. Zwraca uwage na
kontekst spoteczny przezywania przez ofiary owej przemocy i reagowania na nia,
stereotypy, ktore daja tej przemocy swoiste przyzwolenie i w ofierze szukaja jej
przyczyn. Skala zjawiska oraz zbyt niska swiadomo$¢ spoteczna w tym zakresie sg
nadal zatrwazajace.

Czes¢ trzecia zawiera recenzje i sprawozdania, dzigki ktorym Czytelnik ma
mozliwos$¢ zapoznawania si¢ z ciekawymi projektami badawczymi i rozwojowy-
mi, gléwnie o charakterze edukacyjnym i zasiggu lokalnym. Recenzje za$§ umoz-
liwiajg Autorom z jednej strony wyrazenie subiektywnej opinii dotyczacej publi-
kacji zwartych, z drugiej za$ stuza zwrdceniu uwagi Czytelnika na wartosciowe
i cenne dla rozwoju réznych dyscyplin teksty.

Cze$¢ t¢ otwierajg dwa sprawozdania z projektow o charakterze edukacyjnym,
oba autorstwa P. Ziétkowskiego. Pierwsze dotyczy aktywizacji mlodziezy poprzez
rézne formy dziatan zorganizowanych. Przykladem dobrych praktyk w tym za-
kresie jest Mlodziezowa Szkola Lideréw. Autor wskazuje na przyjete zalozenia,
cele, metody i formy realizacji tresci oraz specyfike systemu szkolen. Podkresla
réwniez szczegolne znaczenie tego programu edukacyjnego i profilaktycznego,
dziatajacego juz dwadziescia lat na terenie wojewddztwa, wczesniej bydgoskiego,
obecnie kujawsko-pomorskiego. Idea, ktérej wspottworcg byt zmarty w 2016 roku
mgr Jan Hibner, przyczynila si¢ do rozwoju samorzadnosci w szkole, wykreowa-
nia wielu lideréw, ktorzy po ukonczeniu szkoly piastuja wazne stanowiska i role
spoteczne. Kolejny tekst pt. ,,Sejm Dzieci i Mlodziezy jako przyktad edukacji oby-
watelskiej” opisuje historie Sejmu Dzieci i Mtodziezy i jego role w edukacji mlo-
dego pokolenia. Zasadniczym celem owej inicjatywy jest zwiekszenie aktywno-
$ci obywatelskiej mlodych Polakéw; a takze praktyczne zilustrowanie mlodziezy
fundamentalnych zasad funkcjonowania Sejmu RP oraz procesu tworzenia prawa
w Polsce. Tekst uswiadamia, jak bardzo takie dzialania sg potrzebne, jakie waz-
ne kompetencje dzieki nim si¢ rozwijaja, jak duzy wplyw majg na ksztaltowanie
postaw mlodego pokolenia. Zawiera on wiele informacji poszerzajacych wiedze
Czytelnika w tym zakresie, ale mogacych réwniez zainspirowa¢ do zblizonych ini-
cjatyw o charakterze edukacyjnym.

W czgsci tej opublikowano pie¢ recenzji. Pierwsza, autorstwa I. Moniuszko,
dotyczy ksigzki J. Zegzuly-Nowak ,Polemiki filozoficzne Henryka Elzenberga
ze szkola lwowsko-warszawska”. Druga, autorstwa J. Raniszewskiego, to recen-
zja ksigzki L. Moniuszko ,,Sprawiedliwo$¢. Studium koncepcji filozoficznopraw-
nej Zygmunta Ziembinskiego” A. Wierciszewska przedstawita recenzje ksigzki
J. Wawrzyniak ,,Staros¢ cztowieka — szanse i zagrozenia. Implikacje pedagogicz-
ne”. A. Kosiorek zrecenzowata ksigzke M. Muszynskiego i E. Dubas pt. ,,Obiek-
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tywny i subiektywny wymiar staroéci’, zas K. Duba monografie ,,Szkice z pedago-
giki senioralnej” autorstwa P. Zidtkowskiego.

Calos¢ koncza dwa teksty wspomnieniowe P. Ziotkowskiego i A. Kozubskiej
o $p. Janie Hibnerze, wieloletnim pracowniku Kuratorium O$wiaty w Bydgoszczy,
certyfikowanym edukatorze Ministerstwa Edukacji Narodowej, tworcy wielu cen-
nych projektéw edukacyjnych, w tym Mlodziezowej Szkoty Lideréw, pracowniku
Wyiszej Szkoly Gospodarki, ktéremu po$wigcony zostat III tom serii ,,Edukacja
- Rodzina - Spoleczenstwo”

Mamy nadzieje, iz podjeta w trzecim tomie problematyka badan i rozwazan
o charakterze teoretycznym znajdzie uznanie Czytelnikéw, a takze stanowic¢ be-
dzie inspiracje dalszych badan empirycznych i interdyscyplinarnej dyskusji.

Alicja Kozubska, Przemystaw Ziétkowski



Edukacja

Education






ZESZYTY NAUKOWE WSG, t. 32
seria: Edukacja — Rodzina — Spoteczenstwo, nr 3 (2018), s. 15-35

llo$¢ znakdw:
54402

Beata Bonna
Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

KONTEKSTY UCZENIA SIE
W SWIETLE WSPOLCZESNEJ PSYCHOLOGI!I

CONTEXTS OF LEARNING
IN THE MODERN PSYCHOLOGY

Streszczenie: Tre$¢ artykulu skoncentrowana zostata na réznych kontekstach procesu uczenia sig.
Zaczynajac od definiowana tego terminu z réznych perspektyw, autorka skupia si¢ na charaktery-
styce wybranych (gtéwnych) dwudziestowiecznych koncepcji uczenia si¢, znaczeniu emocji i moty-
wacji w tym procesie, a takze na wspdlczesnym rozumieniu uczenia si¢ oraz wynikajacych z niego
zaleceniach, waznych z perspektywy organizowania efektywnej edukacji.

Abstract: The content of the article is focused on different contexts of the learning process. Beginning
with the definition of this term from different perspectives, the author focuses on the characteristics
of selected (major) twentieth century concepts of learning, the importance of emotions and
motivation in the process, as well as on the contemporary understanding of learning and the
resulting recommendations, important from the perspective of organizing effective education.

Slowa kluczowe: proces uczenia si¢, koncepcje uczenia sie w XX wieku, wspdlczesne rozumienie
uczenia si¢, emocje i motywacja jako determinanty uczenia sig.

Key words: learning process, concepts of learning in the twentieth century, modern understanding
of learning, emotions and motivation as determinants of learning.

Wprowadzenie

Termin ,,uczenie si¢” definiowany jest na rézne sposoby. W potocznym rozu-
mieniu dotyczy czynnosci podejmowanych celem nauczenia si¢ nowych umie-
jetnosci lub tresci'. Pojecie uzywane bywa zaréwno na okreslenie procesu, jak
i czynnoéci. Ujmowane jako proces oznacza zmiany w zachowaniu jednostki na
podstawie jej indywidualnego doswiadczenia, natomiast jako czynnos¢ — podej-

! M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wlodarski, Psychologia wychowawcza, tom 1, Wydawnictwo Na-

ukowe PWN, Warszawa 1994, s. 41.
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mowanie dziatania prowadzacego do przyswojenia sobie czegos®. Zatem psycho-
logowie szerzej ujmuja uczenie si¢ niz stownikowe definiowanie tego procesu
jako zdobywanie wiedzy, informacji oraz umiejetnoséci’. W literaturze przedmiotu
zwraca sie rowniez uwage, ze uczenie si¢ jest konstruktem hipotetycznym, nie-
dajacym si¢ bezposrednio obserwowac. Mozna o nim wnioskowa¢ na podstawie
zmian zachowania uwarunkowanych do$wiadczeniem®*.

Niektérzy autorzy wskazuja na mozliwo$¢ definiowania tego pojecia z kilku
odmiennych punktéw widzenia, ktére moga i powinny by¢ integrowane. Pierwsza
perspektywa — fenomenologiczna - opisuje uczenie si¢ w kategoriach doswiad-
czania wydarzen zwigzanych z tym procesem. Druga, behawioralna zawiera de-
finicje okreslajace uczenie si¢ jako obserwowalng zmiane w zachowaniu. Trzecia,
neurofizjologiczna charakteryzuje uczenie si¢ jako proces, dzieki ktéremu uklad
nerwowy zmienia sie pod wpltywem wtasnej aktywnosci®. Uczenie sie moze tez
by¢ interpretowane jako efekt wewnetrznej reakcji miedzy tym, co jest nauczane,
a tym, czego uczy sie¢ jednostka®.

Z perspektywy poznawczej, konstruktywistycznej uczenie sie jest procesem
budowania, konstruowania wiedzy, polegajacym na interpretowaniu nowych da-
nych za pomocg posiadanej wiedzy, w $cistym zwiazku z sytuacja, w ktdrej proces
ten zachodzi.

Warto wspomnie¢ jeszcze o rozumieniu uczenia si¢ w srodowisku nauczy-
cieli i uczacych si¢. Na podstawie badan wyodrebniono dwa gléwne podejscia
do uczenia si¢ w ujeciu fenomenologicznym - reprodukcyjne (powierzchniowe)
oraz przetwarzajace (glebokie). W pierwszym z nich uczenie si¢ postrzegane jest
jako proces, ktéry prowadzi do nabywania wiedzy poprzez gromadzenie infor-
macji w celu zwigkszenia ich ilosci lub zapamigtania, a nast¢pnie pdzniejszego
odtworzenia badz zastosowania zapamigtanych procedur i faktéw w sytuacjach
szkolnych. Podejécie drugie ujmuje uczenie sie¢ jako przetwarzanie informacji,
przy czym wyrdznia sie w nim kilka podkategorii’. Pierwszg mozna nazwaé

2 Wrtodarski, Matczak, za: M. Ledzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze.
Podrecznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 27.

> N.J. Mackintosh, A.M. Colman, Wprowadzenie, [w:] idem (red.), Zdolnosci a proces uczenia sie,
Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2002, s. 7; zob. takze: W. Herzog, Pedagogika a psychologia, Wy-
dawnictwo WAM, Krakdéw 2006, 89-110.

* W. Herzog, op. cit., s. 93.
> M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 27-28.

¢ K. leris, Trzy wymiary uczenia sie. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne ramy wspélczesnej teorii
uczenia sig, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP we Wroclawiu,
Wroclaw 2006, s. 21.

7 M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 28.
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abstrahowaniem znaczenia — rozumieniem: uczgcy sie uswiadamia sobie, ze ucze-
nie sig polega na dostrzeganiu zwigzkow wewngtrz danego materiatu oraz pomie-
dzy wiedzg szkolng i rzeczywistym Swiatem®. W drugiej uczenie si¢ uyjmowane
jest jako proces interpretacji, ktéry prowadzi do postrzegania réznych faktéw
w innym $wietle. W trzeciej uczenie sie traktowane jest jako proces prowadzacy
do samorozwoju’. Czestaw i Malgorzata Kupisiewicz zwracaja uwage, Ze ucze-
nie si¢ w wezszym znaczeniu stosowanym przez pedagogéw oznacza proces
zamierzonego nabywania wiadomosci, umiejetnosci i nawykow, ktéry zacho-
dzi w toku bezposredniego lub/i posredniego poznawania rzeczywisto$ci, przy
czym do czynnikow, ktore proces ten wywoluja oraz swiadcza o jego efektach,
nalezg: aktywnos$¢ wlasna jednostki, dostatecznie silna motywacja wewnetrzna
i zewnetrzna oraz zdolnosci uczacego si¢ podmiotu'’.

Zainteresowanie procesem uczenia sie i tym, jak mozna go ksztaltowac, sigga
odlegtej przeszlosci. Juz w starozytnej Grecji Sokrates, a w Rzymie Seneka pisali
na temat istoty uczenia sie. W poczatkach nowozytnej ery Juan Luis Vives oraz Jan
Amos Komenski sprecyzowali swoje znaczace koncepcje uczenia si¢ i nauczania.
W XIX wieku Johann Friedrich Herbart stal si¢ prekursorem naukowego badania
tych proceséw. Jednak w sposéb szczegélny zajeto sie nimi dopiero na poczatku
ubiegtego stulecia.

Przeglad gtownych dwudziestowiecznych
koncepcji uczenia sie

Do gléwnych dwudziestowiecznych koncepcji uczenia sig zalicza si¢ behawio-
ryzm, psychologie postaci (Gestalt) i wiirzburska szkote Denkpsychologie, psycho-
logi¢ poznawczg, konstruktywizm oraz konstruktywizm spoleczny'’.

Behawiorystyczne pojmowanie uczenia si¢ wywodzi si¢ ze Stanéw Zjednoczo-
nych, gdzie w pierwszej polowie XX wieku stalo sie dominujacym podejsciem.
Gléwne zalozenie tego nurtu glosi, ze uczenie si¢ wigze sie ze zmianami zacho-
wania opartymi na nabyciu, wzmocnieniu oraz stosowaniu skojarzen miedzy
bodzcami pochodzacymi ze §rodowiska a obserwowanymi reakcjami jednostki.
Modyfikowanie lub zmiana zachowania nastepuja dzieki doswiadczeniu lub ¢wi-

8 Entwistle, za: ibidem, s. 29.

° Ibidem, s. 29.

10 Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2009, s. 184.

1 E. De Corte, Historyczny rozwdj myslenia o uczeniu sig, [w:] H. Dumont, D. Istance, F. Benavi-

des (red.), Istota uczenia sie. Wykorzystanie wynikéw badarn w praktyce, Wolters Kluwer Polska SA,
‘Warszawa 2013, s. 61.
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czeniu. ZalozZenie to stanowi podstawe calej grupy teorii behawioralnych dotycza-
cych uczenia sie. Ujmuja one uczenie si¢ z punktu widzenia reakcji zwrotnej na
bodzce zewnetrzne oraz modelowania obserwowanych zachowan innych oséb'.
Z perspektywy edukacji do najwazniejszych przedstawicieli tego nurtu zalicza si¢
Edwarda L. Thorndike’a oraz Burrhusa E. Skinnera. Thorndike uwazal, ze poltacze-
nia pomiedzy bodzcami a reakcjami moga by¢ kontrolowane przez rézne prawa
uczenia sig, z ktorych za najwazniejsze uznat ,,prawo efektu” oznaczajace, ze reak-
cje na bodziec mozna wzmocnic¢ bez swiadomego dzialania, co przyczynia si¢ do
jej powtarzania w przysztosci. Z kolei prawo ¢wiczenia wskazuje, ze powtarzanie
reakcji powoduje wzmocnienie sity pamigciowego sladu.

Skinner opracowal inny wariant behawioryzmu, okreslany warunkowaniem
sprawczym, wyrozniajac zachowania powodowane bodzcami zewnetrznymi oraz
zachowania sprawcze. Te ostatnie wiazg sie z tym, ze nagradzanie odpowiednich
elementéw bardziej ztozonego zachowania, do ktérego jednostka podchodzi cato-
$ciowo, wzmacnia je, zwigkszajac prawdopodobienstwo, ze ponownie si¢ pojawi.
Wzmocnienia kontrolujg wystepowanie pozadanego zachowania cze$ciowego'.
Ze wzgledu na fakt, ze Skinner negowal znaczenie jakichkolwiek wplywéw we-
wnetrznych dla rozwoju czlowieka, jego stanowisko uwazane za skrajne nie znaj-
duje obecnie nasladowcow'.

Jak podkresla Bogustawa D. Golebniak, behawiorystyczne teorie uczenia sie
w klasycznej wersji (I. Pawlow, E.L. Thorndike, B.E Skinner) oraz w wersji spo-
teczno-poznawczej Alberta Bandury, pomimo ze wywarly znaczacy wplyw na
dydaktyke, czas rozkwitu maja juz za sobg. Nie oznacza to jednak, ze trzeba je
zupelnie odrzucic®.

We wspoélczesnym nauczaniu zasady behawioryzmu wykorzystywane sg bar-
dzo czesto, na przyktad w nauczaniu wspomaganym komputerowo, w analizie za-
dan czy programach uczenia si¢ sprawnosciowego's. Wspdlczesni behawiorysci
ogniskuja swoje poglady wokot przekonania, ze kazde zachowanie jednostki sta-

2" Dembo, za: M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 27; E. De Corte, op. cit., s. 62-63; B.D. Go-
tebniak, Nauczanie i uczenie si¢ w klasie, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika 2. Pod-
recznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 173; zob. takze: D.C. Phillips,
J.E Soltis, Podstawy wiedzy o nauczaniu, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2003.

13 E. De Corte, op. cit., s. 63-64; M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 33; zob. takze: D.C. Phil-
lips, J.E Soltis, op. cit.; N.J. Mackintosh, Warunkowanie klasyczne i sprawcze, [w:] N.J. Mackintosh,
AM. Colman (red.), op. cit.; D.M. Baer, Stosowana analiza behawioralna, [w:] N.J. Mackintosh,
AM. Colman (red.), op. cit.; B.E Skinner, Poza wolnoscig i godnoscig, PIW, Warszawa 1977.

" Tomaszewski, za: M. Stawinska, Konstruowanie wiedzy na zajeciach w przedszkolu, Oficyna Wy-
dawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2010, s. 42.

5 B.D. Golebniak, op. cit., s. 173.

16 M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 34.
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nowi reakcje na bodziec oraz ze wszelkie zmiany zachowania i rozwdj s efektem
uczenia sie'’. Behawiorystyczne teorie rozwoju uzasadniajg potrzebe formutowa-
nia bliskich i dalekich celéw nauczania, niwelowania luk w wiedzy, systematycz-
nego powtarzania, utrwalania czy odrabiania prac domowych. Potozenie akcen-
tu na trwale przyswajanie faktograficznej wiedzy zmierza do strukturyzowania
tresci ksztalcenia, dawkowania wiadomosci w matych, logicznie powigzanych ze
sobg ilo$ciach®.

W pierwszej potowie XX wieku w Europie rozwijal si¢ nurt okreslany jako psy-
chologia postaci (Gestalt) oraz wiirzburska szkofa psychologii myslenia. Przed-
stawiciele nurtu Gestalt - Max Wertheimer i Wolfgang Kéhler - glosili poglad, ze
zachowania czlowieka nie sposob w petni wyjasnic¢ za pomocg behawioryzmu po-
legajacego na dzieleniu zachowan na czesci. Uczeni uwazali, ze zachowanie nalezy
badac jako catos¢, poniewaz najpierw zachodzi spontaniczne spostrzeganie cato-
$ci. Gléwnym wkladem teorii Gestalt jest jej analiza zjawiska wgladu polegajacego
na spostrzeganiu, odkrywaniu struktury i w ten sposéb osigganiu zrozumienia.
Ten sposob uczenia si¢ zachodzi woéwczas, gdy nagle wpadamy na rozwigzanie
danego problemu'. Osoba uczaca si¢ musi zna¢ elementy sktadajace si¢ na pro-
blem i na jego rozwiazanie, jak réwniez mie¢ mozliwo$¢ obserwowania ogolnej
sytuacji. Za pomocg umystu manipuluje tymi elementami do czasu, gdy uda jej
sie pofaczyc¢ je ze sobg. W momencie gdy ,,ujrzy” rozwigzanie, moze je skutecznie
wprowadzi¢ w czyn. Przedstawiciele teorii Gestalt zwrdcili uwage na wazng kwe-
stie dla zrozumienia procesu uczenia sie cztowieka, z ktérej wynika, Ze reagujemy
na znaczenia, dokonujac ich syntezy w umysle. Uczymy si¢ poprzez dostrzeganie
zwigzku miedzy okreslonymi pojeciami, a nie przez wzmocnienie naszego zacho-
wania instrumentalnego®.

Z kolei szkola wiirzburska, kierowana przez Oswalda Kiilpego, ogniskowata
sie na badaniu proceséw myslenia, w szczegoélny sposéb na mechanizmach rza-
dzacych rozwigzywaniem zadan. Podstawowym zalozeniem tego nurtu psycho-
logii byto to, Ze proces rozwigzywania zadat jest w pewnym sensie zdetermino-
wany, tzn. myslenie jest nastawione na cel i kontrolowane przez zadanie*'. Otto
Selz, ktory badat procesy myslowe, odkryt, ze prawidlowe myslenie uzaleznione
jest od wykorzystania wlasciwych metod rozwigzywania zadan oraz ze istnie-
ja okreslone sposoby, ktére sa wlasciwe dla rozwigzywania zadan danego typu.
Behawioryzm, psychologia postaci oraz szkota wiirzburska przyczynily si¢ do

17 Tomaszewski, za: M. Slawiniska, op. cit., s. 42.

8 B.D. Golebniak, Program szkolny, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), op. cit., s. 125.
¥ E. De Corte, op. cit., 64-65.

2 D.C. Phillips, J.E Soltis, op. cit., s. 55, 57.

2 E. De Corte, op. cit., s. 65.
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lepszego zrozumienia, w jaki sposéb edukacja powinna wspomaga¢ w uczniach
umiejetnos¢ myslenia®.

Nurt poznawczy stanowi ostatni wielki kierunek w mysgli psychologicznej,
w obrebie ktérego prowadzono badania nad uczeniem si¢ oraz dokonywano re-
fleksji z nim zwigzanej. Zapoczatkowany zostal w pdznych latach pigédziesigtych
XX wieku w Stanach Zjednoczonych w wyniku tzw. rewolucji kognitywnej. Psy-
chologia poznawcza narodzifa si¢ m.in. na skutek krytyki behawioryzmu i wigzata
sie z zanegowaniem uproszczonego, biernego obrazu uczenia sig, nieuwzgledniaja-
cego struktury oraz funkcjonowania poznawczych proceséw cztowieka®. Analiza
obserwowanego z zewnatrz zachowania przestata wystarcza¢, a nowy cel wiazat
si¢ ze zrozumieniem wewnetrznych proceséw myslowych oraz struktur wiedzy
znajdujacych si¢ u podstaw zachowania jednostki**. Poznawcza teoria uczenia
sie ogniskowala sie na przyswajaniu struktur wiedzy, a nie zachowania, ktére po-
strzegano jako efekt tego, ze jednostka sie czego$ nauczyla, a nie ze przyswoita
sobie dane zachowanie®.

Nurt poznawczy nie jest jednolity, jednak obok réznych stanowisk wystepuja
w nim réwniez elementy wspolne. W ramach psychologii poznawczej, zawie-
rajacej wiele réznych szczegétowych koncepcji, mozna sformutowa¢ kilka naj-
wazniejszych zalozen taczacych te podejscia. Nalezy do nich przeswiadczenie,
ze czlowiek jest samodzielnym podmiotem, aktywnym wobec otoczenia. Sam
réwniez nadaje znaczenie docierajacym do niego ze $wiata zewnetrznego sy-
gnatom. Nie reaguje bez refleksji, automatycznie, tylko przetwarza dane w taki
sposdb, aby mogty kierowac jego zachowaniem. Wedlug psychologii poznawczej
jednostka postrzegana jest jako aktywny uczestnik procesu uczenia si¢, polega-
jacego na konstruowaniu wiedzy we wlasnym umysle oraz nabywaniu nowych
umiejetnosci’®. Z perspektywy poznawczej uczenie si¢ nie zawsze bezposrednio
przejawia sie¢ w zachowaniu i nie zawsze wymaga wzmocnienia, wrecz przeciw-
nie - moze ono jedynie znalez¢ odzwierciedlenie w umystowej aktywnosci jed-
nostki*”. Uczenie si¢ postrzegane jest w kategoriach gromadzenia wiedzy, przy
czym w trakcie tego procesu uczen przetwarza informacje, przeprowadza na nich

2 Ibidem, s. 64-65, 72.
» M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 36-37; E. De Corte, op. cit., s. 63.
# E. De Corte, op. cit., s. 66.

% M. Uljens, Dydaktyka szkolna, [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika wobec edukacji, polityki oswia-
towej i badar naukowych, t. 2, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006, s. 186.

% M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 36-37.

¥ P.G. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, Psychologia. Kluczowe koncepcje, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2013, s. 156, 178.
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operacje poznawcze, wchlania je oraz zachowuje w pamigci®®. Jedna z najbardziej
wplywowych teorii rozwoju poznawczego, majacg wazne implikacje dla edukacji,
sformulowal J. Piaget®.

Wspolczesnie prowadzone badania rzucaja nieco $wiatla na relacje miedzy
behawioralnym a poznawczym uczeniem si¢. Eric Kandel i Robert Hawkins
wysuneli sugestie zwigzang z tym, ze odkryte przez nich dwa typy obwodow
uczenia si¢ w mézgu mogq dzieli¢ zadania z zakresu uczenia si¢ wzdluz tej sa-
mej granicy, ktéra od dawna dzieli psychologéw behawioralnych i psychologéw
poznawczych®. Niektorzy inni psycholodzy wstepnie akceptuja ten poglad’.
Prostszy obwod zdaje sig by¢ odpowiedzialny za ten rodzaj ,,bezmyslnego” my-
slenia (...), gdy dana osoba przyswaja sobie jakgs umiejetnos¢ ruchowg, takg jak
jazda na rowerze®*. Ten sposob uczenia si¢ przebiega wolno, przynoszac popra-
we wynikow wskutek powtarzania podczas licznych prob. Do tego opisu pasuje
warunkowanie klasyczne oraz znaczna cze$¢ uczenia si¢ sprawczego. Drugi typ
obwodu zdaje si¢ odpowiedzialny za bardziej ztozone formy uczenia si¢, wyma-
gajace $wiadomego przetwarzania, czyli za rodzaj uczenia si¢ interesujacy psy-
chologéw poznawczych, ktory faczy sie z tworzeniem poje¢, uczeniem sie przez
wglad, uczeniem si¢ przez obserwacj¢ i zapamietywaniem konkretnych zdarzen.
Philip G. Zimbardo, Rober J. Johanson i Vivian McCann przypuszczaja, ze jesli
dalsze badania potwierdza, iz zaprezentowany podzial odzwierciedla podstawo-
we zroznicowanie w ukladzie nerwowym, wowczas bedzie mozna powiedziec,
ze zaréwno przedstawiciele skrajnego stanowiska behawioralnego, jak i skrajne-
go stanowiska poznawczego mieli czgsciowo stusznos¢, poniewaz wypowiadali
sie na temat odmiennych form uczenia si¢*.

Prowadzone w latach siedemdziesiatych i osiemdziesigtych ubiegtego wie-
ku badania w zakresie psychologii poznawczej daly poczatek przeswiadczeniu,
ze uczniowie nie sa biernymi odbiorcami informacji, ale aktywnie konstru-
uja swoja wiedze oraz umiejetnosci poprzez interakcje ze srodowiskiem, jak
réwniez reorganizacj¢ wlasnych struktur myslowych. Zatem metafore groma-
dzenia wiedzy zastgpila metafora jej konstruowania. Z perspektywy edukacji
wsrdd roznych odmian konstruktywizmu istotne jest wyréznienie konstruk-
tywizmu radykalnego oraz umiarkowanego. Przedstawiciele pierwszego nurtu
wyrazaja poglad, ze wszelka wiedza stanowi indywidualng myslowa konstruk-

# E. De Corte, op. cit., s. 66.

¥ M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit.

% Za: P.G. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, op. cit., s. 166.

' Clark, Sguire, Jog i in., za: P.G. Zimbardo, R.L .Johnson, V. McCann, op. cit., s. 166.
32 P.G. Zimbardo, R.L. Johnson, V. McCann, op. cit., s. 166.

3 Ibidem, s. 167.
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cje, nieodzwierciedlajacg obiektywnej rzeczywistosci. Natomiast umiarkowa-
ni konstruktywisci uwazaja, ze uczniowie dochodza do struktur myslowych
odpowiadajacych zewnetrznej rzeczywistosci srodowiska, przy czym na prze-
bieg ich konstruowania mozna wplywac za pomocg nauczania. Wszystkie kon-
struktywistyczne zalozenia laczy zogniskowanie na uczniu oraz postrzeganie
nauczyciela jako osoby bedacej przewodnikiem wspierajagcym uczenie sig, a nie
jedynie je przekazujacej*.

Zdaniem Stanistawa Dylaka popularno$¢ konstruktywizmu wynika z faktu, ze
stanowi on elegancka formule teoretyczna, ktéra zespala i nazywa przekonania
o poznawczej niezaleznoéci poznajacego podmiotu. Moze on stuzy¢ jako atrak-
cyjna kategoria dla mysli oraz dazen pojawiajacych si¢ w historii edukacji, ktore
eksponowaly aktywnego ucznia i nauczyciela organizujacego srodowisko uczenia
sie. Autor, odnoszac si¢ do konstruktywizmu, pisze: To jest przede wszystkim dia-
log sokratejski, w pewnym sensie takze Komeriskiego uczenie si¢ z obrazow, idee pe-
dagogiczne Korczaka, Marii Montessori, Heleny Parkhurst, Ovidiusza Decloryego,
a przede wszystkim Kilpatricka i Deweya. Ci ostatni znalezli swych wielkich sprzy-
mierzeticow w osobach Piageta, Leontiewa i Wygotskiego (...). Jednak najpetniej
rolg aktywnego ucznia, z perspektywy konstruktywizmu, opisat w swoich pracach
Jerome Bruner®.

Pod koniec ubieglego stulecia konstruktywistyczne postrzeganie uczenia si¢
zmodyfikowane zostalo dzieki idei poznania, opartej na paradygmacie konstruk-
tywizmu spolecznego, osadzonego w kontekscie sytuacji, w ktdrej ono zachodzi,
w szczegolnosci interakcji spotecznych. Nurt ten poddawal krytyce postrzeganie
mysélenia i uczenia si¢ jako procesu zamknigtego w umysle oraz wiedzy jako cze-
go$ samowystarczajacego, niezaleznego od sytuacji, w ktorych jest wykorzystywa-
na. Konstruktywizm spoteczny jako nowy paradygmat uznal myslenie i uczenie
sie za dzialania interaktywne, ktére zachodza miedzy jednostka a dang sytuacja,
wiedze natomiast pojmowal jako osadzong w kontekscie, bedaca efektem dzia-
tania kontekstu oraz kultury, w ktdrej jest rozwijana i wykorzystywana®. W tym
przypadku myslenie ujmowane jest jako relacja zawierajaca interaktywny, osadzo-
ny w kontekscie podmiot, a nie dzialanie, ktére zachodzi w umysle”. Zaprezen-
towane podejscie wplynelo na pojawienie sie nowych metafor uczenia si¢ — jako
uczestnictwa oraz negocjacji spolecznej. Ta ostatnia jest obecnie dominujacym
sposobem rozumienia procesu uczenia sie. Podejécie to zaklada, ze pomiedzy za-

** E. De Corte, op. cit., 67-68.

% 8. Dylak, Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa w ksztatceniu nauczycieli, [w:] H. Kwiat-
kowski, T. Lewowicki, S. Dylak (red.), Wspédtczesnos¢ a ksztafcenie nauczycieli, Wyzsza Szkota Peda-
gogiczna ZNP, Warszawa 2000, s. 66-67.

% Brown i in., za: E. De Corte, op. cit., s. 69.

7 Grenno, za: E. De Corte, op. cit., s. 69.
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chodzacymi w uczniu procesami psychologicznymi a aspektami spotecznymi i sy-
tuacyjnymi wplywajacymi na uczenie si¢ istnieje zwrotna relacja, w ramach ktdrej
zadna z tych kwestii nie pelni wazniejszej roli**. Rozumienie tego zwigzku od-
réznia stanowisko konstruktywizmu spotecznego od socjokulturowego podejscia
uznajgcego, ze spoleczne i kulturowe procesy odgrywaja w nim istotniejsza role™.
Zdaniem B.D. Golebniak takie czynniki jak: pojawienie si¢ schematu rozwojowe-
go J. Piageta; ponowne odczytanie teorii L. Wygotskiego, ktora zwraca uwage na
role mowy w rozwoju myslenia dziecka oraz edukacyjne znaczenie obecnosci oso-
by dorostej w strefie jego najblizszego rozwoju; potwierdzone empirycznie znacze-
nie uczenia si¢ od rowiesnikow oraz zalozenia psychologii kulturowej J. Brunera,
implikujg tworzenie warunkéow do konstruowania wiedzy, wystepowania ucznia
w roli badacza, odkrywcy, autora pytan i aktywnego interlokutora. Podejscie to
oznacza nie tylko prymat strategii dydaktycznych, ktére wymagaja wspolpracy,
ale takze spoleczny wymiar dziatan podejmowanych przez uczniow™.

Przeglad wspolczesnych teorii uczenia si¢ wskazuje na rézng perspektywe uj-
mowania tych proceséw, wyznaczajacy ich organizacje i przebieg w formalnych
i nieformalnych §rodowiskach, w ktorych zachodza.

Emocje i motywacja jako determinanty uczenia sie

Obecnie szybko rozwijajaca si¢ neurobiologia zaczyna dostarcza¢ odpowie-
dzi, w jaki sposdb uczy si¢ mozg oraz co temu sprzyja. Dowiedziono m.in., ze
zakres zapamietywania przedstawionego materiatu zalezy od proceséw uwagi,
ktéra skierowana na okreslony wycinek tego, co pobudza nasze zmysty, powoduje
pobudzenie doktadnie tych struktur nerwowych, ktére odpowiadajg za przetwa-
rzanie tego fragmentu*'. Oznacza to, ze im bardziej aktywna jest tkanka w okre-
slonym obszarze kory mézgowej, tym istnieje wieksze prawdopodobienstwo, ze
dojdzie w niej do zmian sily synaptycznych polaczen i uczenia si¢. Skierowa-
niu uwagi na to, czego mamy sie nauczy¢, sprzyja odpowiednia motywacja oraz
emocje®.

Przedstawiciele konstruktywizmu spotecznego zwracaja uwage na role kultu-
ry w powstawaniu emocji, za§ dowodem na ich spoteczne powstawanie jest fakt
pojawiania si¢ odmiennych emocji (badz stosowania réznych nazw dla tych sa-
mych emocji) w réznych kregach kulturowych. Inny dowdd przemawiajacy za

3% Cobb, Yackel, za: E. De Corte, op. cit., s. 70.

¥ E. De Corte, op. cit., s. 70; K. Illeris, op. cit., s. 133; zob. takze: D.C. Phillips, J.E. Soltis, op. cit.
0 B.D. Golebniak, Program..., s. 128.
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M. Spitzer, Jak uczy si¢ mézg, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 114, 120.
4 Tbidem, s. 114.
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ich spolecznym podlozem wiaze sie z tym, ze ich tre$¢ rézni si¢ w zaleznosci od
wywolujacych ja czynnikéw. Trzecim potwierdzeniem tego zalozenia jest zjawi-
sko zanikajacych emocji, tj. takich, ktore w przezyciach wspoétczesnych ludzi po-
jawiajg sie¢ coraz rzadziej®.

Szczegdlny sposob powigzan miedzy poznaniem a emocjami stanowi koncep-
cja inteligencji emocjonalnej. Inspiracje do podjecia studiéw nad nig stanowily
wczesne sugestie Thorndikea, aby zdolnosci, ktére ujawniaja sie kontaktach spo-
tecznych, uzna¢ za jeden z istotnych aspektow inteligencji. Propozycja ta stanowi-
fa istotny glos w debacie na temat koniecznosci uwzgledniania pozapoznawczych
uwarunkowan efektywnosci dzialan. Kilkadziesigt lat pdzniej nawiazal do niej
Howard Gardner*, uznajac, ze gléwna wiasciwoscia inteligencji jest jej zréznico-
wany charakter. Wéréd siedmiu réznych rodzajow inteligencji Gardner wymie-
nil dwie, ktére do tej pory byly pomijane: inteligencje interpersonalng (zdolno$¢
rozumienia innych ludzi i do wspdétdziatania z nimi) oraz intrapersonalng (poj-
mowanie wlasnego wnetrza i praktyczne wykorzystanie efektow samopoznania).
Mysl Gardnera, z licznymi modyfikacjami, rozwijaja obecnie badacze mlodszego
pokolenia®.

Wspdlczesnie udowodniono, ze emocje, ktére mozna juz dzi§ bada¢ tak
jak spostrzeganie, myslenie, mowe i uwage, odgrywaja w procesie uczenia sie
wazng role, przy czym zaangazowanie emocjonalne znaczaco poprawia wy-
niki uczenia si¢. Prowadzone badania pokazuja bardzo $cisty zwiazek miedzy
emocjami i poznaniem, co wigcej — nie da si¢ bada¢ jednego wymiaru, nie
uwzgledniajac drugiego. Wyniki informuja, ze uczenie sie¢, ktoremu towarzy-
szy dobry nastroéj, przebiega najlepiej oraz ze silny lek uniemozliwia pofaczenie
nowych tresci ze znanymi, jak réwniez wykorzystanie tego, czego jednostka
nauczyla si¢ w wielu sytuacjach i na wielu przykladach. Zatem uczeniu si¢ po-
winny towarzyszy¢ pozytywne emocje. Wprawdzie strach i obawa moga przy-
nie$¢ krotkotrwalg poprawe zapamietywania nowych treséci, jednak w dalsze;j
perspektywie prowadza do negatywnych skutkéw przewleklego stresu. Biorac
pod uwage powyzsze informacje, neurobiologia uczenia si¢ wskazuje poten-
cjalnie slabe punkty, na przyklad nadmierng koncentracje na odpytywaniu
z wiadomosci z jednoczesnym zaniedbywaniem umiejetnosci czy aktywnosci
grupowej badz zle dopasowanie tresci nauczania w ramach poszczegdlnych
przedmiotow*.

 H. Hurme, Rozwdj emocjonalny, [w:] B. Harwas-Napierala, J. Trempala (red.), Psychologia roz-

woju cztowieka. Rozwdj funkcji poznawczych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 50.
* H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznan 2002, s. 38-50.

% Za: M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 256; zob. takze: D. Goleman, Inteligencja emocjonal-
na, Media Rodzina, Poznan 1997.

M. Spitzer, op. cit., s. 121-130.
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Dla nauczycieli emocje majg warto$¢ diagnostyczng, poniewaz informu-
ja o znajdujacych sie u ich podstaw myslach uczniéw, ich zaangazowaniu
i obawach. Zatem pedagodzy powinni by¢ uwrazliwieni na ich emocje, ktére
jesli zostang wlasciwie odczytane, moga wplyna¢ na projektowanie procesu
uczenia sie?.

Jak juz wspomniano, badania nad mézgiem wykazaly, ze proces uczenia sie
przebiega zawsze, gdy jednostka doswiadcza czego$ pozytywnego, przy czym
mechanizm ten odgrywa kluczows role podczas uczenia si¢ réznych rzeczy. Dla
niej pozytywne do$wiadczenia 3cza si¢ z pozytywnymi kontaktami spoteczny-
mi. Czlowiek od zawsze uczy si¢ we wspolnocie i wspolna aktywnosc czy wspot-
dziatanie jest prawdopodobnie najwazniejszym wzmacniaczem. Biologiczne korze-
nie wspolnoty sktadajqgcej si¢ z nauczycieli i uczniow stajg si¢ w ten sposob bardzo
wyrazne*®. Dopiero niedawno pojawily sie pierwsze podstawy do zrozumienia
roli dopaminy i ukladu nagrody w wyzszych czynno$ciach umystowych, gtéwnie
w motywacji i uczeniu si¢. Dowiedziono, ze dla uczenia si¢ istotne jest, w jakim
stopniu dany bodziec pozwala przewidywa¢ nagrode, a nie polaczenie bodzca
z nagroda. BodZce znaczace, interesujace, nowe oraz niosace informacje (nie-
wazne jakiego rodzaju), na przyklad mile stowa, zyczliwe spojrzenie czy muzyka,
prowadza do aktywacji w mézgu ukladu nagrody, ktéry zmienia sie pod wpty-
wem doswiadczen®.

Innym czynnikiem odgrywajacym istotng role w uczeniu si¢ jest motywacja
oraz jej sita, przy czym zbyt silna motywacja przyczynia si¢ do dezintegracji dzia-
tania, a zbyt slaba powoduje demobilizacje®. Motywacje definiuje si¢ jako ogot
proceséw pobudzania, podtrzymywania oraz regulowania aktywnosci, ktore pro-
wadzg do osiagnigcia jakiego$ celu®. Za najbardziej wartosciowa w procesie ucze-
nia si¢ uznaje si¢ motywacje¢ poznawcza, w ktérej powodem uczenia si¢ jest che¢
poznania, zdobycie wiedzy i informacji czy nauczenie si¢ wykonywania jakiejs
czynnosci. To uczenie si¢ oparte na zainteresowaniach poznawczych, ktére pod-
trzymuja motywacje. Na drugim biegunie sytuuje si¢ motywacja lekowa, ktdra
wystepuje wowczas, gdy dziecko uczy sig, chcac uniknaé przykrych nastepstw.
Powoduje ona, ze traci ono zdolno$¢ odbioru, rozumienia czy skutecznego prze-
twarzania informacji. W procesie uczenia si¢ méwi si¢ réwniez o motywacji

¥ M. Boekaerts, Kluczowa rola motywacji i emocji w uczeniu si¢ w szkole, [w:] H. Dumont, D. Istan-
ce, F. Benavides (red.), op. cit., s. 148.

M. Spitzer, op. cit., s. 137.
% Ibidem, s. 136-138, 144.
%0 M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 247.

' D. Amborska-Glowacka, Motywacja, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. ITI, Wydawnictwo Akademickie ,Zak>, Warszawa 2004, s. 422.
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wewnetrznej i zewnetrznej. Do tej pierwszej nalezy motywacja poznawcza, na-
tomiast w przypadku drugiej motyw uczenia si¢ nie nalezy do uczacego sie, ale
jest powodowany czynnikami zewnetrznymi (np. opinig nauczyciela, kolegow).
Taka motywacja moze szybko zanikna¢, gdy zabraknie bodzcéw zewnetrznych™.
Zmienne motywacyjne moga wywiera¢ wplyw na wybdr materialu do uczenia
sie, wytrwalo$¢ — na koncentracje uwagi na okreslonym materiale czy sumiennos¢
- dokladng analiz¢ informacji*®. Monique Boekaerts podkresla, ze zwrdcenie
uwagi na motywacje wszystkich uczestnikow procesu uczenia si¢ powinno przy-
czyni¢ sie do tego, ze nabywanie wiedzy i umiejetnosci stanie si¢ przede wszyst-
kim bardziej skuteczne (a nie przyjemniejsze). Jednoczesnie, jezeli uczniowie nie
beda doswiadcza¢ pozytywnych emocji zwigzanych z nauka, sytuacja ta negatyw-
nie wplynie na ich wyniki*.

Zdaniem Spitzera istotna funkcje zapobiegajaca demotywowaniu® ucznidéw
pelni nauczyciel, bedacy najwazniejszym srodkiem przekazu. Powinien on by¢
osobg kompetentng i zafascynowang swoim przedmiotem oraz ciekawie prowa-
dzacg lekcje. Z punktu widzenia neurobiologii nauczyciel, ktory bedzie stosowat
pochwaty wobec wszystkich ucznidéw i zachowywal si¢ przyjaznie, sprawi, ze ich
uktad nagrody bedzie dziatat sprawnie.

Motywacyjne przekonania ucznia to jego samoswiadomos¢, ktora wigze sie
z dang sytuacjg. Odnosza si¢ one do wiedzy i opinii na temat funkcjonowania wta-
snego systemu motywacyjnego w kontekscie réznych przedmiotéw szkolnych, jak
réwniez wpltywu réznych metod nauczania na motywacje. Na podstawie licznych
badan stwierdzono, ze u podstaw przekonan motywacyjnych, strategii regulacji
motywacji i Srodowiska uczenia sie leza nastepujace zasady:

- uczniowie s3 bardziej zmotywowani, gdy czuja si¢ kompetentni, by zrobié¢
to, czego si¢ od nich oczekuje,

- uczniowie majg wieksza motywacje, aby zaangazowac si¢ w uczenie, jesli
dostrzegaja staly zwigzek pomiedzy konkretnymi dzialaniami a osiagnie-
ciami,

- uczniowie maja wigksza motywacje, aby zaangazowac si¢ w uczenie, gdy
cenig przedmiot nauki i maja jasne poczucie celu,

2. M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 244-246.
53

K. Kossowska, Psychologiczne uwarunkowania osiggnie¢ szkolnych, [w:] A.E. Sekowski (red.), Psy-
chologia zdolnosci. Wspélczesne kierunki badas, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 54 .

** Za: F Istance, Dumont H., Przyszlos¢ srodowisk uczenia sie w XXI wieku, [w:] H. Dumont,
D. Istance, F. Benavides (red.), op. cit., s. 487.

M. Spitzer uwaza, ze ludzie sg z natury zmotywowani, czemu stuzy efektywny, zawsze dziatajacy
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% Tbidem, s. 145.



KONTEKSTY UCZENIA SIE W SWIETLE WSPOLCZESNEJ PSYCHOLOGII 27

- uczniowie s3 bardziej zmotywowani, by zaangazowa¢ sie w uczenie, gdy
doswiadczaja pozytywnych emocji wobec dziatan z nim zwigzanych,

- kiedy uczniowie do$wiadczajg emocji negatywnych, nie koncentruja sie na
uczeniu sig,

- uczniowie uwalniajg zasoby poznawcze dla celéw uczenia si¢, gdy maja
wplyw na intensywnos¢, czas trwania oraz ekspresje swoich emocji,

- uczniowie wykazuja wigksza wytrwato$¢ w uczeniu sie, kiedy moga zarza-
dza¢ swoimi zasobami oraz skutecznie radzi¢ sobie z trudnosciami,

- uczniowie maja wieksza motywacje, aby zaangazowac si¢ w uczenie sie
i wykorzystywa¢ strategie regulacji emocji, kiedy postrzegaja otoczenie
jako sprzyjajace nauce”.

Wiekszo$¢ teorii nauczania i uczenia si¢, cho¢ dostrzega konstrukcje moty-
wacji, to jednak ich nie integruje, wiazac je z dang sytuacja uczenia si¢. Mode-
le kompetencji skupiaja si¢ gléwnie na wiedzy dotyczacej danej dziedziny, ktorg
nalezy przyswoi¢, oraz na kognitywnych i metakognitywnych procesach umozli-
wiajacych stosowanie skutecznych strategii uczenia si¢*®. Istniejg jednak réwniez
podejscia ukierunkowane na integracje sfer poznawczego oraz pozapoznawczego
funkcjonowania czlowieka, ktére uznaja, ze przebieg, dynamika oraz efektyw-
nos$¢ poznawczego funkcjonowania (traktowanego szerzej jako ludzka aktywnosé¢
wspolwyznaczaja emocjonalno-motywacyjne oraz wolicjonalne mechanizmy. Do
zwolennikoéw idei integracji naleza m.in: Gordon Bower, Robert Zajonc, Willem
Hofstee, Monique Boekaerts™. Nurt integracyjny jest zréznicowany koncepcyjnie
oraz metodologicznie, jednak stanowi przyklad wizji budowania mostéw i zapo-
wiedz coraz $cislejszej wspolpracy miedzy reprezentantami réznych specjalizacji.
Sposob myslenia o catosciowym podejsciu do psychiki oraz o osobowym trak-
towaniu ucznia podziela wielu polskich psychologéw (m.in. M. Tyszkowa, M.
Ledzinska, M. Zajenkowski, A. Sekowski, M. Siekanska i W. Klinkosz)%. Obec-
nie neurobiologia dostarcza argumentéw potwierdzajacych fakt, Ze emocjonalne
i poznawcze wymiary uczenia si¢ s3 ze sobg nierozerwalnie polaczone oraz ze
regulacja emocji moze zmniejszy¢ negatywne uczucia. Zatem foczgca sie do wielu
lat ideologiczna debata na temat tego, czy instytucje edukacyjne powinny zajmowac
sig rowniez rozwojem emocjonalnym uczniow, staje si¢ nieistotna, gdyz instytucje
edukacyjne odpowiedzialne za rozwdj poznawczy automatycznie zajmujq sie takze

7 M. Boekaerst, op. cit., s. 141-170.

% Ibidem, s. 143.

¥ Za: M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 243, 254.
¢ Ibidem, s. 252, 258-259.
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rozwojem emocjonalnym (...). Dlatego wychowawcy powinni kierowac rozwojem
zdolnosci regulacji emocji tak samo, jak robig to w przypadku umiejetnosci meta-
gognitywnych®'.

Swoisty rodzaj metateorii uczenia si¢, bedacym efektem poszukiwan optymal-
nej struktury teorii uczenia sie, zaproponowat Knud Illeris. Sktadaja na nig si¢
trzy odmienne, cho¢ zintegrowane czesci (wymiary) procesu uczenia sie, ktore
w praktyce nie istniejg jako oddzielne funkcje, ale tworza jedna calos¢. Sg nimi:
wymiar poznawczy (punktem wyjscia jest dla Illerisa koncepcja Piageta), emocjo-
nalny (w ktérym istotna funkcje pelnia uczucia, emocje, postawy i motywacje®)
oraz spoleczny. Funkcjonuja one w ramach dwoch réznych proceséw, pozostaja-
cych ze soba w $cistym zwigzku - wewnetrznego, taczacego si¢ z przyswajaniem
wiedzy oraz zewnetrznego, dotyczacego interakeji spolecznych zachodzacych
miedzy osobg uczacy si¢ a jej spolecznym i materialnym $rodowiskiem. Poprzez
wewnetrzne procesy psychiczne, ktére towarzysza uczeniu sie, poznawcze struk-
tury wiedzy, jak réwniez psychodynamiczne wzory emocji, motywacji i postaw
rozwijaja si¢ w zintegrowany sposob. Integracja oznacza, ze poznawcze struktury
nacechowane s3 emocjonalnie, natomiast wzory emocjonalne zawierajg rysy po-
znawcze. Wspdlnie elementy psychodynamiczne i poznawcze przyczyniajg si¢ do
rozwoju osobowosci®.

Dokonujac przegladu stanowisk dotyczacych uczenia sie, Illeris zwraca uwa-
ge na istniejagce w nich obszary napie¢ miedzy poznawczymi, emocjonalnymi
i spofecznymi wymiarami tego procesu. Na przykiad w psychologii rozwojowej
dotycza one poznawczej i emocjonalnej perspektywy, w ktérej wymiar spotecz-
ny uwzgledniany jest jedynie czgsciowo®.

Wspotczesne rozumienie uczenia sie.
Implikacje dla edukacji

W literaturze przedmiotu podkresla sie wage ,,Srodowisk uczenia si¢”, przy
czym okreslenie to odnosi si¢ do ogdtu warunkéw, w ktorych uczenie si¢ za-
chodzi. Srodowisko uczenia si¢ charakteryzujg cztery wymiary wzajemnie na
siebie oddzialujace — uczen, nauczyciele i inni specjali$ci od uczenia sig, tres¢

61

Hinto, Miyamoto, Della Chiesa; za: K. Hinton, K.W. Fischer, Uczenie sig z perspektywy rozwojo-
wej i biologicznej, [w:] H. Dumont, D. Istance, F. Benavides (red.), op. cit., s. 187-189.

¢ Mobilizujg one uczenie si¢, bedac jednocze$nie warunkami, na ktore uczenie sie¢ ma wplyw i kto-
re moga by¢ przez nie ksztaltowane; Illeris, op. cit., s. 25.

M. Malewski, Wstep do polskiego wydania, [w:] K. Illeris, op. cit., s. 12; idem, op. cit., s. 15,
27,242.

¢ K. Illeris, op. cit., s. 244.
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oraz obiekty, sprzet i technologie. Interakcje i dynamika miedzy tymi elemen-
tami obejmujg rézne podejscia pedagogiczne oraz dzialania zwigzane z ucze-
niem sie®.

Obecnie rozrézni¢ mozna trzy zasadnicze obszary badan nad uczeniem sig,
do ktorych naleza: ukryte uczenie sig¢, nieformalne uczenie si¢ oraz projekto-
wanie uczenia si¢ formalnego. W uczeniu ukrytym informacje przyswajane sa
bez wysitku, czasem réwniez nie§wiadomie, czego przyktadem moze by¢ na-
uka jezyka przez male dzieci. Nieformalne uczenie si¢ ma miejsce w Srodowisku
domowym, wéréd réwiesnikéw oraz w wielu instytucjach i warunkach, gdzie
zaplanowany i zaprojektowany program edukacyjny nie jest podtrzymywany
autorytatywnie przez dtuzszy okres®. Rodzina - jako najwazniejsze srodowisko
dziecka, zwlaszcza w okresie dziecinstwa — moze wplyna¢ na przyswajanie wie-
dzy i umiejetnosci oraz dostosowanie uczniéow do zycia szkolnego®.

Ksztalcenie formalne nie stanowi obecnie jedynej okazji do uczenia sig,
a motywacja do nauki w szkole musi konkurowa¢ z innymi dzialaniami (np.
kontaktem z mediami), postrzeganymi jako bardziej interesujagce. W zwigzku
z tym podkresla si¢ istnienie potrzeby zwigkszenia wzajemnego wplywu miedzy
formalnymi, innowacyjnymi $rodowiskami uczenia si¢ a nieformalng nauka,
przy czym jednym ze sposobdw jego zwielokrotnienia jest taczenie nowych in-
formacji z dotychczasowa formalng i nieformalng wiedzg uczniéw®.

Projektowanie uczenia si¢ formalnego w znacznej mierze odpowiada ucze-
niu sig, ktére wynika z nauczania w $rodowiskach formalnych. Proces naby-
wania jednych z najwazniejszych w XXI wieku kompetencji adaptacyjnych -
umiejetnosci kreatywnego i elastycznego wykorzystywania nabytych w danym
kontekscie umiejetnosci oraz wiedzy — w roznych sytuacjach wymaga: odpo-
wiednio zorganizowanej oraz elastycznie dopasowanej wiedzy z okreslonej
dziedziny; metod heurystycznych - strategii wyszukiwania, ktore stuzg analizie
oraz przeksztalcaniu zadania, co nie zapewnia znalezienia wlasciwego rozwia-
zania, ale zwigksza prawdopodobienstwo jego odkrycia; metawiedzy obejmu-
jacej wiedze o funkcjonowaniu naszego myslenia (wiedza metakognitywna)
oraz wiedze o wlasnych motywacjach i emocjach, ktérg mozna wykorzysta¢ do
ulepszenia procesu uczenia si¢; umiejetnosci samoregulujacych, ktére porzad-
kuja procesy myslowe (dziatania, np. planowanie i monitorowanie procesow

¢ H. Dumont, D. Istance, Analiza i tworzenie si¢ Srodowisk uczenia si¢ XXI wieku, [w:] H. Dumont,
D. Istance, F. Benavides (red.), op. cit., s. 52.

% Bransford i in.; za: De Corte, op. cit., s. 76.

¢ B. Schneider, V. Keesler, L. Morlock, Wplyw rodziny na uczenie si¢ i socjalizacje dzieci, [w:]
H. Dumont, D. Istance, F. Benavides (red.), op. cit., s. 400.

% E. De Corte, op. cit., s. 77.
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wykorzystywanych do rozwigzywania zadan) oraz wolicjonalne (np. podtrzy-
mywanie motywacji i skupienia, celem rozwigzania danego zadania czy pozy-
tywnych przekonan na temat siebie samego jako ucznia, okreslonej dziedziny,
klasy itp.)®.

Zgodnie z obecnym podejsciem, ktére ma na celu promowanie kompeten-
c¢ji XXI wieku, do najistotniejszych cech efektywnego uczenia si¢ naleza: kon-
struktywnos¢, samoregulacja, kontekstowo$¢ oraz wspotpraca (uczenie KSKW).
Wspolczesnych psychologéw edukacji charakteryzuje konstruktywistyczne ro-
zumienie uczenia si¢. W podejsciu tym, odznaczajacym si¢ wieloscia odmian,
niezbedne staje si¢ swiadome oraz wymagajace wysitku zaangazowanie uczniow
W przyswajanie umiejetnosci i wiedzy w interakcji z otoczeniem”. Konstrukty-
wizm na gruncie teorii nauczania precyzuje koncepcje uczenia si¢ oraz programu
i doboru tresci uczenia sie, okresla organizacje procesu uczenia si¢, role nauczy-
ciela oraz koncepcje §rodowiska uczenia si¢ i sytuacji edukacyjnych. Konstruk-
tywne nauczanie jest teorig ukierunkowang na znalezienie réwnowagi miedzy in-
dywidualnoscia dziecka a spolecznym kontekstem uczenia sie. Konstruktywizm
uznawany jest za najbardziej znaczaca teorie w edukacji, kreujaca nowa wizje
uczenia sie w szkole™.

Z uwagi na to, ze istotnym elementem kompetencji adaptacyjnych sa umiejet-
nosci regulacji uczenia si¢ i myslenia, obecnie zwraca si¢ uwage, aby obok uczenia
sie kierowanego przez nauczyciela, stworzy¢ warunki do uczenia si¢ przez dzia-
tanie i do§wiadczanie, przy czym te trzy sposoby powinny by¢ zréwnowazone’.
Podkredla sie, ze konstruktywne uczenie si¢ jest samoregulujace, bowiem kazdy
czlowiek metakognitywnie, motywacyjnie i behawioralnie aktywnie uczestniczy
w swoich procesach uczenia sig’”’. Samoregulacja’ wiaze si¢ ze zmianami sposobow
postepowania podczas uczenia si¢, gdy pojawia sie taka koniecznos¢, a przeko-
nania motywacyjne oraz strategie regulacyjne tworza jej integralng czes¢”. Do-

¢ Ibidem, s. 78-80; zob. takze: M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 167-185.
0 E. De Corte, op. cit., s. 82, 85.

' ]. Batachowicz, Konstruktywne nauczanie i uczenie si¢ jako podstawa nowoczesnego progresy-
wizmu, [w:] E. Smak, S. Wloch (red.), Edukacja poprogresywistyczna, Wydawnictwo Uniwersytetu
Opolskiego, Opole 2004, s. 61, 65.

2 E. De Corte, op. cit., s. 80-81.
7 Zimmerman; za: E. De Corte, op. cit., s. 86.

7 Kierowanie dzialaniami w ramach systemu samoregulacji dotyczy: poszerzania wlasnych zaso-
béw (poglebiania wiedzy, ulepszania strategii albo kompetencji zwigzanych z uczeniem sie); usta-
nawiania granic wlasnego dobrostanu (np. pewnoéci, satysfakcji, poczucia bezpieczenstwa); M. Bo-
ekaerts, op. cit., s. 149.

7> M. Ledzinska, E. Czerniawska, op. cit., s. 249; M. Boekaerts, op. cit., s. 141.
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wiedziono, ze samoregulacja koreluje silnie z uzyskiwaniem dobrych wynikéw
w szkole w réznych dziedzinach nauki. Uczniowie korzystajacy z samoregulacji
dobrze zarzadzaja czasem przeznaczonym na nauke, stawiajg sobie ambitniejsze
cele uczenia sig, ktore sg przez nich czesciej i precyzyjniej monitorowane; ponadto
dzialajg oni skuteczniej mimo przeszkdd i sg bardziej wytrwali’®. Eksperymenty
wykazaly, ze samoregulacje mozna takze wzmacnia¢ za pomoca odpowiedniego
kierowania”’.

Konstruktywne i samoregulujace uczenie si¢ jest rowniez kontekstowe, ponie-
waz zachodzi w relacji do spolecznego oraz kulturowego $rodowiska, w ktérym
jest osadzone, w sposob szczegdlny poprzez uczenie si¢’®. Bezposredni kontekst
kazdej sytuacji zwigzanej z uczeniem si¢ usytuowany jest w ,,srodowisku uczenia
sie”. Wplywy réwiesnikow, rodziny, spolecznosci, nastawienia uczniéw, ich sytu-
acja rodzinna wchodza réwniez w zakres tych srodowisk”™.

Uczenie si¢ oparte na wspotpracy wiaze sie $cisle z usytuowaniem podkresla-
jacym spoleczny aspekt uczenia sie. Pojmowanie uczenia sig jako procesu spotecz-
nego ma tez zasadnicze znaczenie dla konstruktywizmu spotecznego i cho¢ procesy
budowania wiedzy sq niemal indywidualne, oznacza to, ze ludzie mimo wszyst-
ko przyswajajg wspélne koncepcje i umiejetnosci. Niektorzy uwazajg interakcje
spoleczng za nieodzowng (...), dlatego tez konstruowanie indywidualnej wiedzy
zachodzi przez interakcje, negocjacje i wspélprace®. Znaczenie, jakie ma dla efek-
tywnego uczenia si¢ wspdlpraca i interakcja, nie wyklucza sytuacji, ze uczniowie
moga przyswaja¢ nowa wiedz¢ indywidualnie. Podczas skutecznego uczenia si¢
wchodzg ze soba w interakcje dwa rodzaje poznania — rozproszone (obejmujace
ucznia, inne osoby obecne w §rodowisku uczenia sie, jak réwniez dostepne zaso-
by, technologie i narz¢dzia) oraz indywidualne®'.

Poza wymienionymi aspektami uczenia si¢ Erik De Corte wymienia kumula-
cyjny i indywidualny wymiar tego procesu. Pierwszy wynika z faktu, ze uczenie
sie jest konstruktywne — uczniowie przyswajaja i buduja nowa wiedze¢ i umiejet-
nosci na bazie tego, co juz wiedzg i potrafig zrobi¢. Zatem istotny czynnik, ktory
wplywa na uczenie sie, stanowi dotychczasowa posiadana wiedza. Drugi wiaze
sie z tym, ze zindywidualizowane uczenie si¢ zdeterminowane jest przez zdol-
nosci, posiadang wiedze, uczniowskie koncepcje uczenia sig, style oraz strategie

76 Zimmerman, Risemberg; za: E. De Corte, op. cit., s. 86.
77 Dignath, Biittner, Langfeldt; za: E. De Corte, op. cit., s. 86.

8 Zob. ].S. Bruner, Kultura edukacji, Wydawnictwo Prac Naukowych UNIVERSITAS, Krakow
2006; E. De Corte, op. cit., s. 87.

7 H. Dumont, D. Istance, op. cit., s. 53.
% E. De Corte, op. cit., s. 88-89.

81 Salomon, Perkins; za: E. De Corte, op. cit., s. 88-89.
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uczenia sie, motywacje, zainteresowania, przekonania oraz emocje taczace si¢
z wlasng skuteczno$cig®.

Jozefa Batachowicz, opierajac sie¢ na zalozeniach konstruktywizmu, formutu-
je istotne dla edukacji prawidtowosci, ktére wyznaczajg jakos¢ i efektywnos¢ na-
uczania i uczenia sie:

zaangazowanie oraz aktywno$¢ ucznia maja kluczowe znaczenie w plano-
waniu i realizacji zaje¢ szkolnych; efektywne uczenie sie i sukces dziecka
wymagaja wysilku oraz nakladu czasu nauczyciela i ucznia;

uczenie si¢ nie jest pasywne; czlowiek uczy si¢ w sposéb celowy, selekejo-
nuje oraz przeksztalca swoje doswiadczenia, kontroluje wyniki uczenia
sig; uczen powinien by¢ $wiadomy swojego procesu uczenia si¢, umie¢
uczy¢ sie;

w procesie edukacji to, w jaki sposob dziecko si¢ uczy, jak mysli, jakie zna-
czenia przypisuje wlasnemu dos$wiadczeniu, uznaje si¢ za wazniejsze niz
wyniki uczenia sie; konstruowanie, zrozumienie, interpretowanie oraz
nadawanie osobistego sensu szkolnemu uczeniu si¢ stajg sie¢ podstawg do
organizowania i oceny uczenia sig;

uczenie si¢ ma charakter spoteczny; proces szkolnego uczenia sie to inte-
rakcja ucznia ze $wiatem, z innymi ludzmi oraz z soba samym;

wybory czlowieka, zachowania oraz dzialania zaleza od znaczenia, jakie
nadaje swojemu dos$wiadczeniu, stad szkolne uczenie si¢ powinno laczy¢
sie z warto$ciowaniem, ocenianiem, wyrazaniem osobistego stosunku do
poznawanych tresci;

podczas konstruowania wiedzy i dochodzenia do zrozumienia uczen wy-
korzystuje ,,zaplecze poznawcze’, wiedze, ktora zdobyl w codziennych
doswiadczeniach zyciowych i w szkole, stad obydwa te zakresy powinny
zosta¢ tak zintegrowane, by osobista i spoteczna wiedza wzajemnie si¢
wspieraly;

konstruktywne taczenie osobistych doswiadczen z obecnymi jest procesem
aktywnym, angazujacym poréwnywanie, wymiane oraz restrukturyzacje
dotychczasowej wiedzy, umiejetnosci oraz postaw; zatem uczenie si¢ nie
jest sumowaniem czy dokladaniem nowej wiedzy do juz posiadanej, ale jej
aktywna restrukturyzacja;

proces szkolnego uczenia si¢ powinien by¢ wielokierunkowy, bogaty
w treéci, umozliwia¢ wykorzystywanie réznych ,narzedzi” kulturowego
poznania;

82 E. De Corte, op. cit., s. 89-90; zob. takze: G. Mietzel, Psychologia ksztalcenia, [w:] B. Sliwerski
(red.), op. cit., s. 276.
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- klasa tworzy wspolnote 0sdb uczacych sig; uczen jest aktywny, kiedy na-
wigzuje partnerskie kontakty; wspotdziata w poszukiwaniu wiedzy, wyraza
przy tym swoje uczucia i mysli; praca pod kierunkiem nauczyciela winna
tworzy¢ przestrzen oraz sposobno$¢ do podmiotowego rozwoju dziecka®.

Zakonczenie

Wspolczesnie zainteresowanie procesami uczenia si¢ oraz tworzeniem $ro-
dowisk, w ktérych moze si¢ ono realizowaé, jest bardzo duze. Swiatowy trend
zmusza wszystkie kraje, by szczegdlnie dbaly o osigganie wysokiego poziomu
wiedzy i umiejetnosci oraz zwracaly wigkszg uwage na kwestie tzw. kompetencji
XXI wieku. Niepokoj wywoluje fakt, ze tradycyjne koncepcje edukacyjne nie sq
w stanie sprostac tak wygorowanym wymaganiom®. Jednak wiedza wynikajaca ze
wspolczesnych badan nad uczeniem si¢ moze sktania¢ do refleksji nad przebie-
giem tego procesu i w konsekwencji prowadzi¢ do jego przeobrazen.

Nauczyciele i osoby decydujace o ksztalcie o§wiaty powinny zatem zdawac
sobie sprawe, ze niezwykle waznym zadaniem $rodowisk uczenia si¢ jest zache-
canie mtodych ludzi do aktywnego zaangazowania oraz ksztaltowanie rozumie-
nia ich roli jako uczacych sie. Istotng rzecz stanowi réwniez swiadomos¢, ze to
uczniowie s3 najwazniejszymi uczestnikami tych srodowisk, a takze wiedza do-
tyczaca spolecznej natury uczenia si¢. Wyniki badan wskazujg na duze znacze-
nie motywacji i emocji uczniéw odgrywajacych wazna role w ich osiagnieciach.
Zwracaja uwage na indywidualne réznice miedzy uczniami, réwniez w obszarze
posiadanej przez nich wiedzy, na konieczno$¢ stawiania wymagan bedacych
wyzwaniem, ktore jednak nie powinny by¢ zbyt obciazajace, a takze na formu-
fowanie jasno okreslonych oczekiwan i ksztaltujacg informacje zwrotna, majaca
na celu wspieranie uczenia si¢. Wskazuja ponadto na potrzebe tworzenia zlozo-
nych struktur wiedzy poprzez hierarchiczne ustawianie bardziej podstawowych
elementow oraz na mozliwos¢ jej transferu, jak réwniez na promowanie pola-
czen miedzy dziedzinami wiedzy, przedmiotami szkolnymi oraz spofecznoscia
lokalng i szerszym $wiatem®. Cho¢ zalecenia te wydaja si¢ w wigkszosci znane,
to jednak przestrzeganie ich wszystkich nie jest ani fatwe, ani oczywiste w wa-
runkach wspodlczesnej szkoly. Staje si¢ jednak niezbedne, aby proces uczenia si¢
byl efektywny.

8 . Batachowicz, op. cit., s. 64.
8 B. Ischinger, Wprowadzenie, [w:] H. Dumont, D. Istance, E Benavides, op. cit., s. 17.

8 D. Istance, H. Dumont, op. cit., s. 479-493.
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WSPOMAGANIE KOMPETENCII
EMOCJONALNYCH | SPOLECZNYCH DZIECKA
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

PROMOTING PRESCHOOL CHILDREN’S
SOCIAL SKILLS AND EMOTIONAL COMPETENCIES

Streszczenie: W artykule prezentuje mozliwosci wspomagania kompetencji emocjonalnych i spo-
tecznych dzieci w wieku przedszkolnym. W analizach dotyczacych rozwoju kompetencji spolecz-
nych czynnikiem uznawanym przez autoréw za istotny s3 mechanizmy regulacji emocji umozli-
wiajgce rozpoznawanie emocji i kierowanie nimi w taki sposob, aby by¢ zdolnym do zaspokajania
swoich potrzeb i realizacji potencjatu rozwojowego zgodnie z normami spolecznymi oraz utrzymy-
wania pozytywnych relacji z innymi. Z kolei badacze zajmujacy sie¢ kompetencjami emocjonalnymi
okreslaja je w odniesieniu do otoczenia spolecznego i podkreslaja, ze kontekstem funkcjonowania
emocjonalnego sg inni ludzie. Kompetencje w tym obszarze wiaza si¢ z wymiang emocjonalng w re-
lacjach z innymi. Rozwazania dotyczace kompetencji emocjonalnych i spotecznych sg uzupetnione
o aspekty zwigzane z tworzeniem warunkéw i podejmowaniem dziatan zwigzanych z ksztattowa-
niem ich elementéw skltadowych. Prezentowane w artykule metody sa mozliwe do wykorzystania
zaréwno w rodowisku rodzinnym, jak i przedszkolnym, natomiast programy odnoszg si¢ kompe-
tencji emocjonalno-spolecznych wspomaganych tylko w przedszkolu.

Abstract: The article presents different possibilities of promoting emotional and social competencies
in preschool children. In the research on the social skills development the key factor, according
to many authors, is the emotional control mechanism. The mechanism enables recognizing
emotions and leading them in a way which enables the children satisfy their needs and fulfil their
developmental potential as well as get on well with other members of society. Then, the researchers
studying emotional competencies define them with reference to social environment. Furthermore,
they emphasize the context of emotional functioning, namely other people. The competencies
here entail emotional interaction with other people. The article explores the aspects of creating
factors and making decisions connected with forming the constituent parts of emotional and social
competencies. The methods presented in the article could be applied both in family environment
and in kindergarten classroom contexts. The programs, however, refer exclusively to emotional
competencies and social skills promoted in preschool education.

Slowa kluczowe: wiek przedszkolny, kompetencje emocjonalne, kompetencje spoleczne.

Key words: preschool education, emotional competencies, social skills.
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Wprowadzenie

Tworzenie warunkéw stymulujacych rozwdj kompetencji emocjonalnych
i spotecznych dzieci przedszkolnych jest jednym z najwazniejszych zadan stoja-
cych przed placéwkami realizujacymi edukacje przedszkolna. O potrzebie kon-
centracji uwagi na budowaniu i wzmacnianiu tych kompetencji u dzieci w przed-
szkolu moéwia pedagodzy i psychologowie, wskazujac je jako determinante ich
sukcesu szkolnego. Z prezentowanych przez M. Czub wynikéw badan wynika, ze
dzieci charakteryzujace sie¢ wysokim poziomem umiejetnosci nawigzywania in-
terakeji z innymi, rozpoznawania i wyrazania emocji oraz regulowania wlasnych
stanow emocjonalnych posiadaja wyzsza gotowos¢ szkolng, co gwarantuje wyso-
kie osiggniecia w pierwszych latach nauki. Na podkreslenie zastuguje takze wyso-
ka skuteczno$¢ dziatan podejmowanych w tym obszarze juz w przedszkolu, przy
stosunkowo niskich nakladach finansowych'. Wspieranie rozwoju dzieci w tym
obszarze jest wiec w pelni uzasadnione troska o ich szkolne funkcjonowanie, kté-
re wiaze si¢ z koniecznoscig inicjowania i podtrzymywania relacji z dorostymi
i dzie¢mi, a takze z wlasciwym reagowaniem na cze¢sto ztozone sytuacje spoteczne.

Wiek przedszkolny to wazny okres w rozwoju spolecznym, rozumianym jako
nabywanie umiejetnosci zachowania si¢ zgodnie ze spotecznymi oczekiwaniami®.
Rozwoj ten wigze si¢ z poszerzeniem kregu oséb znaczacych w zyciu dziecka.
W okresie przedszkolnym dziecko wchodzi w blizsze relacje z innymi dzie¢mi
oraz osobami pelnigcymi wobec niego funkcje opiekuncze, wychowawcze i edu-
kacyjne. Zmiana w sferze spolecznej dotyczy nie tylko oséb, ale takze potrzeb
dziecka zwigzanych z poszerzajacym si¢ kontekstem spolecznym. Wczesniej
gléwna potrzeba zaspokajang w kontakcie z najblizszymi byla potrzeba bezpie-
czenstwa i bliskosci. W okresie przedszkolnym pojawiaja si¢ kolejne potrzeby
spoleczne, takie jak:

- potrzeba budowania relacji przyjacielskich,

- potrzeba wspoétdzialania z innymi ludZzmi w sytuacji realnej i w zabawie,

- potrzeba zdobywania wiedzy o $wiecie spotecznym, normach i zasadach
spolecznych oraz uczenie si¢ wlasciwych sposobéw dziatania.

W wyniku nabywania do$wiadczen spolecznych w wieku przedszkolnym
dziecko rozwija kompetencje niezb¢dne do dobrego funkcjonowania w szkole®.

' M. Czub (red.), Diagnoza funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego dziecka w wieku od 1,5 do 5,5
lat, IBE, Warszawa 2014.

2 E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1985, s. 436.

3 J. Matejczuk, Srodowisko rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym: potrzeby dziecka a jako§¢
rodzinnej i pozarodzinnej oferty edukacyjnej, [w:] A.I. Brzezinska, J. Matejczuk, P. Jankowski,
M. Rekosiewicz (red.), 6-latki w szkole. Rozwdj i wspomaganie rozwoju, Wydawnictwo Fundacji Hu-
maniora, Poznan 2014.
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Kompetencje emocjonalne

Kompetencja emocjonalna wg H. R. Schaffera jest to zdolnos¢ jednostki do ra-
dzenia sobie zarowno z wlasnymi, jak i cudzymi emocjami*. W sktad kompetencji
emocjonalnej wchodza:

- $wiadomos$¢ wlasnego stanu emocjonalnego uwzgledniajagca mozliwo$é
odczuwania jednoczesnie wielu emocji;

- zdolnos$¢ do dostrzegania cudzych emocji, oparta na wskazéwkach sytu-
acyjnych oraz ekspresyjnych, charakteryzujacych sie pewnym stopniem
kulturowej jednolitosci znaczenia emocjonalnego;

- znajomo$¢ stownictwa i wyrazen zwigzanych ze stanami emocjonalnymi
dostepnych w danej (sub)kulturze;

- zdolnos¢ do empatycznego zaangazowania w odpowiedzi na emocje prze-
zywane przez innych ludzi;

- zdolnos¢ do zdawania sobie sprawy, ze wewnetrzne stany emocjonalne nie
zawsze przejawiajg si¢ w okreslonych zewnetrznych oznakach;

- zdolnos¢ do adaptacyjnego radzenia sobie z przykrymi i nieprzyjemnymi
emocjami;

- $wiadomos¢ tego, ze charakter relacji wyznacza w znacznym stopniu ko-
munikowanie emocji i wzajemnosci w zwigzku;

- zdolnos¢ kontroli nad emocjami i akceptacja dla przezywanych stanow
emocjonalnych’.

Wymienione umiejetnosci przez wielu badaczy sa ujmowane jako skladowe
inteligencji emocjonalnej rozumianej jako zdolnos¢ spostrzegania i wyrazania
emocji, ich rozumienia i wykorzystywania oraz kierowania nimi w celu wspierania
rozwoju jednostki®.

M. Deptula za istotne dla funkcjonowania dziecka w relacjach z rowiesnika-
mi uznaje takie kategorie uwarunkowan rozwoju kompetencji emocjonalnej jak:
swiadomo$¢ wlasnych stanéw emocjonalnych i umiejetno$¢ komunikowania ich
innym ludziom, rozpoznawanie emocji innych ludzi i umiejetnos¢ empatycznego
reagowania na nie oraz kontrolowanie emocji’.

* H.R. Schaffer , Psychologia dziecka, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 148.

*  C. Saarni, Kompetencja emocjonalna i samoregulacja w dziecitistwie, [w:] P. Salovey, D.J. Sluyter

(red.), Rozwdj emocjonalny a inteligencja emocjonalna. Problemy edukacyjne, Dom Wydawniczy Re-
bis, Poznan 1999, s. 94-117.

¢ P. Salovey, PT. Bedell, ].B. Detweiler, ].D. Mayer, Aktualne kierunki w badaniach nad inteligencjg
emocjonalng, [w:] M. Lewis, ].M. Haviland-Jones (red.), Psychologia emocji, GWP, Gdansk 2005.

7

M. Deptula, Odrzucenie réwiesnicze. Profilaktyka i terapia, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2013.
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Swiadomos¢ wtasnych stanéw emocjonalnych
i umiejetnos¢ komunikowania ich innym ludziom

Zdaniem wielu badaczy pierwszym etapem w rozwoju emocjonalnym i spo-
tecznym jest ksztaltowanie si¢ przywigzania i wynikajace z tego konsekwencje dla
dalszego rozwoju. Przywigzanie odnosi si¢ do szczegdlnej organizacji zachowan
w odniesieniu do opiekuna i do specyficznej roli, jakg ta diadyczna organizacja
petni w regulacji emocji®. Jako$¢ diadycznej regulacji emocji jest czynnikiem, kto-
ry determinuje pdzniejsze funkcjonowanie emocjonalne jednostki. Na poczatku
wieku przedszkolnego dziecko zaczyna réwniez uzywac jezyka w celu nazywania
swoich przezy¢ i opisywania emocji innych ludzi. W wieku 4 i 5 lat jezyk emocji
dynamicznie si¢ rozwija i dziecko nie tylko nazywa uczucia innych, ale zaczyna
dostrzegac i opisywac przyczyny emocji obserwowanych u innych. Rozszerzenie
doswiadczen spolecznych poprzez kontakty z réwiesnikami i dorostymi zwigksza
zainteresowanie emocjami i sprzyja potrzebie ich rozumienia. Do szdstego roku
zycia dziecko nabywa i doskonali zdolno$¢ do rozumienia wlasnych i cudzych
emocji oraz regulowania napiecia i ekspresji uczué. Dziecko nabywa umiejet-
nosci emocjonalne dzigki dobrym relacjom z rodzicami, ktérzy uczg je identyfi-
kowania i nazywania wlasnych emocji, szacunku dla uczu¢ oraz rozumienia ich
zwigzku z réznymi sytuacjami spotecznymi. Istotng role¢ w tym zakresie odgry-
waja nauczyciele przedszkola.

Dla rozwoju zdolnosci do uswiadamiania sobie wlasnych uczu¢ istotne zna-
czenie majg rozmowy na temat emocji. Pomagaja one dziecku zrozumie¢ wlasne
emocje, a takze dzieli¢ si¢ swoimi do$wiadczeniami emocjonalnymi z innymi
i uwzgledniac je w kontaktach miedzyludzkich®. Zdolnos¢ méwienia o emocjach
swiadczy o tym, ze dzieci potrafig dokonac obiektywnej oceny uczu¢ swoich, jak
réwniez innych osob. Zdolno$¢ myslenia o uczuciach i omawiania ich z inny-
mi osobami oznacza, ze z jednej strony dzieci usiluja zrozumie¢ wlasne emocje,
a z drugiej wystuchuja przemyslen innych ludzi na temat emocji i zapoznaja si¢
z ich interpretacja rozmaitych sytuacji'®. M. Deptuta okreslita warunki sprzyja-
jace rozwojowi zdolnosci do uswiadamiania sobie wlasnych stanéw emocjonal-
nych i komunikowania ich innym''. Prezentuje je tabela nr 1.

8 M. Czub (red.), op. cit., s. 20.
° H.R. Schaffer, op. cit., s. 158.
10 Tbidem, s.157.

"' M. Deptula, op. cit.
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Tabela 1. Warunki sprzyjajace rozwojowi zdolnosci do uswiadamiania sobie wlasnych
stanow emocjonalnych i komunikowania ich innym ludziom

Cele - tworzenie warunkéw do: Dzialania

uczenia si¢ identyfikowania uczué|e rozmowy z dzieckiem na temat przezywanych

i uyjmowania ich w slowa, rozwijania
zasobow jezykowych pozwalajacych
okazywa¢ uczucia

przez nie emocji aktualnie i w przesztosci
(wspominanie)

dbanie o pozytywny klimat emocjonalny w ro-
dzinie

zapewnienie dziecku mozliwoséci zabawy z ro6-
wie$nikami

uczenia si¢ coraz lepszego rozumienia
zwiazku miedzy powstajacymi uczu-
ciami a sytuacja

rozmowy z dzieckiem na temat przezywanych
przez nie emocji oraz emocji przezywanych
przez dorostego i ich zwiagzku z sytuacja

o czytanie literatury pieknej, wspdlne ogladanie
filméw i rozmowy na temat przezy¢ bohateréw
oraz zwigzkéw miedzy sytuacja a przezywany-
mi przez nich uczuciami

opanowania regul wyrazania uczuc|e dostarczanie dziecku instrukeji dotyczacych

przyjetych w danej kulturze akceptowanych sposobéw wyrazania uczué
i wzoréw do nasladowania (literatura, film)

 wyrazanie wlasnych uczu¢ przez doroslego
w sposob akceptowany spolecznie

nabierania szacunku dla uczu¢, ucze- | o zachecanie dziecka do wyrazania uczué oraz

nia si¢ akceptacji zardwno przyjem-| okazywanie uwagi iszacunku dla jego przezy¢

nych, jak i przykrych uczué

Zrodlo: M. Deptuta, Odrzucenie réwiesnicze. Profilaktyka i terapia, Wydawnictwo Naukowe PWN,

‘Warszawa 2013, s. 145.

Rozpoznawanie emocji innych ludzi
i umiejetnos¢ empatycznego reagowania na nie

Najkorzystniejsze warunki dla rozwoju rozpoznawania cudzych emocji i ade-
kwatnego reagowania na nie ksztaltuja si¢ w okresie wczesnego dziecinstwa w re-
lacji z rodzicami. Dzieci bezpiecznie przywigzane prawidtowo rozrdzniajg stany
emocjonalne innych os6b'. Zdobywaja wiedze o uczuciach, obserwujac ludzi wo-
kot siebie, stuchajac bajek i opowiadan, czytajac literature piekna, ogladajac filmy.
Schaffer podkresla role rozmoéw z dzieckiem na temat emocji. Dzieki nim dziecko
moze wyjasni¢ zachowanie innych, rozszerza¢ swoje zdolnosci do rozumienia coraz
wigkszej gamy uczuc oraz coraz lepiej rozumie¢ istote relacji interpersonalnych®.

2 M. Stawicka, Autodestruktywnos¢ dziecieca w Swietle teorii przywigzania, Seria Psychologia,

Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2008.
13 H.R. Schaffer, op. cit.
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Istotna jest takze rola dialogu emocjonalnego, ktéry prowadzi rodzic z dziec-
kiem, odpowiadajac na wyrazane przez nie uczucia wlasng reakcja emocjonalna,
a ono z kolei reaguje na emocje rodzica. Dialog emocjonalny rodzica i dziecka
rozpoczyna si¢ juz w niemowlectwie i ma wowczas charakter wymiany niewer-
balnych sygnaléw emocjonalnych. W miar¢ rozwoju dziecka wachlarz uzywa-
nych $rodkéw rozszerza si¢ o nazywanie przez nie wlasnych stanéw emocjonal-
nych, rozmowy na temat przyczyn powstawania emocji, ich wptywu na dziecko
i mozliwoséci zmieniania stanéw emocjonalnych. W relacji z dorostym dziecko
uczy sie, ze druga osoba podziela jego doswiadczenia emocjonalne, a dorosty ma
mozliwo$¢ wplywania na dziecigca oceng sytuacji przez wyjasnianie mu przyczyn
emocji i oddzialywanie na jego uczucia. Socjalizacja uczu¢ dokonuje si¢ poprzez
model wzajemnosci'. Tabela 2 prezentuje zestawienie warunkow i dziatan sprzy-
jajacych rozwojowi zdolnosci do rozpoznawania emocji innych ludzi i empatycz-
nego reagowania na nie.

Tabela 2. Warunki sprzyjajace rozwojowi zdolnosci do rozpoznawania emocji innych
ludzi i empatycznego reagowania na nie

Cele - tworzenie warunkéw do: Dzialania

o uczenia sie odczytywania emocji|e rozmowy na temat emocji z rodzicami,
przezywanych przez innych ludzi| dziadkami, rodzenstwem, rowie$nikami, na-
z wyrazu twarzy, zachowania i ro-| uczycielami:
zumienia przyczyn powstawania| - wspominanie z dzieckiem wydarzen z prze-

emogji oraz ich subiektywnego cha-
rakteru

uswiadamiania sobie faktu masko-
wania uczué przez ludzi, motywow
takiego dziatania i nastepstw
rozwijania zdolnoéci analizy sytu-
acji spotecznych i ich emocjonal-
nych konsekwencji

ksztaltowania si¢ przekonania, ze
ludzie majg prawo do nietypowych
czy odmiennych od dziecka zacho-
wan emocjonalnych

nabierania szacunku dla przezy¢ in-
nych ludzi

szto$ci nacechowanych emocjonalnie - przy-
wigzywanie wagi do szczegétow, okazywanie
zainteresowania i podkreslanie wagi wyda-
rzenia przez uzywanie przymiotnikéw i do-
datkowych okres$len, nadawanie wydarzeniu
ram czasowych i przestrzennych, stawianie
pytan oraz budowanie spojnej narracji
wyjasnianie zachowania innych ludzi skon-
centrowane na réznorodnych przyczynach
przezywania tych samych uczué¢ w zalezno-
$ci od indywidualnej oceny zdarzenia i r6z-
norodnych sposobach zachowania si¢ pod
wplywem tego samego uczucia

skupianie uwagi dziecka na jego podobien-
stwie do innych ludzi oraz dzialania zmie-
rzajace do budowania wiezi dziecka z inny-
mi ludzmi

14

Idem, Rozwdj spoleczny. Dziecitistwo i miodosé, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow 2006, s. 273-274.
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- kierowanie uwagi dziecka na sytuacje innej
osoby i pomaganie mu w odczuwaniu prze-
zywanych przez nig uczud, takze gdy dziecko
ma swoj udziat w ich powstawaniu (indukeja)

o czytanie literatury pieknej i zach¢canie do
jej czytania przez dziecko, zapewnienie kon-
taktu ze sztuka (plastyka, muzyka, teatr, film)
jako podstawa do rozméw o emocjach prze-
zywanych przez innych ludzi i dziecko oraz
wspétbrzmienia emocjonalnego

zdobywania pozytywnych doswiad-|e prowadzenie z dzieckiem dialogu emocjo-

czen wynikajacych z podzielania| nalnego: empatyczne reagowanie na emocje
uczu¢ dziecka przez innych ludzi oraz| dziecka i zachecanie go do empatycznego re-

z reakcji empatycznej dziecka na ich| agowania na emocje rodzica poczatkowo za

uczucia pomoca reakcji niewerbalnych, a w pozniej-
szym okresie do werbalnych i behawioralnych
reakcji empatycznych

o wspieranie dziecka w sytuacji przezywania
stresu

Zrodlo: M. Deptuta, Odrzucenie réwiesnicze. Profilaktyka i terapia, Wydawnictwo Naukowe PWN,
‘Warszawa 2013, s. 154.

Kontrolowanie emocji

Trudnym wyzwaniem rozwojowym w wieku przedszkolnym jest uczenie sie
tego, co okresla sie jako reguly ekspresji emocji. Odnosza si¢ one do zwyczajow
okazywania i komunikowania uczu¢ i umozliwiaja wzajemne przewidywanie re-
akcji®. Pojecia kontroli emocjonalnej uzywa si¢ zamiennie z pojeciem ,,regulacji
emocji”. Reguly ekspresji emocji odnoszg si¢ do zwyczajow okazywania i mody-
fikowania reakcji emocjonalnych, zwlaszcza ich intensywnosci i czasu trwania.
Regulacja emocji to zewnetrzne i wewnetrzne procesy zaangaZowane w monito-
rowanie, oceng i modyfikowanie reakcji emocjonalnych, zwlaszcza ich intensyw-
nosci i czasu trwania'®. Najbardziej ¢wiczong w okresie przedszkolnym kompe-
tencja jest samokontrola emocji, czyli umiejetnos¢ samodzielnej regulacji swoich
stanéw emocjonalnych. Na okres przedszkolny, zdaniem Schaffera, przypadaja
dwa gléwne zadania w tym zakresie zwigzane z kontrolg werbalng i ttumieniem
odczu¢ emocjonalnych?. Dzigki zabawie i rozwojowi myslenia dzieci w wieku
przedszkolnym zdobywaja umiejetno$¢ symulowania emocji, a dzigki temu uzy-

5 H.R. Schaffer, op. cit.

' Thompson 1994, za: H.R. Schaffer, Psychologia rozwojowa. Podstawowe pojecia, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010, s. 152.

7 Ibidem.
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skuja zdolno$¢ do zgodnego z konwencjami spotecznymi minimalizowania lub
maksymalizowania okazywania uczu¢. Do szdstego roku zycia dziecko nabywa
i doskonali zdolno$¢ do rozumienia wlasnych i cudzych emocji oraz do regulowa-
nia napiecia i ekspresji uczu¢. Warunki i dzialania umozliwiajace rozwdj zdolno-
$ci do samokontroli przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Warunki sprzyjajace rozwojowi zdolnosci do samokontroli

Cele - tworzenie warunkéw do:

Dziatania

uczenia sie regul zachowania pod
wplywem emocji i stosowania ich
w codziennym zyciu, zdobywania
wiedzy o sankcjach spotecznych za
tamanie tych regut

« rozmowy na temat powstawania emocji i ich
wplywu na dziecko, ttumaczenie, wyja$nianie
sensu regul i okolicznosci ich stosowania, za-
checanie dziecka do udzialu w ustalaniu regut
oraz uczenie zasad fair play (np. grajac w karty)
przestrzeganie regul przez osoby znaczace i eg-
zekwowanie ich przestrzegania przez dziecko
w miare mozliwosci
« nagradzanie podejmowanych przez dziecko
proéb samokontroli
o stosowanie indukcji pozytywnej w przypad-
ku podejmowania préob samokontroli przez
dziecko, gdy powstrzymato si¢ ono od zrobie-
nia komus przykrosci czy wyrzadzenia szkody
» umiarkowana kontrola zachowania sie dziecka
pod wplywem emocji, podejmowana w odpo-
wiednim momencie (gdy dziecko miafo juz
szanse podjecia prob poradzenia sobie z nimi)
wspieranie dziecka w sytuacji utraty samokon-
troli (np. uspokajanie)

wzbogacania wiedzy o sposobach ra-
dzenia sobie z trudnymi uczuciami
i ich mozliwych nastepstwach

o zachecanie dziecka do poszukiwania sposo-
béw radzenia sobie z trudnymi uczuciami
i dokonywanie ich oceny

o przekazywanie dziecku informacji o konstruk-
tywnych sposobach radzenia sobie z przykry-
mi uczuciami - rozmowa, dzielenie si¢ do-
$wiadczeniami, przyklady z literatury i filmu

o dbanie o dostarczanie dziecku dobrych wzor-
cOw - dawanie dobrego przykladu przez doro-
stego, odpowiedni dobér zabaw i gier, progra-
mow telewizyjnych oraz kregu przyjaciot

rozpoznawania mozliwosci kontroli
sytuacji stresujacej i dobierania ade-
kwatnych strategii radzenia sobie
Z emocjami

o zachecanie dziecka do analizy sytuacji zdarza-
jacych sie bohaterom literackim i przyktadéw
z ich zycia pod katem mozliwosci wplywania
na nie




WSPOMAGANIE KOMPETENCJI EMOCIONALNYCH | SPOLECZNYCH DZIECKA
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM 45

o zachecanie dziecka do rozpatrywania adekwat-
noéci réznych sposobdw radzenia sobie z emo-
cjami w zaleznos$ci od posiadania lub nieposia-
dania mozliwoéci kontroli nad sytuacja

uczenia si¢ odraczania gratyfikacji |« tworzenie dziecku okazji do czekania na swoja
kolej lub na atrakcyjne dla niego wydarzenie,
stosownie do poziomu dojrzalosci dziecka

o zachecanie dziecka do podejmowania kolejnej
proby w przypadku niepowodzenia w dziata-
niu i wspieranie go w odnoszeniu sukcesu

o zachecanie dziecka do planowania swoich
dziatan i nagradzania si¢ po osiagnieciu celu

zwiekszania motywacji do uczenia|e tworzenie okazji do atrakcyjnej zabawy z kom-

sie samokontroli i zwigkszania goto-| petentnymi spolecznie réwiesnikami

wosci do respektowania regut wyra- |« podnoszenie atrakcyjnosci grupy réwiesniczej

zania emocji zlozonej z dzieci spolecznie kompetentnych

przez tworzenie dziecku mozliwo$ci zaspoka-
jania w niej istotnych potrzeb

Zrodlo: M. Deptuta, Odrzucenie réwiesnicze. Profilaktyka i terapia, Wydawnictwo Naukowe PWN,

Warszawa 2013, s. 165.

Kompetencje spoteczne

Pojecie kompetencji spotecznej nie zostalo jednoznacznie zdefiniowane.
Schaffer stwierdza, ze kompetencja spoteczna to ,,skutecznos¢ w interakcjach”
i jest ona oceniana w zaleznosci od wieku dziecka, warunkéw kulturowych,
w ktorych ono zyje oraz jego celow i sytuacji'®. M. Karwowska-Struczyk kom-
petencje spoteczne ujmuje jako zfoZone umiejetnosci warunkujgce efektywnosc
radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, nabywane przez
dziecko w kontaktach z réwiesnikami i dorostymi, zaréwno w domu rodzinnym,
jak i innych srodowiskach socjalizacyjnych®. Zdaniem M. Kielar-Turskiej kom-
petencja spofeczna to zdolnos¢ do osiggania celéw spotecznych, angazowania
sie¢ w zlozone interakcje spoleczne i nawigzywania zwigzkow przyjacielskich
oraz wlaczenie si¢ w grupe i zdobywanie akceptacji rowiesnikéw?. Autorka
wskazuje, ze szczegdlnie wazny dla rozwoju kompetencji spotecznych jest wiek
przedszkolny.

18 H.R. Schaffer, Psychologia rozwojowa..., s. 181.

¥ M. Karwowska-Struczyk, Dziecko i rowiesnicy w spolecznym Swiecie wezesnej edukacji, [w:] D.
Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy,
rozwigzania, Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009.

20

M. Kielar-Turska, Srednie dziecifistwo — wiek przedszkolny, [w:] J. Trempala (red.), Psychologia
rozwoju czlowieka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011.
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Aby dziecko mogto skutecznie funkcjonowaé w grupie, w srodowisku pozaro-
dzinnym i instytucjonalnym, jego zachowanie musi nabra¢ charakteru spotecz-
nego, czyli przebiega¢ zgodnie z normami obowigzujacymi w danej grupie czy
spolecznosci oraz uwzglednia¢ potrzeby i stany emocjonalne innych ludzi. Juz
w drugim roku zycia dzieci staja si¢ Swiadome istnienia regul zachowania i ocze-
kiwan z nimi zwigzanych ze strony dorostych. Nauka regut postepowania odbywa
sie poczatkowo podczas codziennych czynnos$ci, w domu rodzinnym?*. Wyniki
badan upowazniajg do stwierdzenia, ze w wieku przedszkolnym wplyw srodo-
wiska rodzinnego w zakresie nauki zasad Zycia spotecznego jest bardzo znaczacy
i dotyczy nastepujacych czynnikéw:

1. szerokiego zakresu aktywno$ci uruchamianych w domu i dajacych okazje do
rozmow,

2. mozliwoséci odnoszenia aktualnych wydarzen do wezesniejszych doswiadczen
zwigzanych z historig rodziny,

3. wiekszych okazji do kontaktu ,,jeden na jeden” i wigkszego skupienia uwagi na
dziecku,

4. silnego zaangazowania emocjonalnego dziecka w sytuacje rodzinne,
5. silnego zwiazku emocjonalnego dziecka z ,,nauczajacym” rodzicem?.

Fakt, iz dziecko w wieku przedszkolnym spedza coraz wiecej czasu poza $ro-
dowiskiem rodzinnym, powoduje jego wieksze zaangazowanie w relacje réwiesni-
cze i w kontakt z autorytetami innymi niz rodzice. Im wigksza autonomia dziecka
i jego wiara we wlasne mozliwosci, tym wigksze zaangazowanie w relacje, a co za
tym idzie wiecej okazji do urealniania swoich wyobrazen na temat $wiata i innych
ludzi oraz samego siebie®.

Na poczatku okresu przedszkolnego sposdb nawigzywania relacji z innymi,
zdobywania zainteresowania, uzyskiwania wsparcia i interpretowania zachowan
innych ludzi jest gléwnie efektem uwewnetrznionych doswiadczen rodzinnych
z pierwszych dwdch lat zycia, funkcjonujacych w formie konstruktéw kognityw-
no-afektywnych?. W miare poszerzania si¢ pozarodzinnych doswiadczen dziec-
ka, szczegdlnie tych dotyczacych nawigzywania bliskich relacji z réwiesnikami
lub autorytetami, sposoby te ulegaja modyfikacjom, a pozytywne doswiadczenia

2 H.R. Schaffer, Psychologia rozwojowa. Podstawowe pojecia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-

lonskiego, Krakéw 2010.

22 Tizad, Hughes, 1984 za: H.R. Schaffer, Psychologia rozwojowa...
»  B. Smykowski, Wiek przedszkolny. Jak rozpoznac potencjat dziecka?, [w:] A.L Brzezinska (red.),
Psychologiczne portrety czlowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, GWP, Gdansk 2005.

2 Bretherton, Munholland 1999 za: M. Czub (red.), op. cit.
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w tym zakresie mogg zmienia¢ nastawienie dziecka do innych oraz jego zacho-
wanie w relacjach spotecznych. Przyjaznie dzieci przedszkolnych majg charakter
nietrwaly oraz koncentrujg sie woko6l wspolnych aktywnosci i przedmiotéw. Na-
wigzuja sie gtéwnie pomiedzy dzie¢mi tej samej plci i utrzymuja taki charakter
do rozpoczecia nauki szkolnej®.

W okresie przedszkolnym rozwijaja si¢ zachowania prospoleczne, ktérych
poczatki mozna zaobserwowaé w wieku 2-3 lat, takie jak pocieszanie innych
dzieci i zachowania altruistyczne®. Réwnoczesnie przedszkolak czesto przeja-
wia zachowania agresywne wobec innych — okoto czwartego roku zycia stop-
niowo zanika agresja instrumentalna przejawiana w celu zdobycia czegos, a jej
miejsce zajmuje agresja wroga, skierowana na zadanie bolu fizycznego lub emo-
cjonalnego.

Wazne ze wzgledu na ksztaltowanie si¢ kompetencji spotecznych i dla funk-
cjonowania dziecka w relacjach z réwiesnikami sa: uspolecznienie myslenia
i dziatania, umiejetno$¢ wspolpracy z rowiesnikami, ale takze nauczycielami,
oraz umiejetno$¢ rozwigzywania konfliktow.

Uspotecznienie myslenia i dziatania

W okresie przedszkolnym - ze wzgledu na zachodzace zmiany rozwojowe
i poszerzenie dostgpu dziecka do $wiata fizycznego i spotecznego — obserwujemy
stopniowe uspotecznienie dziecka. Wigze si¢ ono z pogodzeniem wlasnych pra-
gnien i mozliwosci ich zaspokojenia z wymaganiami spofecznymi, dotyczacymi
tredci i formy dziatan?®.

Uspotecznienie to nie tylko przyjecie regul spotecznych, ale przede wszyst-
kim myslenie i dzialanie uwzgledniajace innych ludzi, a nie tylko wlasny punkt
widzenia. Dzieki doswiadczeniom zdobywanym w $rodowisku rodzinnym i po-
zarodzinnym dziecko uczy sie, ze $wiat w oczach innych moze wyglada¢ zupelnie
inaczej. Bardzo wazna role odgrywa w tym procesie srodowisko przedszkolne,
w ktorym dziecko na co dzien doswiadcza wielu konfliktéw poznawczych, spo-
tykajac si¢ z réznymi punktami widzenia, z nowymi pytaniami, sposobami inter-
pretacji rzeczywisto$ci. Konflikt poznawczy jest nie tylko motorem napedowym
rozwoju poznawczego, ale rowniez konfrontuje dziecko z potrzebami i problema-
mi innych oséb, uwrazliwia na inne osoby w procesie myslenia i dzialania oraz
motywuje do uczenia si¢ wlasciwych sposobéw dziatania w $wiecie.

» H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2004.
% Ibidem.

27

B. Smykowski, Wiek przedszkolny: jak rozpoznac ryzyko i jak pomagaé, [w:] Al Brzezinska
(red.), op. cit.
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Oddzialywania $rodowiska rodzinnego i przedszkolnego powinny koncen-
trowac sie z jednej strony na dostarczaniu dziecku réznych mozliwosci kontak-
tow spolecznych, dzigki ktérym dziecko, doswiadczajac konfliktu poznawczego,
bedzie moglo pracowa¢ nad pogodzeniem wilasnych pragnien z wymaganiami
otoczenia, z drugiej — na zapewnieniu warunkow, w ktérych nowo zdobyte do-
swiadczenia, wiedza i umiejetnosci beda mogly zosta¢ wlasciwie zintegrowane.
W ofertach kierowanych do dziecka ze strony otoczenia powinny sie pojawi¢ na-
stepujace dzialania:

- udostepnianie dziecku wiedzy o $wiecie, zasadach, regutach, normach, ro-
lach oraz adekwatnych formach dziatania w danej sytuacji poprzez opowia-
danie, informowanie, pokazywanie, stwarzanie mozliwosci obserwowania
podczas wizyt w roéznych instytucjach lub uczestniczenia w réznych spo-
tkaniach;

- stwarzanie okazji do refleksji, komentowania i dyskutowania probleméw
i zjawisk w codziennych sytuacjach, np. podczas opowiadania bajek, czyta-
nia, wspolnych positkéw, zabaw, spacerdw;

- stwarzanie okazji do przepracowania, ¢wiczenia, sprawdzania, doskona-
lenia nowo zdobytych do$wiadczen, zaréwno w codziennych kontaktach
z innymi dorostymi i dzie¢mi, a takze w zabawie®®.

Ksztaftowanie sie gotowosci
do satysfakcjonujgcej wspotpracy z innymi

Stanowi bardzo wazne zadanie ze wzgledu na to, ze zmiany spoteczne ogra-
niczaja kontakty spoleczne, a zmniejszajaca sie¢ liczba dzieci w rodzinie prowadzi
do ograniczenia liczby naturalnych sytuacji, w ktérych dziecko mogloby ¢wiczy¢
wspolprace z innymi. M. Deptula przyjmuje, ze umiejetnos¢ wspodtpracy jest
szczegblnie wazna dla funkcjonowania dziecka w relacjach z réwiesnikami*. Po-
czatek jej rozwoju przypada na okres przedszkolny, w ktérym dziecko zaczyna
przejawia¢ wole dziatania skierowanego na nawigzywanie dobrych stosunkéw
z innymi ludzmi, angazuje si¢ w zabawy wymagajace wspdtpracy z innymi i dzie-
ki temu rozwija zdolno$¢ kontroli nad wlasnymi przezyciami i zachowaniami®.
Wspolne dzialanie z innymi wiaze si¢ z postugiwaniem si¢ przez dziecko wieloma
umiejetno$ciami, m.in. okazywaniem szacunku dla propozycji réwiesnika, przyj-
mowaniem odpowiedzialnosci za skutki swojego dzialania, zgadzaniem si¢ z wola

# J. Matejczuk, op. cit., s. 52.
¥ M. Deptula, op. cit., s. 180.

% B. Smykowski, Gotowos¢ do organizowania wspélpracy réowiesniczej, [w:] A1 Brzezinska, S. Ja-

blonski, M. Marchow (red.), Niewidzialne Zrédla. Szanse rozwoju w okresie dziecifistwa, Wydawnic-
two Fundacji Humaniora, Poznan 2003.
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wiekszosci, zaangazowaniem w realizacje zadan oraz adekwatnym reagowaniem
na zachowania uczestnikow interakeji®’.

Podjecie wspotpracy z rowiesnikiem warunkowane jest osiggnigciem pewnego
poziomu rozwoju poznawczego i emocjonalnego. Smykowski stwierdza, ze dziec-
ko musi umie¢ rozpozna¢ przezywane prze siebie uczucia i kontrolowa¢ wilasne
zachowania, co pozwala mu uniezaleznia¢ si¢ od bodzcéw zewnetrznych i lepiej
planowa¢ i organizowa¢ wlasne zachowania. Rozwoj zdolnosci do wspolpracy
dokonuje si¢ przede wszystkim w toku wspolnego dzialania z rowiesnikami. Na-
turalng przestrzenig do ¢wiczenia wspotpracy z innymi jest wspdlna zabawa oraz
gry z regutami, a takze wspolna nauka i praca. Dzieki zréznicowanej pod wzgle-
dem wieku ofercie kontaktéw spotecznych dziecko uczy si¢ zaréwno wspoétpracy
w ramach relacji pionowych (nawigzanych z osobami o wyzszych kompetencjach
i wyzszym statusie wynikajacym z roli), jak i relacji poziomych (z osobami podob-
nymi pod wzgledem kompetencji i statusu).

Do metod sprzyjajacych rozwojowi wspotpracy, mozliwych do wykorzystania
w okresie przedszkolnym, mozna zaliczy¢ metode projektu oraz tutoring rowie-
$niczy®. GIéwnym celem tego rodzaju oddziatlywan przedszkola jest przygotowa-
nie dziecka do pracy zespolowej w zespole klasowym, gdzie coraz czgsciej praca
projektowa i zespolowa staja si¢ wymogiem. Cel perspektywiczny stanowi przy-
gotowanie podioza do satysfakcjonujacej i efektywnej wspotpracy z innymi ludz-
mi w zyciu dorostym, zaréwno w sferze prywatnej, rodzinnej, jak i zawodowe;.

Umiejetnosc rozwigzywania konfliktow

Konflikt to zdaniem H. Hamer spér miedzy dwiema osobami (lub wigkszg ich
liczbg) albo grupami, dotyczgcy: réznicy interesow, niemoznosci zdobycia waznych
dobr, braku mozliwosci realizacji istotnych potrzeb czy wartosci*. Z definicji tej
wynika, ze konflikt opiera si¢ na interakcji, a osoby bioragce w niej udzial maja
niezgodne cele, potrzeby i interesy.

Z punktu widzenia dziecka funkcjonujacego w sytuacji konfliktowej wazna jest
zdolno$¢ do zrozumienia punktu widzenia réwiesnika oraz gotowos¢ do wziecia

' D. Waloszek, Sytuacyjne wspieranie dzieci w doswiadczaniu Swiata, Wydawnictwo Naukowe Uni-

wersytetu Pedagogicznego, Krakow 2009.

2 B. Smykowski, Wiek przedszkolny: jak pozna¢ potencjat dziecka, [w:] A.L Brzezinska (red.), op.
cit.

3 AL Brzezinska, Tutoring w edukacji: kaprys, koniecznosé¢ czy szansa rozwoju dla ucznia i na-

uczyciela?, [w:] J. Iwanski (red.), Tutoring mtodych uchodzcéw, Stowarzyszenie Praktykéw Kultury,
Warszawa 2012.

** H. Hamer, Rozwdj umiejetnosci spolecznych. Jak skuteczniej dyskutowac i wspélpracowaé. Prze-

wodnik dla nauczycieli, Wydawnictwo Veda, Warszawa 1999, s. 174.
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go pod uwage w swoich dzialaniach. Istotna bedzie w tej relacji takze zdolnos¢
do empatii, do warto$ciowania swojego i cudzego dobra oraz zdolnos$¢ do uswia-
damiania sobie konsekwencji réznych rozwiazan dla obu stron uczestniczacych
w sytuacji konfliktowe;j. Istotne jest takze pozytywne nastawienie do partnera in-
terakcji*®. M. Deptuta analizujac wyréznione przez K. Balawajder strategie roz-
wigzywania konfliktu, stwierdza, ze warunkiem sprzyjajacym uczeniu si¢ przez
dziecko bardziej konstruktywnych strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu,
np. wspolpracy, jest zmiana jego warunkow zycia. Umozliwi ona dziecku nabranie
przekonania, ze inni ludzie chcg si¢ z nim porozumie¢ i rozwigza¢ konflikty, tak
aby obie strony byty zadowolone, poniewaz zalezy im na dobrej relacji z dziec-
kiem. Aby dziecko moglo czesciej wchodzi¢ w konstruktywne interakcje konflik-
towe, wazna jest jego wiedza o innych ludziach*.

Metody i programy wspomagania rozwoju kompetencji
emocjonalno-spotecznych dzieci w wieku przedszkolnym

Okres przedszkolny to zdaniem wielu badaczy najlepszy czas na rozwijanie
u dzieci kompetencji emocjonalnych i spotecznych, niezmiernie waznych dla do-
brych relacji z rowiesnikami. Autorzy ci sg przekonani, ze jesli dziecko bedzie mia-
fo w swoim repertuarze zachowania emocjonalne i spoleczne kompetentne, nie
bedzie wykorzystywato agresji, by zaspokoi¢ swoje potrzeby czy osiggnac cele”.

Bierman i Erath wymieniaja metody, ktérych systematyczne stosowanie w od-
niesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym prowadzi do rozwoju kompetencji
emocjonalnych i spotecznych. Sg to:

- modelowanie, dostarczanie instrukeji i uzasadnien ukazujacych powody,
dla ktérych nalezy sie¢ tak zachowywa¢ (modelowanie polaczone z morali-
zowaniem),

- zapewnianie dziecku wielu zréznicowanych sytuacji do stosowania w prak-
tyce modelowanych zachowan przy zapewnieniu mozliwosci skorzystania
z rady i wsparcia,

- nagradzanie pozytywnych zachowan, zwlaszcza nagrodami spotecznymi,
po to, aby zacheca¢ dziecko do samodzielnego nasladowania danego za-
chowania i poszerzania wiedzy spolecznej,

- wspieranie dziecka w korzystaniu z tych umiejetnosci w kontakcie z rowie-
$nikami w celu generalizacji wyuczonych zachowan?*.

% M. Deptula, op. cit.
% Ibidem.

37 Ibidem, s. 291-293.
3 Tbidem, s. 296.
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Modelowanie potgczone z egzekwowaniem wymagan

To rodzice i nauczyciele dostarczaja dzieciom wzory zachowania si¢ wobec
innych ludzi (oddzialywanie wlasnym przykladem). J. Reykowski zwraca uwa-
ge, ze dziecko bedzie raczej nasladowato zachowania rodzicéw, niz postepowato
zgodnie z ich instrukcjami, poniewaz czesto rodzice sami ich nie przestrzegaja.
Wedlug niego warunkiem opanowania umieje¢tnosci respektowania cudzych po-
trzeb i zachowan prospotecznych jest polaczenie opiekunczej postawy rodzicow
ze stanowczos$cia. Rodzice powinni nie tylko demonstrowa¢ prospoteczne zacho-
wania w obecnosci dziecka, ale takze musza umie¢ wyegzekwowa¢ od dziecka
takie zachowania wobec innych ludzi®.

Modelowanie i moralizowanie

W przypadku dzieci w wieku przedszkolnym, jak wykazata to w swoich bada-
niach B. Arska-Karylowska, korzystne jest laczenie metody modelowania z mo-
ralizowaniem. Badaczka stwierdzila, ze w grupie szesciolatkow korzystne wplywy
modelowania i moralizowania sumujg si¢ pod warunkiem, ze komentarz opisu-
jacy, wyjasniajacy zachowanie modela (moralizowanie), dotyczy tej samej klasy
zachowan (moralizowanie waskie)*.

Metoda powierzania zadan

Jedna z metod stuzacych ksztaltowaniu umiejetnosci prospotecznych jest me-
toda powierzania zadan. Bardzo duze znaczenie ma dostosowanie stopnia trud-
nosci zadan do poziomu dojrzalosci dziecka, zwigkszanie samodzielnos$ci wycho-
wanka i stopniowe ograniczanie roli dorostego oraz umozliwienie dobrowolnego
i Swiadomego wyboru zadan. Dla dzieci w wieku przedszkolnym adekwatne s3 za-
dania zwigzane z pracami domowymi wykonywanymi wspoélnie z innymi czlon-
kami rodziny czy tez zadania zwigzane z dbaloscig o dobro wspolne wszystkich
dzieci w grupie poprzez nakrywanie stotu, rozstawianie naczyn, sztu¢cow, sprza-
tanie po positkach, opiekowanie si¢ innymi itd. Za pomoca powierzania zadan
mozna tworzy¢ warunki do rozwijania i wzmacniania wcze$niej modelowanych
zachowan prospotecznych*.

% J. Reykowski, Motywacja, postawy prospoleczne a osobowosé, PWN, Warszawa 1979.

1 M. Deptuta, Indywidualne Sciezki ryzyka i zwigzana z nimi interwencja profilaktyczna, [w:] idem
(red.), Diagnostyka, profilaktyka, socjoterapia w teorii i praktyce pedagogicznej, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2005, s. 162.

41 TIdem, Odrzucenie rowiesnicze...
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Nagradzanie (wzmacnianie pozytywne)
i karanie (wzmacnianie negatywne)

W literaturze pedagogiczno-psychologicznej ten system jest nieustannie pod-
dawany krytyce, poniewaz kara to wynik presji zewnetrznej, a nagroda czesto
przynosi kréotkotrwaly satysfakcje. Badacze twierdza, ze zaréwno stosowanie kar,
jak i nagréd wplywa hamujaco na rozwo6j motywacji wewnetrznej. Metoda nagra-
dzania polega na promowaniu zachowan pozadanych z wychowawczego punktu
widzenia za pomoca pochwat lub przyznawania nagréd. Przyjmuje si¢, ze prawi-
dfowo stosowana metoda nagradzania:

- zwieksza prawdopodobienstwo wystapienia poprawnego zachowania,

- pozytywnie motywuje do zachowan spotecznie i moralnie pozadanych,

- wplywa na aktywnos¢ i kreatywnos¢ dzieci,

- umacnia ich poczucie godnosci i wlasnej wartosci*.

Przy stosowaniu nagréd wg Gordona rodzice i nauczyciele napotykaja na pro-
blemy:
- nagroda traci wartos¢, gdy dziecko zbyt dlugo jej oczekuje,
- zachowanie dziecka jest nagradzane przez rowiesnikow, a u nauczyciela nie
znajduje akceptaciji,
- dziecko jest w stanie samodzielnie zdoby¢ nagrode i tym samym zaspokoié
swoja potrzebe,
- dziecko moze mie¢ przekonanie, ze zdobycie nagrody przekracza jego
mozliwosci,
- pozadane zachowanie dziecka nie moze by¢ nagrodzone, gdyz nie zostalo
zauwazone,
- dziecko robi co$ tylko dlatego, zeby otrzymac nagrode,
- brak nagrody jest odbierany przez dziecko jako kara,
- otrzymywanie wielu nagrod moze ostabi¢ ich znaczenie®.
Metoda karania natomiast to kazda dziatalno$¢ o charakterze wychowawczym,
ktdra polega na tworzeniu awersyjnych dla dziecka zdarzen, pozostajacych w cza-
sowym zwiazku z przejawianym przez nie zachowaniem*. Kara moze skutecznie

ksztaltowac zachowanie dziecka, ale nie mamy wplywu na to, jaki pozostawi slad
w jego psychice. Ukaranie moze skutecznie przerwaé niepozadane zachowanie,

2 M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2003, s. 211.

#T. Gordon, Wychowanie w samodyscyplinie, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1997.

“ K. Konarzewski, Podstawy teorii oddzialywan wychowawczych, Wydawnictwo Naukowe PWN,

Warszawa 1987.
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ale moze tez wywota¢ wiele niekorzystnych reakcji emocjonalnych. Chcac zapew-
ni¢ skutecznos¢ karania, warto uwzgledni¢ nastepujace warunki:

- wyjasnia¢ (uéwiadamiac) dziecku, za jakie zachowanie zwigzane z nieprze-
strzeganiem norm zostato ukarane,

- unika¢ wymierzania kary w zlosci i pod wptywem silnych emocji,
- unika¢ kar zbyt surowych i zbyt fagodnych, czyli dostosowac je do konkret-
nej sytuacji, zdarzenia, zachowania i wrazliwosci dziecka.

Metoda pozytywnej dyscypliny

Wspolczesnie psychologowie prezentuja poglad, iz bardziej skuteczng i bez-
pieczniejsza dla stabilnosci emocjonalnej dziecka metoda jest udzielanie dzie-
ciom wsparcia i szacunku, przy jednoczesnym stawianiu granic i wymagan. T.
Gordon*1i]. Nelsen* proponuja odejscie od tradycyjnego systemu nagroda-kara
na rzecz pozytywnej dyscypliny. Promuja taki model postgpowania z dzie¢mi,
w ktérym rodzic lub nauczyciel przyjmuje role doradcy, pomocnika, przyjaciela,
negocjatora. Wzajemne relacje opierajg si¢ na ustalaniu wspoélnych zasad, opty-
malnych dla obu stron, oraz wspdlnym szukaniu mozliwosci rozwigzania kaz-
dego problemu. Akceptacja najpelniej wyraza si¢ w poswiecaniu czasu i uwagi
dziecku, udzielaniu wsparcia emocjonalnego, okazywaniu zaufania, empatii oraz
szacunku dla indywidualnos$ci. W warunkach zdrowej dyscypliny przedszkola-
ki majg szans¢ zdobywa¢ pozytywne doswiadczenia zwigzane z ksztaltowaniem
samokontroli i samodyscypliny. Uczg si¢ rozpoznawa¢ emocje, kontrolowac je
i panowa¢ nad nimi, rozwijaja poczucie wlasnej wartosci, zdobywaja umiejetno-
$ci spoleczne, a takze ucza si¢ sposoboéw reagowania na rézne sytuacje.

Korzystniejsza od kar i poblazania jest atmosfera uprzejmosci, stanowczos$ci
i szacunku. Pozytywna dyscyplina oparta jest na opracowanym przez A. Adle-
ra i R. Dreikursa spotecznym modelu dyscypliny nastawionej na kierowanie®.
To podejscie wychowawcze zakladajace, ze dziecko, ktére bedzie traktowane
z szacunkiem i stanowczos$cia przez spokojnego, dojrzalego dorostego, bedzie
w przyszlosci dokonywa¢ madrych wyboréw, dobrych dla niego i jego otoczenia
spolecznego. Podejscie to wyklucza kary oraz przemoc psychiczng jako $rod-
ki wychowawcze®. W metodzie pozytywnej dyscypliny dorosty nie ma w sobie
zgody na okreslone zachowania dziecka, ale samo dziecko zasluguje na szacu-
nek, mito$¢ i powazne traktowanie. W tym podejsciu zabronione sa wszelkie

* Ibidem.
6 J. Nelsen, Pozytywna dyscyplina, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2000.
¥ Ibidem.
* Ibidem.
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przejawy agresji werbalnej i emocjonalnej wobec dzieci. Zamiast kar J. Nelsen
proponuje, aby dzieci doswiadczyty odpowiedzialnosci. Jesli dorosty postepuje
uprzejmie, stanowczo i z szacunkiem, dzieci szybko orientujg sie, ze zachowujac
sie niewlasciwie, nie osiaggng pozadanych rezultatow. Metoda zaklada, Ze dorosty
toleruje emocje dziecka, pomaga dziecku radzi¢ sobie z nimi, ale nie ustepuje.
Szczegolnie wazne jest, aby powstrzymywac sie od komentarzy, karcenia oraz
bezwzglednie od o$mieszania i ponizania dziecka. Dozwolone i wskazane jest
wspolczucie.

Metoda indukcji

Metoda ta polega na wskazywaniu dziecku, jakie konsekwencje ma jego za-
chowanie dla innych ludzi. Wigze si¢ ona z konsekwencjami korzystnymi dla
kogo$ i budzacymi pozytywne emocje (indukcja pozytywna) lub z konsekwen-
cjami niekorzystnymi i towarzyszgcymi im emocjami przykrymi (indukcja ne-
gatywna). Wg Hoftmana istot¢ indukcji negatywnej stanowi wzbudzanie empatii
wobec osoby, ktorej stan si¢ pogorszyl na skutek dziatan podejmowanych przez
dziecko. Wazne jest to, aby dziecko dostrzegto zwiazek miedzy tym faktem a wia-
snym zachowaniem. Metoda ta dotyczy zaréwno tego, co dziecko juz zrobilo
i tego, co dopiero zamierza zrobi¢. Stymuluje ona rozwoj spoteczny dziecka, gdyz
sprzyja rozwojowi zdolnos$ci do decentracji interpersonalnej, czyli zdawaniu so-
bie sprawy z cudzego punktu widzenia, czgsto odmiennego niz punkt widzenia
dziecka®.

Zdaniem M. Deptuly w stosowaniu metody indukcji wazne jest koncentro-
wanie uwagi na przezywanych przez drugg osobe emocjach i zachecanie dziecka
do samodzielnego odkrycia zwigzku miedzy stanem danej osoby a zachowaniem
dziecka™.

Program ksztattowania sie umiejetnosci prospotecznych matego dziecka
— Ellen McGinnis i Arnolda P. Goldsteina

Adresatem programu s3 dzieci w wieku 3-8 lat, przede wszystkim wycofane,
agresywne, majace okresowe deficyty w rozwoju umiejetnosci i zachowan prospo-
tecznych, dzieci z zaburzeniami zachowania, zaburzeniami w uczeniu sie¢ lub upo-
$ledzone w inny spos6b®'. Gtéwnym celem programu jest uczenie dzieci umiejet-

* M.L. Hoffman, Empatia i rozwéj moralny, GWP, Gdansk 2006.
%0 M. Deptula, Odrzucenie réwiesnicze...

' E. McGinnis, A.P. Goldstein, Ksztaltowanie umiejetnosci prospotecznych matego dziecka. Profi-
laktyka agresji i zaburzert w zachowaniu w przedszkolu i przygotowaniu do szkoly, Instytut Amity,
Warszawa 2003.
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nosci i zachowan zwigzanych z akceptacja rowiesnicza. Dziatania podejmowane
w ramach programu s3 nastepujace:

1. diagnoza kompetencji spolecznych dzieci i wyboér umiejetnosci, ktorych wiek-
szo$¢ dzieci nie opanowala,

2. opracowanie planu uczenia umiejetnosci — od najlatwiejszych do coraz trud-
niejszych,

budzenie motywacji dzieci do uczenia si¢ wybranych umiejetnosci,
identyfikowanie sytuacji, w ktérych dana umiejetnos¢ moze by¢ przydatna,
prezentowanie operacji behawioralnych sktadajacych si¢ na dang umiejetnos¢,
modelowanie zachowan,

kierowanie odgrywaniem rol,

udzielanie informacji zwrotnej,

o ® N S v oe»

zachecanie do stosowania wyuczonej umiejetnosci w codziennym zyciu w pla-
cowce i w domu (transfer),

10. podtrzymanie - zalecanie wykorzystywania umiejetnosci w codziennych in-
terakcjach, uczenie dzieci samoobserwacji i samonagradzania, nagrody gru-
powe, przyznawanie ,,biletu umiejetnosci” i wymienianie uzbieranych biletéw
na nagrode¢ indywidualng, informowanie rodzica za pomoca pisemnej notatki
o stosowaniu przez dziecko nowej umiejetnosci w przedszkolu™.

Program moze by¢ realizowany w indywidualnym kontakcie z dzieckiem,
w malej grupie dzieci z deficytami w zakresie kompetencji emocjonalno-spotecz-
nych oraz w calej grupie przedszkolne;j.

Program ,,Przyjaciele Zippiego”

Program jest dedykowany dzieciom w wieku 5-7 lat. Gtéwny cel programu
stanowi rozwijanie u dzieci zdolno$ci dawania sobie rady z trudnosciami, umie-
jetnosci spotecznych, asertywnosci i pomagania innym. Cele szczegoélowe zwigza-
ne s3 z doskonaleniem zdolno$ci do:

1. rozpoznawania nieprzyjemnych emocji i okreslania strategii radzenia sobie
z nimi (emocje uwzgledniane to smutek, zto$¢ i rozdraznienie, zazdros$¢ i zde-
nerwowanie),

2. komunikowania wlasnych uczu¢,

3. nawigzywania przyjazni oraz radzenia sobie z odrzuceniem i samotnoscia,

2 Za M. Deptuta, Odrzucenie réwiesnicze..., s. 300.
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4. rozstrzygania konfliktow,
5. radzenia sobie ze zmiang i strata,
6. wykorzystania rozmaitych strategii radzenia sobie w réznych sytuacjach™.

Program mogg realizowa¢ nauczyciele uczacy w przedszkolu lub w klasach po-
czatkowych, ktérzy odbyli specjalistyczne szkolenie. W trakcie szkolenia nauczy-
ciele poznajg koncepcje ,,radzenia sobie”, na ktdrej opiera si¢ program. Wazny
element szkolenia stanowi refleksja nad zachowaniem nauczyciela, ktéremu dzie-
ci opowiadajg w trakcie zajec o tym, ze stykaja sie z przemoca domowg. W trak-
cie zajec jest wiele okazji do doskonalenia kompetencji emocjonalnych. Dzieci
sg zapraszane do refleksji nad tym, dlaczego w danym momencie tak si¢ czuly,
co pozwala im dostrzega¢ zwigzek miedzy sytuacja, myslami, jakie jej towarzy-
szyly i przezywanymi uczuciami. Przedmiotem zainteresowania przez caly rok
s3 przykre uczucia, co sprzyja rozbudzaniu szacunku i akceptowania wszystkich
emocji. Prowadzone rozmowy sprzyjaja rozwojowi zdolnosci do rozpoznawania
emocji innych ludzi, co jest niezbednym warunkiem §wiadomego i empatycznego
reagowania na nie. Dziecko ma tez mozliwo$¢ dostrzegania podobienstw i roz-
nic miedzy sobg a innymi dzie¢mi, co z jednej strony sprzyja budowaniu wigzi
z réwiesnikami, a z drugiej — zachowaniu poczucia odrebnosci. Zajecia wptywaja
takze pozytywnie na ksztaltowanie kompetencji spotecznych. Dziecko uczy si¢
przestrzegania regul spotecznych, poznaje podstawowe zasady komunikowania
sie z innymi oraz metody proszenia o pomoc i wie, jak asertywnie broni¢ swoich
praw. W trakcie spotkan doskonalone sg zdolnosci do zawierania przyjazni, a tak-
ze umiejetnosci rozwigzywania konfliktow. Zajecia stuzg rowniez doskonaleniu
strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach.

Program ,,Przyjaciele Zippiego” adresowany jest do wszystkich dzieci i ma na
celu podnoszenie ich kompetencji do radzenia sobie z codziennymi trudnosciami
oraz rozwijanie ich umiejetnosci spotecznych. W uczeniu dzieci strategii radzenia
sobie przywigzuje si¢ znaczenie do pomagania innym i wspierania ich oraz do
korzystania z ich pomocy i wsparcia™.

Znaczenie kompetencji emocjonalnych i spotecznych
dla funkcjonowania dziecka przedszkolnego w relacjach z rowiesnikami

Praktycy i badacze sg zgodni co do tego, Ze wczesna identyfikacja trudnosci
spoleczno-emocjonalnych i potencjalnych probleméw w funkcjonowaniu w przy-
sztosci jest najbardziej efektywng strategia wspomagania rozwoju.

5 Ibidem, s. 310.

M. Deptula, Odrzucenie rowiesnicze..., s. 311-314.
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Posiadanie kompetencji emocjonalnych i spotecznych adekwatnych do wie-
ku jest podstawowym warunkiem nawigzywania i podtrzymywania dobrych re-
lacji z rowiesnikami, wchodzenia w zwigzki kolezenskie, a potem przyjacielskie.
Schaffer stwierdza, ze umiejetnosc¢ radzenia sobie z wltasnymi i cudzymi emocjami
odgrywa gltowng role w interakcjach z innymi i jest to szczegdlnie dobrze widocz-
ne w relacjach rowiesniczych, w ktérych popularnos¢ i przyjaznie zalezg w duzej
mierze od zdolnosci dzieci do wrazliwego powigzania wlasnych emocji z emocjami
innych®. Autor ten zwraca takze uwage, ze umiejetno$¢ komunikowania wta-
snych emocji innym ludziom rozwija si¢ dynamicznie w okresie przedszkolnym
dzigki rozwojowi zdolnosci postugiwania si¢ jezykiem. Rozmowa o emocjach
pozwala dzieciom na nabranie dystansu do wlasnych przezy¢, utatwia myslenie
o nich i dzielenie si¢ przemysleniami o uczuciach z innymi, co ma wptyw na zo-
biektywizowanie swoich emocji, a takze przezy¢ innych ludzi. M. Deptula, ana-
lizujac wyniki badan dotyczace dzieci w wieku pigciu-szesciu lat odrzucanych
i ignorowanych przez réwiesnikéw stwierdza, ze mialy one wigksze trudnosci
z rozpoznawaniem emocji na podstawie mimiki niz ich popularni réwiesnicy.
Dzieci odrzucane rdznig si¢ takze od swoich akceptowanych réwiesnikéw w za-
kresie rozpoznawania emocji przezywanych przez innych na podstawie sygna-
tow sytuacyjnych. Prawidlowos¢ te stwierdzono u dzieci czteroletnich. Zaréwno
u dzieci w wieku przedszkolnym, jak i u dzieci w wieku szkolnym rozumienie
emocji innych ludzi wigze si¢ wyraznie z akceptacja w grupie. Dzieci w wieku
3-6 lat o tak zwanym trudnym temperamencie i problemach z zachowaniem
mialy nizsze od rowiesnikow kompetencje w zakresie przyporzadkowania emo-
cji do sytuacji spotecznych®. M. Deptula, odnoszac si¢ do wynikéw badan ana-
lizowanych przez Harrisa, stwierdza, ze dzieci w wieku przedszkolnym ($red-
nia wieku 3,7 roku), ktére lepiej rozpoznawaly emocje w sytuacjach typowych
i nietypowych, byly bardziej popularne wsréd réwiesnikow. W badaniu podtuz-
nym dzieci w wieku 4 i 5 lat ustalono, ze te z nich, ktére najlepiej rozpoznawaty
emocje na podstawie wyrazu twarzy, w badaniach po roku i dwdch latach byly
bardziej akceptowane przez réwiesnikéw. Rozwdj empatii moze prowadzi¢ do
ksztaltowania si¢ u dziecka systemu wartos$ci sprzyjajacego zachowaniom pro-
spotecznym?’.

Badania Eisenberg, Fabes i Losoya prowadzone wsréd dzieci w wieku od
4 do 6 lat pozwalaja na stwierdzenie, ze chlopcy oceniani przez nauczycieli jako
rzadziej przejawiajacy reakcje emocjonalne negatywne lub przezywajacy je mniej
intensywnie byli postrzegani przez obserwujacych ich innych dorostych jako

* H.R. Schaffer, Psychologia rozwojowa..., s. 153.
M. Deptula, Odrzucenie réwiesnicze. .., s. 167-169.

7 C. Saarni, op. cit.
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przestrzegajacy norm funkcjonowania spotecznego®. Zaobserwowane przez au-
torow tendencje wystepujace w okresie przedszkolnym pojawialy sie takze u dzie-
ci uczeszczajacych do szkoty podstawowej. Dzieci, u ktérych w wieku przedszkol-
nym wystepowalo silne napiecie emocjonalne i brak umiejetnosci radzenia sobie
z nim, byly w szkole podstawowej oceniane jako stabo funkcjonujace spotecznie.
Te, ktore w okresie przedszkolnym wykorzystywaly konstruktywne sposoby ra-
dzenia sobie z przykrymi emocjami, byly postrzegane przez rodzicéw jako majace
mniej probleméw z zachowaniem w wieku 6-8 lat i stosujace bardziej efektywne
sposoby radzenia sobie z emocjami®.

Podsumowanie

Celem przedstawionego artykulu byta prezentacja z jednej strony istoty kom-
petencji emocjonalnych i spolecznych ukazanych w kontekscie rozwoju dziecka
w wieku przedszkolnym, a z drugiej ukazanie warunkéw i dziatan, ktére sprzy-
jajg ich ksztaltowaniu. Kompetencje emocjonalno-spoteczne sa kluczowymi
wyznacznikami dojrzalosci szkolnej i decyduja o powodzeniu dziecka na dal-
szych etapach rozwoju, a przede wszystkim determinuja jego funkcjonowanie
w relacjach z rowiesnikami i dorostymi. Emocjonalne i spoteczne umiejetnosci
sg wazniejsze dla sukcesu dziecka niz inteligencja poznawcza, a zatem do ich
wspomagania w okresie §redniego dziecinstwa nalezy przywiazywa¢ duza wage.
Potwierdzajg to przytoczone w artykule wnioski wynikajace z badan nad znacze-
niem kompetencji emocjonalno-spotecznych w funkcjonowaniu dziecka w rela-
cjach z rowiesnikami.
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THE INFLUENCE OF TEACHER’S THINKING STYLE ON ELECTIONS:
THE OBJECT OF THE TEACHING, THE METHODS OF WORK,

THE TYPE OF REQUIREMENTS FOR STUDENTS AND THE SUCCESS
PATTERN VISION BASED ON THE FRIS METHODOLOGY

Streszczenie: Glownym zalozeniem projektu badawczego bylo zbadanie wptywu stylu myslenia na-
uczyciela na jego prace w szkole. W szczegolnosci interesujace wydato sie zbadanie w jaki sposéb
posiadany przez nauczyciela styl mys$lenia warunkuje postrzeganie przez niego wzorca idealnego
nauczyciela, czy cech uczniéw odnoszacych sukcesy. Ponadto w badaniu tym zweryfikowano zato-
zenie dotyczace wplywu stylu myélenia na oczekiwania wobec uczniéw, oraz wyboru preferowanych
sposobow realizowania zaje¢ dydaktycznych. Wyniki przeprowadzonych badan wskazujg na styl
myslenia jako czynnik istotnie wplywajacy na postrzeganie nauczycieli i dziatanie zgodne z nim.
Generalnie nauczyciele oceniaja uczniow zgodnie z posiadanym przez siebie stylem my$lenia i taki
tez preferuja u swoich podopiecznych. Nauczyciele o réznych stylach myslenia maja rézne wyma-
gania wzgledem ucznidw i preferuja rozne metody pracy. Specjalizacja przedmiotowa jest zgodna
z posiadanym stylem mys$lenia.

Abstract: The main assumption of the research project was to examine the influence of the teacher’s
thinking style on his work at school. In particular, it seemed interesting to investigate how the style
of thinking possessed by the teacher determines his perception of the ideal teacher or the traits
of successful students. In addition, the study revised the assumption regarding the impact of the
thinking style on expectations towards students, and the choice of preferred ways to pursue didactic

! Na podstawie raportu z projektu badawczego ,,Styl Myslenia Nauczyciela® przeprowadzonego
w miesigcach 08.2016 — 01.2017 przez FRIS' Style Myslenia — metod¢ diagnozujaca styl myslenia
FRIS. Niniejsze opracowanie jest objete licencja Creative Commons Polska 3.0 BY NC. Korzystanie
za uznaniem autorstwa dozwolone wyltacznie w celach niekomercyjnych.
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classes. The results of the conducted research indicate the style of thinking as a factor significantly
affecting the perception of teachers and acting in accordance with it. Generally, teachers evaluate
students according to their own thinking style and they also prefer their pupils, who are similar to
them. Teachers with different styles of thinking have different requirements for students and prefer
different methods of work. Subject specialization is in line with teacher’s style of thinking.

Slowa kluczowe: styl myslenia nauczyciela, style dzialania nauczyciela, oczekiwania nauczycieli wo-
bec uczniéw, metodologia FRIS

Key words: teacher’s thinking style, teacher’s operation styles, teachers’ expectations towards stu-
dents, FRIS methodology

Wprowadzenie

Wisrod dostepnych czlowiekowi sposobdéw funkcjonowania sg takie, jaki-
mi jest on sktonny postugiwac si¢ czesciej niz innymi. Oznacza to, ze jednostka
w wiekszosci spontanicznych zachowan poznawczych funkcjonuje w okreslony,
indywidualny dla siebie sposdb, co nie wyklucza mozliwosci postgpienia inaczej,
w podobnych okolicznosciach. W nowych sytuacjach, kiedy doswiadczenie nie
podpowiada nam gotowych rozwigzan, zazwyczaj reagujemy, wykorzystujemy
informacje i podejmujemy decyzje w typowy dla siebie sposob. W psychologii
poznawczej nazywa si¢ to preferencjg poznawczg, stylem poznawczym lub stylem
myslenia i podkresla sig, ze jest on trwalg cechg kazdej osoby” .

Styl myslenia w swietle psychologii poznawczej

Na podstawie wynikow, jakich dostarcza psychologia réznic indywidualnych
mozna stwierdzi¢, ze ludzie rdznig si¢ miedzy soba mozliwosciami poznawczy-
mi, ktére Matczak definiuje jako ,,najwyzszy rozwojowo sposéb funkcjonowania
znajdujacy sie w repertuarze jednostki’, czyli taki, ktory jest niewatpliwie najlep-
szy, jezeli spojrzymy na efekty naszych dziatan.’

W psychologii poznawczej uznaje sie, ze styl myslenia (styl poznawczy) wyni-
ka ze statych preferencji, ktére mozna zaobserwowac juz u dzieci w wieku przed-
szkolnym®*.

Za autoréw najbardziej znanych badan i prac nad stylami poznawczymi uwa-
za si¢ Witkina, Kagana. Mimo widocznych réznic w zalozeniach teoretycznych

2 A. Matczak, Style poznawcze - rola indywidualnych preferencji, Wydawnictwo Naukowe PWN,
1982.

3 A. Matczak, ibidem

* M. Ledzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze, Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2011.
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autorow, ich prace empiryczne w duzym stopniu pokrywaja si¢. Autorzy ci ktada
nacisk na stalo$¢ stylu poznawczego. Swiadczy to o tym, ze charakteryzuje on
jednostke zawsze, a nie tylko w okreslonej sytuacji, tak wiec musi by¢ zwigza-
ny z réznymi aspektami osobowosci jak: uczenie si¢, funkcjonowanie spoleczne,
emocje i motywacje. Kagan okreslal te prawidlowos¢ jako ,,stala preferencje in-
dywidualng dotyczaca sposobu spostrzezeniowego organizowania i pojeciowego
kategoryzowania $wiata zewnetrznego”. Z kolei Witkin uwazal, ze styl poznawczy
jest zwiazany z roznicami indywidualnymi w zakresie spostrzegania, myslenia,
uczenia si¢ w poréwnaniu z innymi ludzmi. Styl poznawczy okreslat jako staly
sposdb funkcjonowania w zakresie czynnos$ci poznawczych i intelektualnych®.

Jeszcze dokladniejsza analiza funkcjonowania poznawczego jest mozliwa,
gdy wprowadzimy pojecie stylu poznawczego, rozumianego jako ,preferowany
sposéb funkcjonowania poznawczego, odpowiadajacy indywidualnym potrze-
bom jednostki”. Styl poznawczy nie jest tym samym, co zdolnosci czy mozliwo-
$ci poznawcze. Kazdy z nas posiada swoj wlasny, unikatowy styl rozwigzywania
problemoéw; dla jednych bedzie to globalne badz analityczne podejscie do swoich
codziennych probleméw lub poszukiwanie rozwigzania metoda préb i bledow
badz wrecz przeciwnie, postgpowanie wedle usystematyzowanego planu dziala-
nia. Mozna takze ujmowac dylematy w sposéb abstrakcyjny albo konkretny.®

Wyréznia si¢ wiele, nawet kilkanascie, wymiaréw myslenia w zaleznosci od
teorii modelu poznawczego. Najczesciej wymiary te wspotwystepuja, tworzac nie-
wielka liczbe powszechnie wystepujacych odrebnych profili.”

Najczesciej wyrdzniane w literaturze wymiary poznawcze sg nastepujace:

a) Abstrakcyjnos$¢ - konkretnos¢: okresla poziom ogdlnosci wykorzystywa-
nych kategorii myslowych. Przeciwstawia to, co zaobserwowane w rzeczy-
wisto$ci temu, co zostalo wyobrazone.

b) Impulsywnos¢ - refleksyjnos¢: ujawnia si¢ podczas rozwigzywania proble-
mow. Przeciwstawia podejscie szybkie, akceptujace bledy podejsciu wol-
niejszemu, skupionemu na poprawnosci.

¢) Zaleznos¢ od pola - niezalezno$¢ od pola: dotyczy sposobu percepcji ele-
mentéw i calosci. Przeciwstawia spojrzenie globalne, stapiajace elementy

obrazu w calo$¢, spojrzeniu analitycznemu, wyodrebniajagcemu elementy
z tha®.

> A. Matczak, Style poznawcze, [w:] J. Strelau (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki, tom II,
GWP, 2000.

¢ Strelau (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki, tom II, GWP, 2000.
7 R.J. Sternberg, Thinking Styles, Cambridge University Press, 1999.
8 Z. Wtodarski, Psychologia uczenia sig, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1998.
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W momencie oceniania efektywnosci podejmowanych przez jednostke dzia-
tan, nalezy pamieta¢ o zdolnosci, jaka jest dopasowywanie sie do konkretnych
wymogow. Podkresla sie, ze style poznawcze nie sg z zasady dobre lub zle, istnie-
je natomiast problem niedopasowania stylu danej osoby do zadania lub sytuacji.
Znaczenie stylow myslenia polega przede wszystkim na tym, ze posredniczg one
miedzy zdolnosciami cztowieka a ich realizacjg w rzeczywistym funkcjonowaniv’.

Styl poznawczy ksztaltuje si¢ juz we wezesnym dziecinstwie i pozostaje wzgled-
nie niezmienny. Te utrwalane przez lata nawyki w zakresie sposobu percepciji,
wykorzystywania informacji oraz rozwigzywania probleméw w czasie dorostego
zycia nie ulegaja istotnym zmianom i uznawane sa za typowe dla danej jednostki.
Zmiana naturalnego stylu myslenia, np. wskutek ukierunkowanego treningu jest
bardzo trudna i zazwyczaj krétkotrwata'.

Najtrafniej styl myslenia mozna okresli¢, obserwujac, jak osoba reaguje w kon-
frontacji z nowym problemem. Wymaga to jednak doswiadczenia i wiedzy psy-
chologicznej oraz odpowiednich warunkéw, m.in. wlasciwie zdefiniowanego
zadania i pelnej swobody wyboru strategii. Inng metoda jest wykorzystanie skon-
struowanego w tym celu kwestionariusza, w ktérym osoba opisuje swoje prefe-
rencje'’.

Rzetelne wypelnienie takiego kwestionariusza oznacza wysokie prawdopodo-
bienstwo trafnego okreslenia stylu myslenia. Nalezy pamieta¢, ze ta metoda wy-
maga od badanej osoby wiedzy i refleksji na temat wlasnego sposobu funkcjono-
wania, wigc nie bedzie wlasciwa we wszystkich przypadkach, np. nie jest zalecana
dla dzieci®.

Narzedzie badawcze diagnozujgce style myslenia

W odpowiedzi na zapotrzebowanie diagnozowania posiadanego stylu poznaw-
czego powstalo narzedzie badawcze pod nazwa FRIS. Jest to nowa, polska meto-
dologia, ktora trafnie okresla i opisuje naturalny sposéb myslenia oraz dzialania.
Diagnoza stylu myslenia daje wglad w naturalne predyspozycje badanej osoby;, jej
strategie radzenia sobie w nowych sytuacjach, rozwigzywania probleméw i po-
dejmowania decyzji oraz wskazuje obszary, w ktorych moze najlepiej wykorzystaé
swoj potencjal. Model FRIS w prosty sposob ttumaczy kluczowe réznice w sposo-

® M. Szymanski, Tworczos¢ i style poznawcze uczniow, WSiP, Warszawa 1987.

10 Cz. Nosal, Diagnoza typéw umystu, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1992.

11

E. Hornowska, Testy psychologiczne. Teoria i praktyka, Wydawnictwo Naukowe Scholar, War-
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bach myslenia i dzialania, a kwestionariusz FRIS trafnie diagnozuje styl myslenia
wynikajgcy z czterech perspektyw poznawczych.

Nazwa modelu FRIS stanowi skrét pierwszych liter stéw, ktdre reprezentuja
dominujgce u danego czlowieka perspektywy poznawcze: FAKTY - RELACJE -
IDEE - STRUKTURY. Definiujg one cztery perspektywy poznawcze, ktore z kolei
stuza do opisu stylow myslenia i stylow dziatania.

Styl myslenia wynika z tego, jaki rodzaj informacji: fakty, relacje, idee czy
struktury, jest dla kazdej osoby najbardziej istotny i przydatny w momencie ze-
tknigcia z nowa sytuacja. Wskazuje na to, czemu osoba nadaje najwigkszy prio-
rytet i co najintensywniej wykorzystuje, a takze na to, jakie procesy umystowe
wykonuje najsprawniej. Styl myslenia wynika z dominujacej perspektywy modelu
FRIS. Cztery style myslenia to cztery rézne sposoby percepcji i wykorzystywania
informacji, reagowania i rozwigzywania probleméw. Model FRIS nie wartosciuje
- zamiast dzieli¢ ludzi na lepiej lub gorzej funkcjonujacych, podkresla unikalnos¢
kazdego sposobu myslenia. Niepowtarzalno$¢ kazdego ze stylow myslenia wynika
z naturalnych predyspozycji i moze objawia¢ si¢ w réznym stopniu: od fatwosci
i swobody w stosowaniu do wybitnych zdolnosci.

Styl dzialania wynika ze stylu myslenia i stopnia wykorzystania trzech po-
zostalych perspektyw FRIS. Sposob dziatania kazdej jednostki wynika w duzym
stopniu ze stylu myslenia, ale na wybor strategii wptywaja réwniez: doswiadcze-
nia, wartosci, zwyczaje oraz warunki, w ktérych osoba funkcjonuje (m.in. sytu-
acja zawodowa). Uwzgledniajac taczny wplyw tych czynnikéw na rezultaty dzia-
tan czlowieka, wprowadzono pojecie stylu dziatania.

Styl dzialania pokazuje, jakimi perspektywami dana jednostka uzupelnia
swoj styl myslenia w dzialaniu, i okresla, w jakich sytuacjach oraz w jaki sposéb
moze go najsprawniej wykorzystywac. Doswiadczenia i upodobania moga ulegac
zmianom w czasie, co skutkuje (inaczej niz w przypadku stylu myslenia) moz-
liwg zmiang i rozwojem stylu dzialania. Okreslajac styl dzialania danej osoby,
dzielimy cztery perspektywy FRIS na widoczne oraz niewidoczne w dzialaniu.
Kompozycja tych elementow okresla wigc zarowno styl myslenia, jak i pozostate
preferencje. Kazdy styl myslenia moze przyjmowac jeden z siedmiu styléw dzia-
tania, w zaleznosci od wynikéw uzyskanych dla pozostalych trzech perspektyw
FRIS.

Style myslenia w szkole

Wsréd nauczycieli jednoznacznie dominujg partnerzy. Jest to styl myslenia
oparty na perspektywie relacji, bazujacy na znajdowaniu potaczen, podobienstw
i powigzan, ktéry predysponuje do wyksztalcenia wyzszych kompetencji spotecz-
nych, kluczowych dla oséb wykonujacych ten zawéd. Ciekawe jednak, ze o ile
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wsrod nauczycielek odsetek partnerek jest nieco wyzszy niz w ogdlnej populacji,
to wérod pandéw pozostaje na zblizonym poziomie.

Wsrod mezezyzn, podobnie jak w ogdlnej populacji, dominujg badacze - jest
to styl myslenia oparty na strukturze, analizie, mysleniu hierarchicznym. War-
to pamietac jednak, ze zawdd nauczyciela w Polsce reprezentuja gléwnie panie
i réwniez w omawianym badaniu panowie stanowili mniej niz 8% procent osob

badanych.

Wizjonerzy osiagaja dokladnie ten sam wynik w grupie ogélnej, wsrod na-
uczycielek oraz menedzerek — 18%. Jest to ciekawe zjawisko, by¢ moze potwier-
dzajace wszechstronnos¢ wizjoneréw, ceche, ktérg czgsto sobie przypisuja.

Najbardziej widoczny wéréd nauczycielek jest bardzo niski odsetek zawod-
nikow - stylu myslenia opartego na faktach, liczbach i logice. Zawodniczek jest
2-krotnie mniej niz w ogdélnej populacji oraz az 4-krotnie mniej niz wéréd me-
nedzerek. Podobne zjawisko wystepuje u nauczycieli pici meskiej — odsetek za-
wodnikow jest znacznie nizszy niz w ogdlnej populacji oraz 2,5-krotnie nizszy niz
u menedzeréw.

Wyraznie dowodzi to faktu, ze styl mys$lenia wplywa na wybdr $ciezki zawo-
dowej i predysponuje do osiagni¢¢ na konkretnych polach. Co daje nauczycie-
lom wyzszy poziom perspektywy relacji, a nizszy poziom perspektywy faktow?
Umozliwia wieksza akceptacje réznych punktéw widzenia, wigksza tolerancje
i cierpliwo$¢ oraz wigksza potrzebe przynaleznosci i ch¢é¢ wspdtdziatania z in-
nymi.

Style dziatania w szkole

Wsréd nauczycieli dominujg style dziatania uwzgledniajace perspektywe
relacji, wystepujac u 83% osoéb, podczas gdy przecietnie jest to 55,1%, a wsréd
menedzeréw 50,1%. Ponad polowa nauczycieli to przedstawiciele trzech stylow
dzialania. Realisci, idealisci i dyplomaci - lacza w dzialaniu perspektywy relacji
i struktur, co daje dos¢ wyrazny obraz tej grupy zawodowej. Razem z humanistg
i ultra-partnerem style te s3 zdecydowanie silniej reprezentowane wéréd nauczy-
cieli niz w ogolnej populacji oraz w grupie menedzeréw.

Na podkreslenie zastuguje fakt, iz wérdd nauczycieli rzadziej wystepuja naj-
bardziej niezalezne style dzialania: indywidualista, ktory koncentruje si¢ glow-
nie na wlasnych, samodzielnych projektach, pojawia si¢ 2,5- krotnie rzadziej niz
w ogodlnej populacji, natomiast gracz preferujacy dynamiczne, zmienne $rodowi-
sko pracy - niemal 4-krotnie rzadziej. W grupie nauczycieli pojawia si¢ natomiast
3-krotnie wigcej wrazliwych, empatycznych ultra-partneréw.
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Zalezno$¢ miedzy stylami myslenia nauczycieli
a oczekiwaniami wobec uczniow

Gléwnym zalozeniem projektu badawczego byto zbadanie znaczenia i wplywu
stylu myslenia nauczyciela na jego prace w szkole. Zidentyfikowano 5 obszaréw
zwigzanych z pracg w szkole, na ktére powinien mie¢ istotny wplyw indywidualny
styl myslenia nauczyciela. Obszary te staly si¢ podstawa 5 hipotez badawczych,
ktore zostaty zweryfikowane poprzez dotaczenie do kwestionariusza pytania wie-
lokrotnego lub jednokrotnego wyboru:

1) Z jakimi uczniami najlepiej Ci sie pracuje?

2) Na co zwracasz szczeg6lng uwage podczas prowadzenia zaje¢ z uczniami?
3) Ktore okreslenia najtrafniej opisuja Twoje oczekiwania wzgledem ucznia?
4) Jacy uczniowie s3 wg Ciebie najbardziej lubiani przez innych uczniéw?

5) Jacy uczniowie wg Ciebie osiggaja najwieksze sukcesy edukacyjne?

6) Ktore okreslenia Twoim zdaniem najtrafniej opisuja idealnego nauczyciela?

Hipoteza 1: Wymagania wzgledem preferowanych cech u uczniéw sg powiazane
ze stylem myslenia i dzialania nauczyciela.

Pytanie o wymagania wzgledem ucznia ujawnia duzg zgodnos¢ miedzy
nauczycielami, jednoczesnie najczesciej wybierane cechy wyraznie tacza sie
w dwie kluczowe grupy, ktére mozna nazwac:

+ kreatywnos¢ - ponad polowa nauczycieli oczekuje, ze uczen bedzie osoba
tworcza, niewiele mniej oséb, Ze pomystowa, a przynajmniej jedno z tych
okreslen wybiera 73% nauczycieli;

» obowiazkowos¢ - kazde z okreslen: ,sumienny’, ,wytrwaty’, ,,systematycz-
ny” wybierane jest przez okolo jedna trzecig nauczycieli, a przynajmniej
jedno z nich przez 69%. Z dokladniejszej analizy wynika, ze az 48% nauczy-
cieli, opisujac oczekiwania wzgledem ucznia, uzywa okreslen z obu grup.

Konfrontujac oczekiwania wzgledem ucznia z samooceng zastosowang
przez osoby doroste biorgce udzial w badaniu, zauwazono, ze para okreslen
~tworcezy” - ,systematyczny’, to cechy rzadko wspotwystepujace jednoczesnie
w samoopisie nauczycieli.

Czy pomimo wysokiej zgodnosci miedzy nauczycielami styl myslenia wply-
wa na indywidualne oczekiwania nauczyciela wzgledem uczniéw? Zawodnicy
stanowig niewielka, ale wyrazista grupe nauczycieli, ktéra prawdopodobnie
ma najbardziej odrgbne i charakterystyczne oczekiwania wzgledem uczniow.
Zawodnicy to osoby zorientowane na cel, szybko podejmujace decyzje, prak-
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tyczne i konkretne - i prawdopodobnie dlatego najbardziej ze wszystkich
nauczycieli doceniaja u ucznia zdecydowanie, stanowczo$¢ i bezposrednia
komunikacje. Najchetniej sposrod wszystkich nauczycieli pracuja z rozsadny-
mi, praktycznymi realistami. Cho¢ nauczyciele zawodnicy oczekuja rowniez
umiejetnosci spotecznych oraz kreatywnosci, to jednak ich wymagania w tym
obszarze s3 mniejsze niz w przypadku nauczycieli o innych stylach myslenia.

Dominujaca wérdd nauczycieli grupa partneréw wyrodznia sie¢ sposrdd in-
nych tym, Ze wyjatkowo docenia kompetencje spoleczne u uczniéw i oczekuje
umiejetnosci wspolpracy. Jest to spojne z charakterystycznymi cechami part-
ner6w, jakimi sg: empatia, osobiste zaangazowanie, zdolno$¢ do kompromisu,
i objawia si¢ w wybieranych okredleniach: ,wspierajacy’, ,,zyczliwy’, ,,przyja-
zny’ i ,towarzyski”. Partnerzy tez przynajmniej dwa razy czesciej niz przedsta-
wiciele innych stylow myslenia doceniajg u uczniéw uczuciowos$¢. Na tle in-
nych stylow myslenia nauczyciel partner znacznie rzadziej oczekuje od ucznia
niezalezno$ci i indywidualizmu.

Pomystowi, nieszablonowi w mysleniu wizjonerzy oczekuja od ucznia
niekonwencjonalnosci, indywidualizmu i niezaleznosci znacznie czesciej niz
nauczyciele o innych stylach myslenia. Doceniajg uczniéw entuzjastycznych
i spontanicznych, podobnie kluczowa dla nich jest kreatywno$¢ i wszechstron-
nos¢. Na tle nauczycieli o innych stylach myslenia ich wymagania dotycza-
ce sumiennosci, dokladnosci czy systematycznosci wydaja sie by¢ znacznie
mniejsze, a sposrod okreslen zwigzanych z umiejetnosciami spotecznymi —
wybierajg ,tolerancyjny” i ,wspierajacy”.

Nauczyciele badacze charakteryzuja si¢ spostrzegawczoscia i wnikliwoscia,
lubig dziala¢ metodycznie i zwracaja uwage na szczegoly. Prawdopodobnie
dlatego w znacznie wigkszym stopniu niz nauczyciele o innych stylach my-
$lenia oczekuja, ze uczen bedzie osobg zréwnowazona, uporzagdkowang i roz-
wazna. Szczegolnie cenig w uczniach dokladnos¢, systematycznosé i sumien-
no$¢. Na tle innych nauczycieli badacze zdecydowanie czesciej wolg pracowac
z uczniem spokojnym i skupionym, zamiast z entuzjastycznym, energicznym
czy spontanicznym. Z cech spolecznych podkreslaja przede wszystkim zyczli-
wos¢ i taktownosc.

Oczekiwania nauczyciela wzgledem ucznia s3 zwigzane z jego stylem my-
$lenia. Czy nalezy wiec oczekiwa¢, ze nauczyciel woli pracowac z uczniami
o swoim stylu myslenia?

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, zaproponowano 10 sylwetek uczniow
i poproszono nauczycieli o wybranie 3 typoéw uczniow, z ktorymi najlepiej im
sie pracuje. Az 61% nauczycieli wybralo sylwetke kreatywnego i pomystowego
ucznia, co koresponduje z wynikami pytania o oczekiwania wzgledem ucznia.
Nauczyciele chetniej rowniez pracuja z osobami otwartymi, aktywnymi i ener-
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gicznymi niz ze zorganizowanymi i rozsagdnymi. Wysoki wynik trzech pierw-
szych typéw prawdopodobnie powigzany jest z dominujacym stylem myslenia
wsrod nauczycieli — partnerem. W centrum uwagi partnera sg relacje spotecz-
ne, dlatego ceni on osoby zaangazowane emocjonalnie, z ktérymi mozna pro-
wadzi¢ na biezgco aktywng, otwartg komunikacje.

Okreslajac rozklad styléw myslenia dla kazdej z zaproponowanych sylwe-
tek niezaleznie, podobnie jak w przypadku oczekiwan wzgledem ucznia, uzy-
skujemy charakterystyczne upodobania oséb o konkretnym stylu myslenia.

Otrzymane wskazniki mozna analizowa¢ réwniez w kontekscie stylow
dzialania, np. rozklad perspektyw dla typu energiczny (o najnizszym pozio-
mie badacza) jest zblizony do stylu dzialania entuzjasta oraz podobnie: typ
zorganizowany - styl dzialania analityk, typ rozsadny - styl dziatania realista,
typ odwazny - styl dzialania gracz i kolejne w podobny sposéb.

Spojnos¢ opisow typow wraz z korespondujacymi stylami dziatania wska-
zuje, ze nauczycielom faktycznie zdecydowanie lepiej pracuje sie z uczniami,
ktérzy w zachowaniu prezentuja podobny do nich styl dzialania.

Zaobserwowana zalezno$¢ miedzy stylem dziatania nauczyciela a prefero-
wanym zachowaniem ucznia mozna potwierdzi¢, konfrontujac ze soba wyniki
nauczycieli o przeciwnych stylach dzialania. Gdy style dziatania sa odwrotne —
rankingi typéw uczniéw powinny by¢ woéwczas w znaczacym stopniu ujemnie
skorelowane. Analiz¢ takg przeprowadzono dla wszystkich 7 par komplemen-
tarnych stylow dziafania, uzyskujac za kazdym razem wysokie ujemne wskaz-
niki korelacji liniowej: $rednia dla analiz wyniosta -0,89.

Hipoteza 2: Preferowane przez nauczyciela metody pracy sa powiazane z jego sty-
lem mys$lenia i stylem dziafania.

Niezaleznie od formalnych zalecen i zwyczajéw panujacych w danej szko-
le prawdopodobnie kazdy nauczyciel ma wlasne preferencje dotyczace metod
pracy i istnieja aspekty, na ktdre zwraca szczegdlng uwage, prowadzac zajecia.

Postawiono zatem pytanie: czy upodobania te moga mie¢ zwigzek ze sty-
lem myslenia lub dzialania? W tym celu zdefiniowano dziesi¢¢ ré6znych aspek-
tow pracy w szkole i poproszono nauczycieli o wybranie trzech, ktére wydaja
im si¢ najistotniejsze.

Prawdopodobnie tak jak w przypadku analizy oczekiwan wzgledem ucznia
wysoki odsetek partneréw sprawil, ze aspekt ,,stworzenie radosnej i swobod-
nej atmosfery do wspdlnej pracy” zostal okreslony jako kluczowy dla potowy
nauczycieli. Dla 42% nauczycieli szczegdlnie wazne jest to, aby dzieli¢ si¢ wie-
dza w atrakcyjnej formie. Interesujacy jest fakt, iz dostarczenie niebanalnych
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i ciekawych probleméw do rozwigzania okazalo si¢ by¢ istotne zaledwie dla
13% nauczycieli.

Analiza poszczegdlnych aspektow pracy nauczyciela ujawnia, ze w 8 na 10
przypadkoéw preferencje nauczycieli maja zwiazek ze stylem myslenia. Najbar-
dziej wyrazne preferencje, wyrazone poprzez najwigksze wahania rozkladu
statystycznego, mozna zaobserwowa¢ u wizjoneréow. Wizjonerzy szczegdlnie
silnie skupiajg si¢ na inspirowaniu uczniéw do wykazania si¢ inwencja i po-
mystowoscig oraz poszukuja ciekawych, interesujacych problemdéw do rozwia-
zywania na zaje¢ciach. Rozwijanie systematycznosci i odpowiedzialnosci oraz
zapewnienie doktadnych i wyczerpujacych informacji jest dla nich prawdopo-
dobnie mniej wazne - to jest z kolei domena badaczy i zawodnikéw. Partnerzy
szczegdlng uwage zwracaja na atmosfere podczas lekcji oraz dbaja o zasady
kultury osobistej i wzajemng pomoc uczniéw.

Dwa wyszczegdlnione aspekty: dzielenie si¢ wiedzg we wciagajacy sposob
oraz angazowanie w praktyczne dziatania nie wskazujg na preferencje zadnego
konkretnego stylu myslenia. By¢ moze dlatego, Ze sa to okreslenia, ktore opi-
sujg kluczowe, podstawowe obowigzki nauczyciela.

Podobnie jak w przypadku oczekiwan nauczycieli wzgledem ucznidéw —
sprawdzono, czy ranking preferowanych czynnikéw pracy jest powigzany ze
stylem dzialania. W tym celu ponownie potaczono style dziatania w kom-
plementarne pary i obliczono korelacj¢ rankingéw. Dla 5 z 7 par stylow dzia-
tania uzyskano oczekiwang wysoka korelacje ujemng (Srednia -0.88). Dla
pary idealista / ultra-zawodnik korelacje niska -0.44, a dla pary entuzjasta
/ ultra-badacz brak korelacji. Oznacza to, ze preferencje dotyczace metod
pracy na zajeciach sg prawdopodobnie silnie zwigzane ze stylem dziatania
nauczyciela.

Hipoteza 3: Wystepuje roznica w preferencji okreslonych przedmiotéw szkolnych
przez nauczycieli o réznych stylach myslenia

Na podstawie wczesniej prowadzonych badan udato si¢ potwierdzi¢, ze
styl myslenia oraz styl dzialania wplywaja na wybor $ciezki zawodowej oraz
predysponuja do sukceséw w konkretnych rolach zawodowych.!? Przeanalizo-
wano zwigzek miedzy gléwnym, wiodacym przedmiotem nauczania, a stylem
myslenia nauczyciela. Rozktad styléow myslenia dla przykladowych przedmio-
tow akcentuje klasyczny podzial na dziedziny humanistyczne oraz matema-
tyczno-przyrodnicze. Dominacja partneréw w grupie badanych nauczycieli
jest szczegdlnie widoczna na poziomie edukacji przedszkolnej i wczesnosz-

B A. Samborska-Owczarek, Projekt ,,Styl Myslenia” oraz Projekt ,,Styl Myslenia Menedzera”, Publi-
kacja udostepniona na otwartej licencji Creative Commons Polska 3.0 BY NC.
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kolnej oraz przy przedmiotach humanistycznych. Wéréd matematykéw na-
tomiast niemal potowa to badacze, co jest spdjne z charakterystyka ich anali-
tycznego myslenia.

Podczas analizy rozkladow statystycznych stylow myslenia wérdéd nauczy-
cieli prowadzacych rézne przedmioty warto zada¢ pytanie: w jakim stopniu
prowadzenie konkretnego przedmiotu wplywa na wymagania wzgledem
ucznia i preferowane metody pracy? Czy roznica oczekiwan np. miedzy part-
nerem a badaczem nie wynika przede wszystkim z faktu, ze partnerzy czesciej
uczg przedmiotéw humanistycznych, a badacze przedmiotéw scistych? Poda-
zajac tym tropem, nalezy sprawdzi¢, ktory czynnik bardziej wptywa na prefe-
rencje nauczycieli — przedmiot czy styl myslenia?

Ktéra para bedzie bardziej zgodna w opiniach: matematyk partner z ma-
tematykiem badaczem czy matematyk partner z polonista partnerem? Aby to
sprawdzi¢, zbadano poziom korelacji wewnatrzgrupowej dla danych uwzgled-
niajacych preferencje wg 4 stylow myslenia i przedmiotéw takich jak: biologia,
chemia, edukacja wczesnoszkolna, historia, informatyka, jezyk angielski, jezyk
polski, matematyka, wychowanie przedszkolne.

Obliczono osobno stopien spojnosci danych dotyczacych oczekiwan oraz
metod pracy w zaleznosci od stylu myslenia oraz w zaleznosci od prowadzo-
nego przedmiotu.

1) Oczekiwania nauczyciela wzgledem ucznia zdecydowanie bardziej powig-
zane s3 ze stylem myg¢lenia (0,94 w skali 0-1) niz prowadzonym przedmio-
tem (0,43). Oznacza to, ze np. dwaj partnerzy matematyk i polonista maja
znacznie bardziej zblizone oczekiwania wzgledem ucznidéw niz dwaj mate-
matycy o réznych stylach myélenia.

2) Preferowane metody pracy sa w umiarkowanym stopniu bardziej powigza-
ne ze stylem myslenia (0,82 w skali 0-1) niz prowadzonym przedmiotem
(0,68). Oznacza to, ze metody pracy, cho¢ silnie zwigzane ze stylem mysle-
nia, podlegaja réwniez znaczagcemu wplywowi wymogéw prowadzonego
przedmiotu.

Hipoteza 4: Uczniowie o pewnych stylach my$lenia s3 uwazani za bardziej pre-
dysponowanych do sukceséw edukacyjnych.

Zgodnie z obserwacjami i refleksjami Roberta Sternberga — wybitnego
wspolczesnego psychologa poznawczego - klasycznie rozumiany sukces edu-
kacyjny najczesciej osiagaja osoby, u ktérych dominuje inteligencja analitycz-
na (w przeciwienstwie do oséb o inteligencji tworczej lub praktycznej)'.

4 RUJ. Sternberg, L. Spear-Swerling, Jak nauczy¢ dzieci myslenia, GWP, Gdansk 2010.
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W modelu FRIS inteligencje analityczng mozna powigzac z rozwojem pre-
dyspozycji wynikajacych z perspektywy struktur, dlatego jedna z hipotez ba-
dawczych dotyczy sposobu rozumienia sukcesu edukacyjnego przez nauczy-
cieli. Jednocze$nie zapytano sie o Zrédla sukcesu spotecznego w szkole.

Nauczyciele byli wyjatkowo zgodni - jako kluczowe dla sukcesu edukacyj-
nego okazaly si¢ przede wszystkim kompetencje z obszaru struktur: systema-
tyczno$¢, sumiennos¢ i wytrwalos¢. Nieco nizej oceniane s okreslenia: ,,twdr-
czy” i ,,pomystowy”. Jest to ranking bardzo zblizony do oczekiwan stawianych
uczniom.

Na uwage zastuguje jednak inne interesujace zjawisko uwidocznione w ba-
daniu: kompetencje powigzane z relacjami, cho¢ wskazane jako wazne dla
sukcesu spofecznego, okazaly sie niemal nieistotne dla sukcesu edukacyjnego.
Mozna to interpretowac jako przekonanie, ze sukcesy w szkole osiaga sie ra-
czej samodzielng niz zespolowa praca. Z drugiej strony wyniki wskazujg na
to, ze dzieci sumienne moga by¢ nielubiane i niedoceniane za swoje wysitki
wsrod rowiesnikow. Wskazuje to na potrzebe wigkszego docenienia pracy ze-
spolowej i wzajemnej pomocy w nauce.

Hipoteza 5: Wizja idealnego nauczyciela ma powigzanie z wlasnym stylem my-
$lenia.

Nauczyciele sg zgodni w swojej wizji idealnego przedstawiciela zawodu -
jest to osoba tworcza, a jednocze$nie zyczliwa i wspierajaca. Lepiej, jezeli jest
bardziej entuzjastyczna niz spokojna i raczej taktowna niz bezposrednia.

W grupach styléw myslenia pojawiaja si¢ jednak znaczne rdznice i te naj-
bardziej wyrazne dotyczg zapatrywan wizjoneréw i badaczy. Opisujac idealne-
go nauczyciela wizjonerzy uzywaja okreslen:

» ,niezalezny” - 5,6 razy,

o »indywidualista” - 4,5 razy,

« ,spontaniczny” - 2,4 razy,

« ,bezposredni” - 2 razy,

» ,niekonwencjonalny” - 1,8 razy cz¢sciej niz badacze.

Natomiast badacze uwazaja, ze idealny nauczyciel jest:

o dokladny - 2,7 razy,

« uporzadkowany - 2,1 razy,

e sumienny - 1,9 razy,

e rozwazny — 1,7 razy,

« systematyczny - 1,7 razy czesciej niz wizjonerzy.
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Analizujac indywidualne preferencje wszystkich stylow myslenia, mozna wy-
sung¢ wniosek, ze dla zawodnika nauczyciel to osoba, ktéra uczy mtodego czlo-
wieka samodzielnosci i zaradnosci, dla wizjonera jest to ktos, kto inspiruje i za-
checa do eksperymentowania, dla partnera — wspierajacy opiekun i towarzysz,
a dla badacza - kto$, kto uczy zasad i odpowiedzialnosci

Podsumowanie

Analiza niemal 6 tysiecy kwestionariuszy przyniosta intrygujace i zarazem
cenne wnioski. Styl myslenia stanowi zestaw stalych nawykéw dotyczacych per-
cepcji, przetwarzania informacji i rozwigzywania probleméw, dlatego ma nieba-
gatelny wplyw na kazdy rodzaj wykonywanej pracy. W projekcie udowodniono,
ze rowniez ma wplyw na prace nauczyciela w szkole.

Potwierdzono szereg hipotez badawczych:
1) Nauczycielowi latwiej pracuje si¢ z uczniem o tym samym stylu myslenia.

2) Nauczyciele o odmiennych stylach myslenia skupiaja si¢ na réznych aspektach
Swojej pracy.

3) Nauczyciele o réznych stylach myslenia wybieraja nauczanie innych przed-
miotéw szkolnych .

4) Wedlug nauczycieli sukces edukacyjny tatwiej osiagaja uczniowie przejawiaja-
cy cechy stylu myslenia badacz.

5) Wsrdd nauczycieli pojawiaja sie roznice w opisie idealnego nauczyciela, szcze-
golnie miedzy wizjonerami a badaczami.

Z opisanych badan wynika przede wszystkim, ze nauczyciele o réznych stylach
myslenia maja rézne wymagania wzgledem ucznidow i preferuja rézne metody
pracy. Jezeli style myslenia nauczyciela i ucznia sg zgodne, uczniowi jest prawdo-
podobnie tatwiej spelni¢ oczekiwania nauczyciela, a nauczyciel koncentruje si¢
na tych aspektach zaje¢, ktore sa rowniez wazne dla ucznia. Sprzyja to budowaniu
porozumienia i dtugoterminowej wspoélpracy, ktora pomoze w osiggnieciu sukce-
sOW w nauce.

W przypadku odmiennych styléw myslenia nauczyciela i ucznia, uczenn ma
mozliwos¢ pracowac nad swoimi obszarami do rozwoju i uczy sie¢ rozumiec i ak-
ceptowac¢ inne punkty widzenia. R6zZnorodno$¢ stylow myslenia nauczycieli po-
zwala wigc uczniowi dorastac i uczy¢ si¢ w srodowisku, ktére zapewnia dbatos¢
o wiele aspektow procesu edukacyjnego: zaréwno inspiruje do kreatywnosci, jak
i rozwija systematyczno$¢ oraz kulture osobista.
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Styl myslenia ma bardzo istotny wplyw na wiele aspektéw pracy nauczyciela,
dlatego $wiadomos¢ i wiedza o indywidualnych i trwalych sposobach myslenia
moze by¢ bardzo cenna zaréwno dla nauczyciela, jak i dyrektora szkoty.
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THE SOCIAL AND EDUCATIONAL ASPECTS
OF ACTIVE PARTICIPATION IN MUSICAL CULTURE

Streszczenie: Artykut jest probg ukazania istoty uczestnictwa w kulturze i jego wartoéci spolecz-
no-wychowawczych w teoriach wybranych pedagogéw i socjologéw. Odnoszac si¢ do tych rozwa-
zan, ukaze mozliwoséci intensyfikacji wychowania spolecznego ludzi roznych $rodowisk poprzez
ich udzial w grupowych formach kontaktu z muzyka. Ukazujac w aspekcie historycznym i wspol-
czesnym niedoceniang dotad role muzycznej dziatalnoéci zespotowej w budowaniu pozytywnych
relacji miedzyludzkich, zachece do podjecia jej jako interesujacej formy aktywnego uczestnictwa
w kulturze i tworczego spedzania wolnego czasu.

Abstract: The article is an attempt to present the essence of participating in culture, as well as the
social and educational qualities thereof, in the theories of selected pedagogues and sociologists. Re-
ferring to these considerations, I shall describe the possibilities of intensifying the social education
of people of diverse backgrounds by means of their participation in group forms of contact with
music. Having presented the hitherto unappreciated role of collective musical activities in building
positive interpersonal relations, both in a historical, as well as a modern approach, I shall encourage
to undertake them as an interesting form of active participation in culture and a creative way of
spending free time.

Slowa kluczowe: kultura, uczestnictwo w kulturze, dziatanie w grupie, wychowanie spoteczne po-
przez kontakt z muzyka, czas wolny

Key words: culture, participation in culture, group activities, social education by contact with mu-
sic, free time

Wprowadzenie

O kulturze pisze si¢ bardzo duzo: ze ma niezliczong ilos¢ konkretnych wcielen,
inspiruje do badan i refleksji, nieustannie domaga si¢ poznawania na nowo i teore-
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tycznego dociekania'. Te mysli staly sie punktem wyjscia moich rozwazan i pro-
wadza do refleksji, ze wszyscy ,tkwimy” w kulturze, niezaleznie od naszej woli
czy $wiadomosci. Problematyka ta znajduje odzwierciedlenie w wielu naukach
humanistycznych i spotecznych (socjologii, pedagogice, filozofii...), z ktorych kaz-
da ujmuje owe zagadnienia ze swojego punktu widzenia. W sposéb szczegolny
kultura i uczestnictwo w niej wpisuje si¢ w funkcje pedagogiki spolecznej, w jej
dziatalno$¢ wychowawcza, nie tylko instytucjonalna, ale takze obejmujaca sze-
roko pojete spoteczne srodowisko wychowawcze. Wyrazne odbicie tej tematyki
odnalez¢ mozna w koncepcjach teoretycznych Aleksandra Kaminskiego? nadaje
ona prekursorski tok myslenia pedagogice spotecznej. Wychowanie do aktywnego
kontaktu z réznymi dziedzinami kultury wykazuje zwigzek pedagogiki spotecz-
nej m.in. ze spolteczno-wychowawcza funkcja czasu wolnego oraz dzialalnoscia
instytucji i stowarzyszen spolecznych. W przekonujacej mnie koncepcji doty-
czacej stowarzyszen spolecznych upatruje jej szczegélne znaczenie dla podjetych
przez mnie rozwazan nad aktywnym uczestnictwem w kulturze. Zagadnienia te
zamierzam ukaza¢ na przyktadzie wybranych form kontaktu z jedng z najbardziej
popularnych i lubianych dziedzin kultury symbolicznej, z muzyka. Celem mo-
ich rozwazan jest ukazanie znaczenia tych form aktywnosci dla budowania wigzi
spotecznych, ,kultury w ludziach”.

Istota uczestnictwa w kulturze
w naukach spotecznych

Przypominajac szerokie znaczenie pojecia ,,kultura” formulowane w naukach
spolecznych, odniose si¢ do przekonujacego mnie, cze$ciowo przydatnego w tych
rozwazaniach, ujgcia Antoniny Kloskowskiej. Autorka ukazuje kulture jako ca-
toksztalt wartosci naukowych, spotecznych, artystycznych, technicznych, bedgcych
wynikiem dziatalnosci ludzkiej, jej dobr duchowych i materialnych, norm, wartosci
oraz wzoréw zachowarn’, a takze stany psychiczne cztowieka: postawy, dyspozy-
cje, bedace podstawa przysztych dzialan®. Zwraca tez uwage m.in. na spoteczne
znaczenie kontaktow z kultura. Jej zdaniem kultura moze przejawiac si¢ w aktach
odosobnionej jednostki, ale Zyje i rozwija si¢ tylko na drodze miedzyludzkich kon-
taktow, ktorych siec okresla zakres i struktura réznorodnych grup spotecznych’.

' M. Golka, Socjologia kultury, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2007, s. 12.

2 A. Radziewicz-Winnicki, Pedagogika spoteczna, Wydawnictwa Naukowe i Profesjonalne, War-
szawa 2008, s. 140-141.

* ]. Gajda, Antropologia kulturowa. Wprowadzenie do wiedzy o kulturze, cz. I, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2003, s. 14.

* A. Kloskowska, Socjologia kultury, PWN, Warszawa 1983, s. 34.

* Idem, Kultura masowa. Krytyka i obrona, PWN, Warszawa 1983, s. 40.
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Janusz Gajda ujmuje te zagadnienia w pie¢ podstawowych kategorii kultu-
ry, zaliczajac do nich: przede wszystkim materialne wytwory i przekonania, ale
takze wartosci, normy i wzory oraz obyczaje — i wskazuje na ich $ciste wzajemne
powigzania. Zachowania ludzkie wedlug tego autora majg charakter spotecznie
ustalonych i stanowig realizacje okreslonego wzoru kultury®.

W tym rozumieniu, a takze w funkcjonujacych w nauce pojeciach charak-
teryzujacych kulture wylania sie juz zarys uczestnictwa kulturalnego, czyli roz-
nych powiazan cztowieka z wytworami kultury. Marian Golka nazywa to party-
cypacja kulturowa i okresla jako: wszelki kontakt cztowieka z wytworami kultury
oraz zachowaniami kulturowymi, a tym samym bezposredni lub posredni kontakt
z innymi ludZmi’. Autor uwaza, Ze poniewaz zyjemy nie tylko w okreslonych
srodowiskach, ale takze posréd wytwordw kultury, kazde nasze zachowanie jest
wyznaczone albo wspétwyznaczone przez obecne w danej zbiorowosci wzory i wy-
twory kulturowe®. Takie $ciste zwigzki czltowieka z kulturg okredla jako ,,bycie
w kulturze™. Mozna tez powiedzie¢, ze uczestnictwo w kulturze jest synoni-
mem interakcji spotecznej, poniewaz relacje pomiedzy ludZmi odbywajg si¢ za
posrednictwem symbolicznego komunikowania spotecznego. Uczestnictwo w kul-
turze jest uczestnictwem w zwigzkach miedzyludzkich wyrazanych poprzez wzory
kultury'.

To pozornie naturalne ,bycie w kulturze” nie jest jednak jednolite i nie-
zmienne - istnieja wyrazne stopnie rozréznienia miedzy jego intensywnoscia,
forma, trescig i zakresem. W definiowaniu uczestnictwa w kulturze najczesciej
mozemy natrafi¢ na dwa odmienne sposoby jego rozumienia: waskie, polega-
jace na utozsamianiu go z odbiorem (recepcja) tresci kultury, uczeniem sig,
wykorzystywaniem i konsumowaniem débr kultury stworzonych przez innych.
W szerokim rozumieniu - uczestnictwo w kulturze pojmowane bywa jako ak-
tywne wlaczanie si¢ w konkretne sytuacje ,,uregulowane” kulturowo. Okreslane
jest tez w wielu teoriach jako kontakt z kulturg artystyczng poprzez instytucje
ja promujace, poprzez udzial w organizowanych przez nie spektaklach (teatral-
nych, operowych, koncertach) lub najczesciej - poprzez kontakt z tymi trescia-
mi w §rodowisku domowym, we wlasnym zakresie''.

¢ J. Gajda, op. cit., s. 14.

7 M. Golka, op. cit., s. 122.

¢ Ibidem.

° Ibidem,s. 125.

10 Ibidem.

' J. Gajda, op. cit., s. 47-49.
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Spoteczno-wychowawczy
kontakt z kulturg muzyczng

Kultura wypelnia przestrzenie naszego zycia i w duzym stopniu to Zycie de-
terminuje. Jedng z bardzo dostgpnych i bliskich ogotowi spoleczenstwa dziedzin
kultury symbolicznej jest muzyka. Historia muzyki ukazuje wiele przyktadéw na
to, ze kontakt z tg sztuka moze stuzy¢ budowaniu wigzi spotecznych, ,kultury
w ludziach” oraz moze by¢ cennym elementem tworczego w niej uczestnictwa.

Muzyka towarzyszy cztowiekowi od zarania dziejow, a w obecnych czasach
stala sig¢, dzigki postepom technologii, nieodlgcznym towarzyszem zycia lu-
dzi réznych warstw spotecznych, réznego wyksztalcenia czy wieku. Jest bardzo
waznym elementem szeroko pojetej kultury (symbolicznej), o czym $wiadcza
wszystkie definicje uwzgledniajace ja w swoich opisach. Ujeta zostata przez kla-
syka antropologii E. Tylora'?, zaréwno w szerszym, jak i w wezszym, bardziej nas
interesujagcym znaczeniu, wskazujacym na jej miejsce wsrod wartosci duchowych
i realizowanych w osobistych przezyciach jednostek". Jeszcze wyrazniejszg pozy-
cje zajmuje muzyka w kulturze utozsamianej wylgcznie z literatura, sztuka i oby-
czajowoscig. W tym znaczeniu nalezy do tych przejawow dzialalnosci ludzkiej,
do tych wartosci, przezy¢ i potrzeb, ktére nie majg bezposredniego uzytkowego
charakteru, rozwijane sg bezinteresownie i dotyczg sfery intelektualnej, estetycz-
nej, zabawowej i obyczajowe;j'.

W podjetej tu tematyce istotne znaczenie ma fakt, ze muzyka od swego po-
czatku miata charakter spoteczny. Wedtug najstarszych teorii dotyczacych zrédet
powstania muzyki dowiadujemy si¢, ze poczatkiem jej bylo przekazywanie (wysy-
tanie) pewnych sygnaléw towarzyszacych pracy. Sygnaly te stuzyly nawotywaniu
na odleglos¢, czyli mialy charakter komunikatu przesytanego do innej osoby lub
do grupy ludzi'®. Znaczy to, ze muzyka zrodzila si¢ ze spolecznych kontaktow
miedzyludzkich i mamy $wiadomo$¢, ze nigdy tego charakteru nie utracifa. Dla-
tego twierdzie, ze jest nadal jedna z najbardziej doskonatych dziedzin kultury mo-
gacych stuzy¢ szeroko rozumianemu ksztalttowaniu wigzi spotecznych.

Zdaje¢ sobie sprawe, ze kultura muzyczna stanowi bardzo waski, jednak nie-
zwykle istotny nurt w caloksztalcie kultury, a zagadnienia, ktdre tu porusze, na-
lezg czgsto do dyskusyjnych. W potocznym rozumieniu na ogét nie upatruje si¢

12 A. Kloskowska, Kultura masowa..., s. 21.

3 E. Szubertowska, Publicznos¢ jako wazne ogniwo w kulturze muzycznej, [w:] Studia nad edukacjg
i kulturg muzyczng z. XII. Zbiér rozpraw, red. E. Szubertowska, Bydgoskie Towarzystwo Naukowe,
Bydgoszcz 2010. s. 37.

" J. Gajda, op. cit., s. 17.
5 Z. Lissa, Nowe szkice z estetyki muzycznej, PWM, Warszawa 1975, s. 21.
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wielkich mozliwosci wychowawczych tej sztuki, a kontakt z nig uwaza sie przede
wszystkim za popularng rozrywke. W tej sytuacji funkcje muzyki ogranicza sie do
dzwigkowego wypelnienia ciszy - do wypelnienia muzyka przestrzeni stuchowej
cztowieka podczas pracy czy w wolnym czasie. W takim to ujeciu dla wielu oséb
zagadnienia te mogg si¢ wydawac malo znaczace, bo dotycza wlasnych upodoban
0s6b stuchajacych muzyki.

Wspomniane wyzej sposoby kontaktu z muzyka s3 sprawa wylacznie osobista,
nawet intymna, a indywidualne kontakty stuchaczy z muzyka poprzez stuchawki
wrecz wylaczajg dang osobe z jakichkolwiek zwigzkéw z otoczeniem. Takie sy-
tuacje nie majg nic wspdlnego z podjeta tu przeze mnie problematyka, gdyz nie
stwarzajg sytuacji wychowawczych do ksztaltowania postaw spotecznych.

Teoretycy estetyki i wychowawcy estetyczni istotne znaczenie wychowawcze
muzyki wigzg z jej rodzajem, sposobem odbioru i z wieloma innymi czynnikami,
ktérych omoéwienie nie jest celem tej publikacji. Ja jednak chciatabym tu podkre-
8li¢, ze istniejg takie kontakty czlowieka z muzyka, ktére niezaleznie od jej rodzaju
majg nieoceniong wartos$¢ spoleczno-wychowawcza dla budowania pozytywnych
relacji migdzyludzkich, dla budowania ,,kultury w ludziach” oraz stanowiag cenng
podstawe twdrczego w niej uczestnictwa.

W moich rozwazaniach na ten temat skupie si¢ na trzech wybranych formach
»zbiorowych” kontaktow z udziatem muzyki, ktére oparte s3 na mocnych podsta-
wach historycznych, a dzisiaj ,walcza o przetrwanie”, narazone sg na niebezpie-
czenstwo bagatelizowania badz niedostrzegania ich specyficznej, wychowawczej
warto$ci. Mam tu na mysli:

- wspolnote ludzi stuchajacych muzyki, czyli publicznos¢ koncertows,
- wspdlnotowe, spontaniczne wykonywanie muzyki,

- zorganizowane zespolowe wykonywania muzyki.

Wszystkie te formy kontaktu z muzyka sa wazne i zréznicowane: dotycza
réznych srodowisk, oséb w kazdym wieku, réznego zaangazowania w kontakcie
z muzyka, zréznicowanych predyspozycji do jej odbioru, wykonywania czy zro-
zumienia, a wszystkie razem ujete tacza w sobie wielkie wartosci dla budowania
wiezi spolecznych i godne sg kontynuowania.

Stuchacze muzyki jako publicznosé

Stuchanie muzyki jest najpowszechniejszym kontaktem z kulturg symbolicz-
ng. Wydawac sie moze, ze zaprezentowane tu zagadnienie dotyczace tylko recep-
¢ji muzyki, czyli najprostszej formy kontaktu z nig (w najwezszym rozumieniu),
nie ma wigkszego wplywu na rozwdj kultury muzycznej i nie jest w pelnym tego
stowa znaczeniu uczestnictwem w kulturze. A przeciez tak nie jest.
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W sondazach na temat zainteresowan réznych grup spotecznych zdecydowa-
nie na pierwszym miejscu wymienia si¢ muzyke. Tak szerokie kontakty z tg sztu-
ka umozliwia rozwdj techniki, ogélnodostepne srodki przekazywania muzyki,
moda. W wyodrebnionych przez A. Kloskowska trzech uktadach kultury glow-
nym nadawcg muzyki s3 media, ktére naleza do IT uktadu'®. Publiczno$¢ medialna
to ogromna rzesza ludzi o réznych zainteresowaniach stuchajacych tego samego
nadawcy na roznych stacjach, niemajacych ze sobg zadnego kontaktu, nic o sobie
niewiedzacych. Znamienne tez jest to, ze w tym ukladzie nie ma zadnego kon-
kretnego zwigzku miedzy nadajacymi te tresci a ich odbiorcami. Jako $rodki ,,ma-
sowego przekazu’, nie ,,komunikowania’, media cechujg si¢ z jednej strony duzym
scentralizowaniem procesu nadawania, z drugiej — duzym rozproszeniem bardzo
licznych i réznorodnych odbiorcow"”. W ujeciu teoretycznym ta rozproszona masa
ludzi nie moze by¢ uznawana za publicznos¢.

Sytuacja przybiera inny charakter, kiedy u§wiadomimy sobie, kogo mozemy
nazywa¢ publicznoscig. Méwigc o publicznosci, mamy na mysli ludzi stuchaja-
cych muzyki zgromadzonych w jednym miejscu, stuchajacych wspdélnie tego
samego artysty lub zespotu wykonawcéw, reprezentujacych bardzo czgsto rézne
$rodowiska spoteczne. Elementem 3aczacym te spolecznos¢ jest muzyka, a $cislej
uczestnictwo w tym przedsigwzieciu, ktére wymagato motywacji (checi, impulsu)
do wzigcia w nim udziatu (wystuchania koncertu na zywo), poniesienia pewnych
kosztéow zwigzanych z tym przedsigwzigciem (kupno biletu), przeznaczenia od-
powiedniej iloéci czasu na udziat w koncercie i moze jeszcze spetnienia wielu in-
nych warunkéw. Niezaleznie jednak od tego, czy powodem udzialu w tej prezen-
tacji (koncercie, wystepie) byt ulubiony wykonawca, preferowany rodzaj muzyki,
kompozytor czy osoba wspottowarzyszaca, z ktérg bedziemy dzieli¢ przezycia, czy
moze zwykla ciekawos¢ lub che¢¢ zaimponowaniu komus, faktem jest, ze w mo-
mencie znalezienia si¢ w tym miejscu ta nieznajaca sie grupa ludzi, mimo rézno-
rodnos$ci motywdw uczestnictwa i celow, stala si¢ wspolnota, jednoscig. Wspot-
przezywanie muzyki, chociaz na pewno bardzo jednostkowo zréznicowane, czy
wspolodczuwanie, na réznym poziomie, przejawiajace si¢ aplauzem (reakcja)
wspoluczestnikow tego wydarzenia na stuchang muzyke, moze stuzy¢ budowaniu
wzajemnych pozytywnych czy zyczliwych relacji.

Z historii i socjologii muzyki dowiadujemy sie, jak wazng role w tworzeniu
kultury muzycznej na przestrzeni dziejow odgrywata taka wilasnie publiczno$¢
koncertowa. To jej reakcje na prezentowana muzyke czgsto decydowaly o dal-
szym ,,by¢ albo nie by¢” wielu utwordw, czyli posrednio wptywaly na losy pre-
zentowanej muzyki. To dzigki publicznosci niektére utwory z dawnej muzyki
zyja do dzis i ciesza si¢ niezwykla popularnoscia. Dzigki temu, ze chcg ich stu-

16 M. Golka, op. cit., s. 126-132.
17 Ibidem, s. 146.
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cha¢ wspodlczesni melomani, wznawiane s3 w programach koncertowych (filhar-
monicznych, operowych), naleza do ,Zelaznego” repertuaru solistow. Mozna by
powiedzie¢, ze ta pozornie tylko stuchajaca muzyki publicznos¢, ktora niektorzy
mogliby uzna¢ za bierng, byla wowczas, i jest rowniez teraz, posrednio twdrca
czy wspottworcg kultury muzycznej. Stad wywodzi sie¢ powiedzenie, ze ,,muzyka
rodzi sie dzieki tworcom, ale zyje dzigki odbiorcom” Muzyka, ktéra w czasach
minionych nie przyciggalta publicznosci, nie byla przez nig lubiana, zostata zapo-
mniana. Ponadto historia muzyki zanotowata bardzo wiele sytuacji obrazujgcych
zwiazKki, jakie istnialy miedzy twércami muzyki a stuchaczami i wiele z nich za-
decydowato o ksztalcie znanych nam dzisiaj i wykonywanych dziet. Stuszne i hi-
storycznie zweryfikowane jest stwierdzenie, Ze wlasnie odbiorcy muzyki, poprzez
konkretne reakcje na stuchane dziela, sg ich surowymi krytykami. Publiczno$¢
moze w znacznym stopniu pobudzaé¢ kompozytoréw do tworzenia dziet zgod-
nych z jej upodobaniami czy wplywac na niektore aspekty tej tworczosci. Stuszny
wydaje si¢ tez poglad wybitnego muzykologa — Zofii Lissy', ze tworca, ktéry pi-
szac muzyke, nie uwzglednia mozliwosci percepcyjnych publicznosci, dla ktorej
ja przeznaczyl, musi liczy¢ sie z niezrozumieniem, a niekiedy z odrzuceniem jej
na jaki$ czas. Ta uwaga dotyczy muzyki tworzonej w ostatnich czasach (w XX-
XXI wieku), nam wspdlczesnych, w ktérych kompozytorzy w poszukiwaniu ory-
ginalnych brzmien bardzo czesto zrywaja z tonalnoscig dur-moll, stanowigca do
dzi$ podstawe repertuaru filharmonicznego kilku ostatnich stuleci, a ktora jest
nadal preferowana przez wigkszos¢ bywalcow koncertéw filharmonicznych. Jesli
zabraknie w programach tych instytucji dziel ulubionych przez publicznos¢, oka-
73 si¢ one niepotrzebne.

Szczegdlna role w ksztaltowaniu dziejow muzyki odegrata publicznos¢ w okre-
sie romantyzmu. Swoja obecnoscia i zainteresowaniem (postawa) przyczynita si¢
do rozwoju wirtuozostwa. Artysci wystepujacy przed 6wczesng publicznoscia,
w uznaniu jej upodoban, wykonywali podczas swoich wystepdw tworzone przez
siebie utwory, ktére dawaly im mozliwos¢ ukazywania swojego mistrzostwa,
kunsztu wykonawczego. Takie romantyczne podejscie do prezentowania muzy-
ki wymagalo ciagltego doskonalenia sztuki wykonawstwa, budowy i brzmienia
instrumentow. Zapoczatkowalo to nowa forme prezentowania muzyki, wykony-
wanej w ciggu wieczoru przez jednego artyste, znanej nam dzisiaj jako recital.
Bywalo tez, Ze zgromadzona publiczno$¢ miata mozliwos¢ wystuchania w czasie
jednego wieczoru popiséw dwdch wybitnych pianistéw czy skrzypkow, poréwna-
nia i samodzielnej oceny ich wykonan.

Kult wirtuozéw w romantyzmie doprowadzit w rezultacie do rywalizacji, kto-

ra znalazta odbicie w szeroko rozprzestrzenionej obecnie modzie na konkursy,
prezentujace najrézniejsza muzyke, przeznaczone nie tylko dla zawodowych ar-

8 Z. Lissa, op. cit., s. 76.
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tystow, ale takze dajacych amatorom mozliwos¢ prezentowania i doskonalenia
swoich zdolnosci i umiejetnosci.

W naszym kraju najstarszg impreza muzyczng tego typu jest Miedzynarodo-
wy Konkurs Pianistyczny im. Fryderyka Chopina, ktéry od 1927 roku stawit tego
kompozytora, a takze imig Polski na calym $wiecie. To umitowanie muzyki nasze-
go rodaka doprowadzito do utworzenia wielu podobnych konkurséw na catym
$wiecie, do niezwyklego spopularyzowania muzyki tego genialnego Polaka. Trud-
no byloby wymieni¢ wszystkie inne konkursy odbywajace si¢ w Polsce i na catym
$wiecie poswiecone wykonawstwu utworéw F. Chopina, a takze tworzeniu i wy-
konywaniu réznego rodzaju muzyki, przede wszystkim przez profesjonalistow,
ale takze przez amatoréw. Rozszerzajaca sie systematycznie praktyka rywalizacji
w wykonywaniu muzyki réznego typu jest tez okazja do wyodrebnienia si¢ spe-
cjalnej publicznosci konkursowej, okazujacej zainteresowanie okreslong muzyka,
podobnie do zwyczajéw romantycznych czy do zainteresowania kibicow zmaga-
niami sportowcéw. Mozna zauwazy¢, ze liczba stuchajacych muzyki Chopina na
przestrzeni lat istnienia konkursu wyraznie wzrasta, o czym $wiadczg np. liczba
sprzedanych biletéw na te imprezy i zapelnione po brzegi sale koncertowe czy ku-
powane plyty z nagraniami laureatéw. Jednak spora liczba sposréd publicznosci
to ci, ktorzy nie interesujac si¢ zbytnio muzyka, skupiajg si¢ w czasie odbywania
konkursu na zmaganiach wykonawcoéw i ich rywalizacji. Mozna by powiedzie¢, ze
odzywaja wowczas w spoleczenstwie romantyczne upodobania do samodzielnej
oceny wykonan artystow. Jest to na ogo6l bardzo krytyczna publicznos¢, potrafigca
nie tylko doceni¢ wystepujacych pianistow, ale takze przy tej okazji rozwija¢ swoje
zainteresowania.

Przytoczone tu przyklady §wiadcza o tym, Ze nawet odbiér muzyki, uznawany
przez wielu za forme biernego kontaktu z kulturg muzyczna, moze by¢ niezwykle
tworczym w niej udzialem.

Spontaniczne kontakty z muzyka
jako podstawa budowania wiezi spotecznych

Jesli zgromadzenie ludzi — wyzej opisana publiczno$¢ — pozornie niemajaca
ze sobg nic wspdlnego poza miejscem, czasem i forma spotkania, stuchajaca mu-
zyki moze by¢ jej wspoltworca (np. poprzez zywe i entuzjastyczne reagowanie na
wydarzenie, a co si¢ z tym wigze inspirowanie autora do okreslonych zachowan),
to o ile wieksze znaczenie ma bardziej aktywny w niej udziat poprzez wykonywa-
nie muzyki. Majac na uwadze fakt, ze dzieto muzyczne stanowi centrum kultury
muzycznej, w kontekscie pedagogicznym czy spolecznym, a zapis utworu mu-
zycznego w postaci partytury jest jej materialnym dobytkiem, to jednak dopiero
realizacja zapisu partytury, czyli wykonanie utworu, jest koniecznym warunkiem
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jego zaistnienia i zywotnosci'®. W bardzo szerokim rozumieniu kazde wykonanie
muzyki jest jej tworzeniem, jest powolywaniem do Zycia ,,martwego zapisu”, kto-
ry dopiero w momencie przetworzenia go na dzwigk staje sie muzyka. Dotyczy
to wszelkiego typu wykonan wokalnych czy instrumentalnych, solowych czy ze-
spolowych. Aczkolwiek profesjonalne wykonywanie muzyki wymaga specjalnych
zdolno$ci wykonawcow i wielu umiejetnosci, w tej czesci rozwazan skupie sie
tylko na spontanicznych aktach wykonywania muzyki w réznych srodowiskach
i sytuacjach przez amatoréw, ludzi profesjonalnie niezwigzanych z tg sztuka.

Najbardziej przystepnym dzialem muzyki jest $piew, w zwigzku z tym najcze-
$ciej wlasnie on jest podstawa takiego wspolnego spontanicznego muzykowania.
Spiew, jako najwczesniejsza — i dlugo jeszcze jedyna, przed bujnym rozkwitem
muzyki instrumentalnej - forma kontaktu z tg sztuka, byta od poczatku swego ist-
nienia doswiadczeniem zbiorowym, stanowigcym podstawe réznego typu obrze-
déw ludowych i religijnych, towarzyszacym pracy i zabawie. Powszechnie wiado-
mo, Ze glos jest instrumentem, ktéry nam wszystkim zostal dany, stad amatorskie
postugiwanie si¢ nim nie stwarza na ogo6! wiekszych trudnosci. Dodatkowym atu-
tem piesni jest tekst, wystepujacy w utworach wokalnych w postaci dobrze nam
znanego i stosowanego w codziennej praktyce jezyka znaczeniowego. Przekaz
okreslonych tresci zawarty w tekscie piesni w nowozytnych dziejach tego gatunku
wyrazony jest najczesciej w formie poetyckiej, mniej lub bardziej konkretnej czy
doskonatej pod wzgledem artystycznym.

Temperature przekazu tresci slownej utworu poteguje muzyka, ktéra po-
stugujac si¢ odmiennym jezykiem, spelnia podobne funkcje co tekst. Warstwa
muzyczna pie$ni, pozornie pozbawiona konkretnego znaczenia, odwoluje si¢
przede wszystkim do sfery emocjonalnej wykonawcy czy odbiorcy, umozliwia-
jac mu pelni¢ przezy¢ artystycznych. Polaczenie tekstu z muzyka sprawia, ze
piesn jest szczegdlnym pomostem miedzy ludzmi, nieoceniong warto$ciag w zy-
ciu towarzyskim, jezykiem swoistej migdzyludzkiej komunikacji. Z tego tez po-
wodu stanowi niezwykle bogactwo kultury muzycznej: od prostych melodyj-
nych pies$ni jednoglosowych, poprzez arie, do trudnych wykonawczo utworéw
wieloglosowych.

Historyczne spojrzenie na piesn kieruje nasza uwage na funkgcje, jakie ze
wzgledu na tekst stowny tego rodzaju tworczo$¢ petni w danej grupie spolfecznej,
w narodzie czy w okreslonym okresie jego dziejow. Od najdawniejszych czasow
w réznych sytuacjach wspolne $piewy jednoczyly wykonawcéw. Mam tu na mysli
ogromny potencjal emocji, jaki zawarty jest w hymnach, piesniach historycznych,
patriotycznych czy religijnych.

¥ E. Szubertowska, Twérca i wykonawca muzyki w swietle wybranych faktéw historycznych, [w:]

Historyczne i wspolczesne aspekty badan nad kulturg muzyczng i poezjg, z. XIV, Zbior rozpraw, red.
B. Bonna, Bydgoskie Towarzystwo Naukowe, Bydgoszcz 2010, s. 22.
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W $redniowieczu podstawg $piewow religijnych byly choraly, a ludzie wyko-
nujacy je w $wiatyniach jako uczestnicy nabozenstw byli wspottworcami oprawy
muzycznej tych obrzedow. Szczegdlng dziedzing w zakresie piesniarstwa stano-
wig hymny. Rodowdd ich wywodzi si¢ z muzyki religijnej, z utworéw o tresci po-
chwalnej, o bardzo uroczystym i podniostym charakterze. Istnienie tego gatunku
zwigzane bylo, i jest do dzis, z publiczng celebracja najwazniejszych wydarzen
religijnych czy panstwowych, ale niekiedy jest tez spontanicznym wybuchem en-
tuzjazmu, radosci zgromadzonych ludzi. Wraz z ewolucjg hymnoéw zmienial si¢
takze ich zakres tematyczny. Coraz czesciej swoja tre$cia nawigzywaly do waz-
nych wydarzen historycznych czy narodowych, a jako takie umacnialy jedno$¢
$piewajacych, potegowaly site i wspolne dazenia.

Kazde panstwo, organizacja, stowarzyszenie religijne czy $wieckie ma swoj
hymn, ktéry tresciowo nawigzuje do wiasnych, szczytnych ideatéw spotecznosci,
ktdra sobie go obrala, nim si¢ postuguje i jest on jej szczegdlng wlasnoscia. Wy-
konuje si¢ go w bardzo uroczystych momentach, przy zachowaniu odpowiednej
postawy i z powaga. Nieznajomo$¢ narodowego hymnu czy brak szacunku dla
niego jest, w moim odczuciu, $wiadectwem braku elementarnej kultury i dowo-
dem ignorancji wobec ojczyznianych wartosci i $wietosci.

Niekiedy réwniez inne utwory, jesli nawet nie byty hymnami, swym podnio-
stym charakterem, nastrojem wyrazaly pewne wspdlne dla wykonawcéw tresci,
ktére ich jednoczyly, byly ich sila. Historia uwiecznila szereg ciekawych wyda-
rzen, sytuacji zwigzanych z twoérczosécig jednego z uwielbianych najwybitniejszych
kompozytoréw wloskich — Giuseppe Verdiego, ktérego opery przesigkniete sg tre-
$ciami patriotycznymi. Z opiséw dowiadujemy sie, ze fragmenty jego dziel wy-
konywano w spontanicznych patriotycznych zrywach na ulicach wtoskich miast,
a na pogrzebie ulubionego kompozytora kilkutysieczny ttum wykonat ,,Piesn nie-
wolnikéw” z jego opery ,Nabucco’®. Réwniez powszechnie znany jest fakt, ktory
mial miejsce podczas jednego z koncertéw Fryderyka Chopina w Paryzu. Obecna
tam grupa emigrantéw po uslyszeniu ,Poloneza As-dur op. 53”, majacego charak-
ter patriotyczny, spontanicznie zaintonowata polski hymn narodowy - ,Jeszcze
Polska nie zgineta™.

W domach wspdlne $piewy towarzyszyly spotkaniom podczas wykonywania
wielu czynnosci przez czlonkéw rodziny, czesto wraz z sgsiadami. Te spotkania
umacnialy wigzi rodzinne i towarzyskie, tworzyly klimat zgodnego wspoétzycia.
Wspolne spiewy byly podstawg spotecznego wychowania i wspoétdziatania. Wza-
jemne poszanowanie w rodzinie, uznawanie autorytetu wychowawcéw - te nie-
zwykle wazne wzorce (modele) wychowawczego wspdlzycia — przenoszone byly

2 B. Muchenberg, Pogadanki o muzyce 2, PWM, Krakow 1980, s. 129.
2l Tbidem, s. 78.
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zazwyczaj w przyszlosci przez mlodych ludzi w rézne srodowiska w ich doro-
stym zyciu. Niezwykle trafne, przypisywane Goethemu powiedzenie: Gdzie sty-
szysz $piew, tam wchodz, tam dobre serca majg, Zli ludzie, wierzaj mi, ci nigdy nie
spiewajg wydaje sie tu by¢ jasna egzemplifikacja przedstawionych wyzej sytuacji.
Ludzie skidceni ze sobg nie zechcg razem $piewaé. Wspodlne $piewanie w gronie
rodzinnym jest najlepszg szkola patriotycznego wychowania, jest naturalnym ele-
mentem transmisji wartosci kulturowych zawartych w piesniach.

Szczegdlna role odgrywaly piesni w dziejach narodéw, zwlaszcza w okresie za-
boréw, kiedy to kultura miata utrwala¢ duchowe tradycje i uzbroi¢ naréd w site
do walki, a takze dba¢ o zachowanie jezyka®. Tworczos¢ piesniarska tego okresu
okreslit Mieczystaw Tomaszewski jako piesni ,,narodu bez panstwa’>. Tworczosé
patriotyczna tego okresu byta zalezna od losu narodu i kraju, zdeterminowana
przez bieg toczacych sie wydarzen, zrywy i kleski. W naszym kraju w sytuacji nie-
woli narodowej odzwierciedlenie tych narodowych nastrojow stanowil cykl piesni
do tekstéw Juliana Ursyna Niemcewicza pt. ,,Spiewy historyczne” Niezaleznie od
wartosci artystycznej muzyki, ktérej twoércami byli obok profesjonalistéw rowniez
amatorzy, piesni te zyskaty duza popularno$¢, wiele z nich znano na pamiec i $pie-
wano w domach. Waloréw wychowawczych tych utworéw nalezy si¢ dopatrywac
przede wszystkim w tekstach, ktére ukazujac dzieje narodu polskiego, wzbogacaty
wiedze historyczna $piewajacych i budzily uczucia patriotyczne. W przedmowie
do tego dzieta jego autor stwierdzil, ze nic nie przywiazuje do kraju bardziej niz
znajomos¢ jego dziejow. W tych dumach historycznych pojawit sig i zaistniat swo-
isty patos, jako wyraz dumy narodowej, heroizmu przezwycigzajgcego kleske*.

Niezwykle cennym pomnikiem polskiej kultury muzycznej jest twdrczos¢
Stanistawa Moniuszki, a zwlaszcza jego 12 ,,Spiewnikéw domowych’, z ktérych
potowa opublikowana byla jeszcze za zycia kompozytora. Niezwykle zréznico-
wany, wszechstronny repertuar tego twércy obejmuje 300 piesni o réznej tema-
tyce, charakterze i stopniu trudnosci, w ktérych wykorzystano teksty niemal
wszystkich éwczesnych poetéow. Ze wzgledu na ogélng ich dostepnos¢ znalazty
oddzwigk wsrod szerokich warstw spoteczenstwa polskiego. W intencji kompo-
zytora mialy to by¢ piesni do uzytku domowego, przeznaczone dla kazdego, na
rézne okolicznosci codziennego zycia. Na ich znaczenie dla kultury narodowej
zwrdcil uwage anonimowy poeta, méwiac: Jesli Polacy kiedys wlasng mowe zdra-
dzg, polskim piesniom ,Spiewniki” te umrzec nie dadzg. Na ich nieprzemijajaca
warto$¢ zwrdcit tez uwage, po wielu latach, krytyk muzyczny Stefan Kisielewski,

2 J. Prosnak, Polihymnia uczgca. Wychowanie muzyczne w Polsce od Sredniowiecza do dni dzisiej-
szych, WSiP, Warszawa 1976, s. 107.

» M. Tomaszewski, Polska piesii artystyczna zaangazowana w Zycie i dzieje narodu, [w:] Muzyka

sztukg przezwycigzania czasu, red. M. Demska-Trebacz, AMFC, Warszawa 2003, s. 81.
2 Ibidem, s. 83.
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piszac: Melodie te weszly w krew spoleczetistwa, staly si¢ sktadowq czescig klimatu,
atmosfery, stylu polskiego zycia, sq juz wrecz wlasnoscig zbiorowg, nabraly cech
anonimowosci: po prostu ludzie nie potrafig sobie wyobrazi¢, ze melodii tych mogto
kiedys nie byc...”

Nietuzinkowe znaczenie ma wspdlne $piewanie w niektoérych organizacjach,
podczas réznych spotkan, zgromadzen. Jest elementem szczegdlnie charaktery-
stycznych wiezi, artystyczng oprawg réznych uroczystosci religijnych, swieckich
czy rodzinnych. Stanowi ono niemal obrzed w harcerstwie, nieodlaczng czesé
(element) tej organizacji. Trudno wyobrazi¢ sobie harcerstwo bez ognisk, apeli,
wycieczek, bez wspodlnych $piewdw. Repertuar piesniowy wypelniajacy te spo-
tkania jest roznorodny. Swa trescia w znacznym stopniu nawiazuje do podsta-
wowych wartosci preferowanych przez te organizacje: uczy przestrzegania zasad
moralnych, uczciwosci, obowigzkowosci, lojalnosci wobec zespotu, solidarnosci,
poszanowania tradycji narodowych i patriotyzmu®®*. W harcerskich piosenkach
ukazane jest zycie obozowe zwigzane ze zdobywaniem stopni, sprawnosci, z na-
zwa druzyny czy zastepu, spolecznym dziataniem harcerzy i z dziejami tej or-
ganizacji. Niezaleznie od takiego typowego repertuaru harcerze siegaja réwniez
po inne pie$ni, wirdd ktoérych wazna role pelnia piesni o tresciach historycznych
i patriotycznych. Wspolne ogniska, ktére rozbrzmiewaja §piewem, naleza do zwy-
czajow harcerskich, ale takze czgsto sa przejmowane przez rézne grupy spoteczne:
s3 elementem rdéznych spotkan, towarzysza zjazdom kolezenskim, wycieczkom
turystycznym, pielgrzymkom. Pigkny i warty kontynuowania zwyczaj stanowi
wprowadzanie od kilku lat wspdlnego $piewania pie$ni patriotycznych z okazji
$wiat narodowych w telewizji, a takze w wielu miastach, ktére nie tylko jednocza
uczestnikow tych spotkan, ale wnosza w nie nute radosci i optymizmu.

Stosunkowo nowa formg rozrywki zwigzanej ze wspdlnym $piewaniem jest
karaoke, pochodzace z Japonii, ktore stalo si¢ modne réwniez u nas. Jest wyko-
rzystywane zaréwno wsrod duzej liczby uczestnikéw, bywalcow réznych spotkan,
jak réwniez w warunkach domowych. W moim odczuciu popularnos¢ swa za-
wdzigcza ta forma rozrywki dwém elementom: oryginalnemu akompaniamen-
towi, czyli podktadowi harmonicznemu, ktéry ulatwia $piew, oraz wyswietlane-
mu na ekranie tekstowi, gdyz zwykle nieznajomo$¢ tekstu piosenek zniecheca do
zespolowego uczestnictwa w tej formie aktywno$ci muzycznej. Moze to tez by¢
remedium na kryzys polskiej edukacji muzycznej, w ktérej z mocno ograniczone-
go czasu na realizacj¢ przedmiotu na ogo6l niewiele pozostaje czasu na $piewanie
i poznawanie polskich piosenek.

% S. Kisielewski, Stanistaw Moniuszko, [w:] Kisielewski S., Gwiazdozbior muzyczny, PWM, Krakéw
1958, s. 125.

% 7. Pieta, Pedagogika czasu wolnego, wyd. 2, Almamater, Wyzsza Szkota Ekonomiczna, Warszawa
2008, s. 252.
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Uczestnictwo w kulturze
w dziataniu zespotowym

Najbardziej dojrzala, sprzyjajaca tworzeniu si¢ silnych wiezi spotecznych for-
ma uczestnictwa w kulturze w kontakcie z muzyka jest muzykowanie zespotowe.
Mowiac o nim, mam na mysli réznego typu wykonawstwo: wokalne, instrumen-
talne, wokalno-instrumentalne, zawodowe i amatorskie. Obecnie powszechne sg
amatorskie wokalno-instrumentalne zespoly rozrywkowe szczegdlnie pasjonuja-
ce mlodziez. Wedlug klasyfikacji pedagogicznej mozna by te zespoly traktowa¢
jako grupy rowiesnicze — formalne?, faczace wspdlne cele i interesy, ktére pod-
dawane s3 pewnemu przywddztwu, posiadaja formalnie wypracowane wzory za-
chowan, egzekwowane pewnymi sankcjami. Dzialania te sa oparte na §wiadomej
realizacji przyjetych zatozen i obranych celéw. Wspoétdziatanie czlonkow takie-
go zespolu w sensie socjologicznym jest podstawowym warunkiem zaistnienia
interakeji®, w ktérej musi by¢ zachowana: jedno$¢ osob, akeji, miejsca i czasu.
W moim odczuciu warunki te spelnia kazdy taki zespot, w ktérym wszyscy jego
uczestnicy pracuja na wspolny efekt: kreacje artystyczna na wigksza lub mniej-
szq skale, zlaczeni s3 wspdlnym miejscem dzialania, daza do tego samego celu
i uczestnicza w tej samej akcji, w tym samym przedsigwzigciu. Wedtug Tade-
usza Pilcha tego typu zespoly wyrdzniaja sie nie tyle ze wzgledu na cechy demo-
graficzne, lecz ze wzgledu na typ wiezi, bliskie, nacechowane wzajemng aprobatg
uczestnictwo®.

Wedlug Barbary Szackiej grupe spoleczna, a taka jest kazdy zesp6t muzyczny,
taczy swiadomos¢ wspolnoty, poczucie bycia grupg, postrzeganie siebie jako ,,my”,
a takze uznawanie tych samych wartosci, podobny stosunek do tych samych sym-
boli, przejawianie takich samych postaw®. Spdjnos¢ grupy przejawia si¢ brakiem
wewnetrznych podzialéw wsrdd czlonkow, ktorych spaja silna wiez spoteczna®.

Aleksander Kaminski zwraca uwage na niezwykle wazng ekspresyjng funkcje
zwiazkéw taczacych cztonkdw réznych stowarzyszen. Jest ona oczywista w przy-
padku zespoléw muzycznych, ktére stwarzaja ich cztonkom okazje do artystycz-
nych przezy¢ i wyrazania swoich upodoban™.

¥ Pedagogika spoleczna, red. T. Pilch, L. Lepalczyk, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa
2003,s. 175

8 P. Sztompka, Socjologia, analiza spoleczeristwa, Wydawnictwo Znak, Krakow 2003, s. 69.
»  Pedagogika spoleczna, op. cit., s. 175.

0 B. Szacka, Wprowadzenie do socjologii, Oficyna Wydawnicza, Warszawa 2003, s. 186.

31 Tbidem, s. 192.

32 A. Kaminski, Analiza teoretyczna polskich zwigzkow miodziezy do potowy XIX wieku, PWN,
Warszawa 1971, s. 21.
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Szczegolnag role wychowawczg takiego dziatania nalezy upatrywac we wspol-
nym muzykowaniu, jednak nie spontanicznym, okazjonalnym, przypadkowym,
lecz w pelni zorganizowanym i odpowiedzialnym. Juz sama decyzja podjecia
sie takiej dzialalnosci jest przejawem spotecznej postawy i pewnej dojrzalosci
osoby chcacej do takiego zespotu przystapi¢. Od kandydata do zespotu wymaga
sie elementarnych zdolnosci muzycznych, ktore nie sg tak wazne dla stuchaczy
koncertowych czy spontanicznie uczestniczacych w zespotowych $piewach. Po-
dejmujaca sie takiej przynaleznos$ci osoba musi mie¢ $wiadomosé¢, ze nie jest to
jednorazowa spontaniczna akcja, ze trzeba nastawic si¢ na dluzsza czy wrecz
blizej nieokreslona, diuga przynaleznos¢, ze wigze si¢ to z koniecznoscig pod-
porzadkowania si¢ osobie prowadzacej, z koniecznos$cig zdobywania nowych
umiejetnosci i ich rozwijania. Juz u progu tej dzialalnosci rzecz niezbedna sta-
nowi $wiadomos¢, ze wspdlna praca jest tez wspolng odpowiedzialnos$cig za
osiggane wyniki, do ktérych nierzadko dochodzi si¢ drogg wyrzeczen i wysit-
kéw. Jednak z wynikéw wielu badan prowadzonych na tym polu mozemy sie
przekona¢, ze pokonywaniu tych trudnosci sprzyja silna motywacja pozwalaja-
ca rozpocza¢ te dzialalno$é, a przyjazna atmosfera panujaca w zespole staje si¢
podstawa diugotrwatej przynaleznosci.

Wykonywanie muzyki, tak doskonatej sztuki, wymaga duzej dyscypliny. For-
malnym przywddca w duzych zespotach instrumentalnych czy chérach jest dy-
rygent, odpowiedzialny za efekt wykonania. W matych zespolach tez znajduje
sie kto$, komu nalezy si¢ podporzadkowac, zeby czerpac satysfakeje z tej pracy
i osiagnac sukces, jednak pelny efekt wychowawczy osiagalny jest w nich dzigki
wspolpracy i wspolodpowiedzialno$ci wszystkich cztonkow.

Uczestnictwo w zespolach instrumentalnych jest w pewnym stopniu ograni-
czone w poréwnaniu z mozliwosciami dzialania w zespole wokalnym. Od kandy-
data do zespolu instrumentalnego zwykle wymaga si¢ opanowania umiejetnosci
gry w takim stopniu i na takich instrumentach, jakie sa potrzebne w danym zespo-
le. Natomiast tego typu ograniczenia nie dotyczg 0sob chcacych $piewac w chorze.

Spiew w chérze jest szczegdlng i niezwykle wazna forma aktywnego uczestnic-
twa w kulturze. To, co wczesniej méwiliSmy o §piewaniu zespotowym, w pewnej
mierze dotyczy rowniez kandydatéw do chéru: moze podejmowac te aktywnosé
kazdy, kto obdarzony jest stuchem muzycznym i zdrowym glosem, stad istnieje
duza mozliwo$¢ uczestniczenia w tej formie aktywnosci. Jest to tez dzialalnos¢
szczegolnie nobilitujaca, ktdra dobitnie podkreslit polski kompozytor i muzyko-
log Henryk Opienski: Praca w zespole choralnym jest unikalng sytuacjg, w ktorej
tak zwanemu amatorowi-dyletantowi dane jest stuzenie sztuce bezposrednio, na
réwni z fachowym artystq - muzykiem™.

3 1. Marciniak, Rozwazania nad wybranymi aspektami pracy z zespolem chéralnym, [w:] Muzyka

wokalna, dzieta — wykonawstwo - konteksty, red. B. Tarasiewicz, RHY TMOS, Poznan 2008, s. 135.
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Moéwie o tej formie zespotowego dzialania na koncu, poniewaz uwazam jg za
najbardziej kulturotwoércza, wychowujaca spolecznie, 1aczaca w sobie wszystkie
cenne walory wymienionych wczesniej spotecznych dziatan w ramach muzy-
ki. Postrzegam ja jako najwazniejsza ze wszystkich form zespolowego kontaktu
z muzyka.

Czlonkowie chdéru wykazuja cechy doskonalej publicznosci: sg aktywnymi,
uwaznymi stuchaczami muzyki, potrafigcymi w oparciu o wlasne artystyczne do-
$wiadczenia docenic trud wystepujacych artystow. Dzialajac przez lata w dobrym
chorze rozszerzaja swoje zainteresowania, ucza si¢ stucha¢ wlasnych wykonan,
potrafig krytycznie ocenic siebie i innych. Chorzysci lubig $piewac, nalezg wigc do
najbardziej spontanicznych, radosnych wykonawcéw nie tylko wlasnego repertu-
aru opracowywanego na zajeciach choru, ale réwniez innych piesni.

W historii kultury naszego kraju chéry odgrywaly zawsze waznag role. Przede
wszystkim stanowily podstawe nauczania muzyki w szkofach réznego stopnia
(réwniez wyzszych) juz od sredniowiecza. W okresie zaboréw chéry amatorskie,
zaréwno koscielne, jak i §wieckie, byly prawdziwymi bastionami polskosci, piele-
gnowaly ojczysty jezyk, kulture, obyczaje. W okresie miedzywojennym ruch cho-
ralny nabrat jeszcze wigkszego znaczenia, m.in. poprzez organizacje w Warszawie
od 1924 roku Swieta Piesni, w ktérym kazdego roku uczestniczyly zespoly z calej
Polski: szkolne, mlodziezowe, robotnicze... Po II wojnie $wiatowej nastapito dal-
sze ozywienie ruchu chdralnego — w kazdej szkole istnial chér, ktéry zobowigzany
byt do uczestnictwa w corocznych przegladach, na ktérych oceniano jego poziom
i wyniki pracy dyrygenta. W doborze repertuaru podstawe stanowity polskie pie-
$ni** ludowe, patriotyczne.

Spiewanie w chérze jest trudne i odpowiedzialne, jednak daje duzo satysfakj.
Ze wzgledu na mozliwos¢ podjecia dziatalnosci w amatorskim chérze przez kaz-
dego chetnego na kazdym cigzy odpowiedzialno$¢ za wyniki pracy. Od cztonkow
choru wymaga sig regularnej frekwencji na zajeciach, gdyz jest to podstawa zdo-
bywania wszelkich potrzebnych umiejetnosci, czynienia postepow w tej dziedzi-
nie. Chor jest nie tyko wazng szkola wychowania spolecznego, ale tez jest przede
wszystkim miejscem dzialania dla tych, w ktérych tkwi bakeyl, che¢ spotecznego
dzialania.

Zespolowe wykonywanie muzyki jest silg zespalajaca wykonawcow, ale tez
srodkiem skutecznie ich dyscyplinujacym. Jest w moim odczuciu najbardziej sku-
tecznym instrumentem wychowania spolecznego, przyktadem kultury wspoélzy-
cia i wspoldzialania. Zespoly $piewacze istniejace obecnie przy tak bardzo po-
wszechnych i cenionych uniwersytetach III wieku, s3 najlepszym dowodem na
to, ze osoby, ktore w swojej mlodosci czerpaty rado$¢ ze wspolnego wykonywania

3 . Prosnak, op. cit., s. 11-140.
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muzyki, réwniez teraz czerpig z tej aktywnosci duchowe korzysci. Ta forma ak-
tywnosci, jak réwniez wszelkie zespolowe kontakty z muzyka sa doskonalym spo-
sobem spedzania wolnego czasu, wypelnionego tworczym dzialaniem, urozma-
iconym muzyka, pozwalajagcym na utrzymywanie wiezi towarzyskich zwlaszcza
ludzi samotnych.

Podsumowanie

Wobec licznych przejawéw i mozliwosci uczestnictwa w kulturze opisa-
nych w literaturze tym zagadnieniom po$wieconej zamierzeniem moim byto
ukazanie wychowawczej roli uczestnictwa w kulturze muzycznej, a zwlaszcza
w jej niezwykle waznej, a dzi§ czesto bagatelizowanej funkgcji spoteczno-wy-
chowawczej. Podstawg moich refleksji uczynitam wybrane formy zespolowych
dziatan zwigzanych z muzyka, ktére w moim odczuciu sluzag w sposéb mniej
lub bardziej skuteczny budowaniu wzajemnych pozytywnych relacji pomiedzy
uczestnikami tych spotkan. W jej teoretycznych podstawach uwzglednitam
funkcjonujgce w naukach spotecznych wartosci tworzace podstawy spoleczne-
go wspolzycia i wspdtdziatania: grupe rowiesnicza, interakeje, wiezi spoteczne,
pojecie spdjnosci grupy, ktére w zespotowym dzialaniu odgrywaja pierwszo-
rzedng role.

Przedstawione tu rozwazania dotyczace istoty uczestnictwa w kulturze i roz-
nych form wspoélnotowych dzialan nasuwaja jednak pewne refleksje. Oto one:

- zaniedbania we wspolczesnej edukacji muzycznej ograniczajace godziny
przeznaczone na przedmiot doprowadzity do zaniku chéréw w szkotach,
a w konsekwencji do braku zainteresowania tg forma muzykowania, co
znalazlo réwniez przelozenie na liczbe, a niekiedy poziom wspdtczesnych
choréow amatorskich, majacych znaczenie dla wychowania spotecznego
i kultury wspétzycia;

-z moich obserwacji z pracy z takimi zespotami i z prowadzonych w tym
kierunku badan wynika, ze obecnie najwieksze zaangazowanie w dzialal-
nos¢ chéréw amatorskich wykazuja te osoby, ktére poznaly smak tej formy
muzykowania juz w szkole podstawowej czy $redniej;

- ciekawym pomystem wydaje si¢ podjecie badan w celu rozeznania, na ile
przytoczone tu historyczne przyklady zwigzane ze spontanicznym wspol-
notowym muzykowaniem réznego typu (wokalnym, instrumentalnym)
znajdujg odzwierciedlenie we wspotczesnych praktykach, zwlaszcza w ro-
dzinie.

Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze nardd, ktory przestaje Spiewac, zaprzepaszcza
wielkie wartosci tkwigce w jego wlasnej kulturze, traci swoja tozsamos$¢ i zmierza
do wewnetrznego zubozenia. Zadbajmy o to, aby $piew, dajacy odprezenie i ra-
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dos¢, podtrzymujacy ducha narodu w przesztosci, rowniez w obecnych czasach
zyskal wlasciwe miejsce w jego kulturze, by pielegnowal ojczyzniane wartosci, by
wspolne $piewanie Iaczylo podzielonych.
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ROZWOJ SZKOLNICTWA MUZYCZNEGO W POLSCE
W LATACH 1918-1939

DEVELOPMENT OF THE MUSICAL EDUCATION IN POLAND
IN THE YEARS 1918-1939

Streszczenie: Historia rozwoju szkolnictwa muzycznego (artystycznego) w Polsce jest malo znana.
Skapa jest tez literatura z tego zakresu. Dlatego warto wzbogaca¢ pedagogike o problemy zwigzane
z wychowaniem mtlodziezy przez sztuke artystyczna, w tym muzyczna. Nalezy rowniez - jak sadze
- poprzez badania pedagogiczne i historyczne tworzy¢ narastajaca wiedze o historii rozwoju szkol-
nictwa muzycznego, jego zadaniach, celach oraz dydaktyce. Caly proces rozwoju edukacji muzycz-
nej usytuowany jest w polityce o$wiatowej panstwa polskiego i wykorzystywany, w szczegélnosci
po 1945 roku, do zaspokajania i wyciszania napie¢ spolecznych. Tak sformulowana problematyka
przedstawiana bedzie rowniez w dalszym cyklu badan.

Abstract: The history of the development of music (artistic) education in Poland is little known. The
literature in this field is also scarce. Therefore, it is worth enriching pedagogy with problems related
to educating young people through art, including music. It is also necessary - as I think - through
pedagogical and historical research, to create a growing knowledge of the history of music educa-
tion, its tasks, goals and didactics. The whole process of the development of music education is loca-
ted in the educational policy of Poland and used, particularly after 1945, to satisfy and reduce social
tensions. The problems formulated in this way will be also presented in the further research cycle.

Stowa kluczowe: historia wychowania, pedagogika, pedagogika muzyki

Key words: history of education, pedagogy, pedagogy of music

Ocena sytuacji szkolnictwa muzycznego przed 1939 r. jest niejednolita. Powo-
dem sporéw moze by¢ opinia na temat dzialan Ministerstwa Wyznan Religijnych
i Oswiecenia Publicznego (dalej: MWRIiOP). Karol Szymanowski pisal z rozgory-
czeniem o braku zainteresowania rzgdu 6wczesnymi kompozytorami oraz sama
idea umuzykalnienia narodu. Przypominal przy tym, ze muzyka to istotny pokarm
duchowy, zawierajgcy najwigkszg bodaj ilos¢ odzywczych witamin i najlatwiej wni-
kajgcych w najgtebsze warstwy ludnosci'.

! K. Szymanowski, O wychowawczej roli kultury muzycznej w spoleczeristwie, ,,Pamietnik Warszaw-
ski” 1930, zeszyt XI.
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Ow niedostateczny mecenat paristwa znalazt swoje odbicie w sytuacji polskiego
szkolnictwa muzycznego. Najwiecej krytycznych uwag dotyczyto niezadowalaja-
cego poziomu dydaktycznego w wiekszosci szk6l muzycznych, nieréwnomierne-
go ich rozmieszczenia na terenie kraju oraz niezwyklej dowolnosci programowe;j.
Stan ten okreslano mianem anarchii®.

W okresie miedzywojennym szkét muzycznych przybywato lawinowo. Juz
w roku szkolnym 1923/1924 dzialalo ich 90, w 1934/35 - ponad sto, natomiast
na przelomie lat 1937/1938 bylo ich juz 135 (w tym tylko 3 paristwowe). Owcze-
sna prasa przekrzykiwala si¢ w krytycznej ocenie ich dziatalnosci’. Oczekiwano
wprowadzenia tadu dydaktycznego, dyscypliny programowej oraz podniesienia
ogolnego poziomu nauczania w szkolnictwie muzycznym. Chodzilo giéwnie
o zsynchronizowanie catego systemu nauczania muzyki z systemem nauczania
w szkolnictwie ogdlnoksztalcagcym. Brak plynnosci edukacji na réznych jego
stopniach (powszechnym, §rednim i wyzszym) byl gléwnym problemem obydwu
systemow — artystycznego i ogélnoksztalcacego.

Pierwsze nadzieje na uporzadkowanie probleméw w szkolnictwie muzycznym
wigzano z ustawg z dnia 4 czerwca 1920 r., ktéra zobowigzywata MWRiOP do ob-
jecia naczelnego kierownictwa i nadzoru nad wychowaniem publicznym w Rze-
czypospolitej Polskiej*. Dotyczyta ona jednak tylko tymczasowych wytycznych co
do sprawowania kierownictwa i nadzoru nad wychowaniem publicznym w Rze-
czypospolitej Polskiej. Wazne bylo ustalenie zwierzchnictwa ministra Wyznan
Religijnych i Oswiecenia Publicznego nad szkolnictwem wyzszym, podziat pan-
stwa na okregi szkolne oraz okreslenie zakresu dziatania kuratora okregu szkolne-
go. Obowigzkiem kuratora bylo administrowanie instytucjami wychowawczymi
i o$wiatowymi, ukladanie projektu budzetowego okregu szkolnego i przedsta-
wianie go ministrowi WRIiOP, zatwierdzanie dyrektoréw szkét oraz inne sprawy,
przekazane ustawami lub rozporzadzeniami ministerstw. Omawiany dokument
znosil jednoczesnie zaleznos¢ wladz i urzedéw szkolnych od organéw admini-
stracji politycznej’.

Do czasu uchwalenia przez Sejm ustawy o ostatecznym ustroju wtadz szkol-
nych pozostawaly w mocy tymczasowe przepisy o szkolach elementarnych
w Krolestwie Polskim z dnia 10 sierpnia i 7 wrzesnia 1917 r., normujace w bytej
Kongresdwce sktad i zakres dzialania powiatowych i gminnych wtadz i urze-

2 J. Prosnak, Polihymnia uczgca, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1976, s. 116.
* Ibidem,s. 111.

* Ustawa z dnia 4 czerwca 1920 roku o tymczasowym ustroju wtadz szkolnych (Dz. U. RP z 1920 r.
Nr 50, poz. 304, s. 872). Wykonanie tej ustawy powierzono Ministrowi WRiOP T. Lopuszanskiemu.

> Ustawa z dnia 4 czerwca 1920 roku o tymczasowym ustroju wladz szkolnych (Dz. U. RP z 1920 r.
Nr 50, poz. 304, s. 873).
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déw szkolnych. Nie bylo zatem mowy o tymczasowym ustroju szkolnictwa mu-
zycznego.

Gléwnym reformatorem szkolnictwa muzycznego po odzyskaniu niepodle-
glodci byt Janusz Miketta, muzykolog i profesor Konserwatorium Warszawskie-
go, dwczesny radca muzyczny przy Ministerstwie Wyznan Religijnych i O$wiece-
nia Publicznego®. W latach 1927-1929 podjat on probe uporzadkowania catego
procesu nauczania w szkolnictwie muzycznym i scalenia go z ogélnoksztalcacym
procesem ksztalcenia w panstwie polskim. W czasopi$mie ,,Muzyka”” nakreslit
nowa strukture szkolnictwa muzycznego. Wzorem o6wczesnego szkolnictwa
ogdlnoksztalcacego uczen do 14. roku zycia mial podja¢ decyzje o zawodowym
traktowaniu nauki muzyki (pierwotnym) lub amatorskim (dyletanckim)®. Dal-
sza nauke kontynuowalby w $redniej szkole muzycznej, ktéra zréwnana bylaby
z uprawnieniami absolwentéw $redniej szkoly ogoélnoksztalcacej i dawata mozli-
wos¢ podjecia studiéw muzykologicznych na uniwersytetach. Trzecim stopniem
ksztalcenia muzycznego bylo ksztalcenie w wyzszych szkolach muzycznych
o uprawnieniach akademickich, nadajacych stopien akademicki. Pomystem J.
Miketty byly tez tzw. kursy muzyczne dla wszystkich pragnacych realizowac¢ swo-
je niezawodowe ambicje muzyczne’.

Powyzsza koncepcje nowej struktury szkolnictwa muzycznego rozwinal mu-
zyk i pedagog Tadeusz Jotejko. Uwazal on mianowicie, ze po ukonczeniu przez
dziecko nizszej szkolty muzycznej mogtoby ono podja¢ dalszg nauke w:

1. liceum muzycznym, gdzie otrzymaloby $rednie wyksztalcenie wraz z calym
pakietem $redniej szkoly ogolnoksztalcacej,

2. zwyklej $redniej szkole muzycznej, ktdra nie uprawniata do podjecia studiéw
akademickich, lecz umozliwiala studia w wyzszej szkole muzyczne;.

Nastepnym etapem bylyby do wyboru dwa typy wyzszych uczelni muzycz-
nych:

1. akademia muzyczna, dla absolwentéw licedw muzycznych, ksztalcagca muzy-
kéw i naukowcow,

¢ W. Jankowski, Polskie szkolnictwo muzyczne, geneza i ewolucja systemu, Akademia Muzyczna im.
Fryderyka Chopina oraz Centrum Edukacji Artystycznej, Warszawa 2002.

7 J. Miketta, O szkolnictwie muzycznym przyszlosci, ,Muzyka’, 1928, Nr 4-5.

8 J. Miketta rozréznial dwa etapy szkoly umuzykalniajacej: etap wtérny, dla amatoréw i mito$ni-

kow muzyki (w jezyku J. Miketty — dyletantéw) oraz etap pierwotny, dla zdecydowanych obra¢
zawdd muzyka.

 A. Michalski, Ewolucja planéw i programéw nauczania szkét muzycznych Ii 11 stopnia oraz ognisk
muzycznych w XX leciu PRL, Towarzystwo Naukowe Organizacji i Kierownictwa ,,Dom Organiza-
tora”, Torun 2005.
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2. zwykla wyzsza szkola muzyczna, dla absolwentow zwyklej sredniej szkoty
muzycznej, ksztalcaca wirtuozéw, spiewakow, kompozytorow, kapelmistrzow
i pedagogdw specjalistow™.

Jednakze to wlasnie programy nauczania miaty decydowac o tym, jakie upraw-
nienia zawodowe zdobedzie absolwent danej szkoly muzycznej. Prezentowany
tutaj przez T. Jotejko dualizm szkét muzycznych pociagal za sobg istotne rézni-
ce programowe, decydujace o poziomie osigganego wyksztalcenia zawodowego.
Projekt méwi o tym wyraznie:

1. liceum muzyczne dawalo prawo do studiéw akademickich, ksztalcacych
naukowcow i muzykéw w dziedzinie teorii muzyki z prawem nauczania
w $rednich szkotach muzycznych i wykladania muzykologii na uniwersyte-
tach;

2. zwykla $rednia szkola muzyczna dawata prawo do studiowania w zwyklej
wyzszej szkole muzycznej dajacej uprawnienia do podjecia zawodu muzy-
ka instrumentalisty, wirtuoza solisty, kompozytora, pedagoga czy spiewaka
operowego.

Reformatorskie propozycje Janusza Miketty byly zaczynem wielu dyskusji
i projektéw, w ktérych udzial wzigli — oprécz wspomnianego juz Tadeusza Jo-
tejki — dr Seweryn Barbag oraz dr Flora Szczepanowska. Spér dotyczyt zaréwno
zamierzen strukturalnych, jak i programowych, czyli kogo i jak nalezy ksztalci¢
oraz co chcemy osiagnac.

Nie byto tu zgodnosci stanowisk. Spowodowato to w efekcie brak zgodnosci
i jednolito$ci nauczania pomiedzy szkolnictwem muzycznym a szkolnictwem
ogolnoksztalcacym''. Widac¢ to po granicy wieku, jaka ustalono dla uczniéow
ksztalcacych sie w poszczegolnych typach i stopniach szkol: w szkole nizszej obo-
wigzywa¢ mialy granice od 7 do 16 lat, w szkole $redniej od 12 do 21, a w szkole
wyzszej dolng granicg byt 16. rok zycia.

Wazne jest, ze 6wczesna dyskusja nad strukturg szkolnictwa muzycznego
w Polsce przestonila zupelnie aspekt programowy. Spotka¢ mozna bardzo ogélne

10 T. Jotejko, W sprawie ustroju szkolnictwa muzycznego w Polsce, ,Muzyka’, 1929, Nr 1.

" W. Jankowski twierdzi: Najwazniejszym jednak powodem opracowania projektu gimnazjum mu-

zycznego byla cheé odcigzenia uczniow, ktorzy kontynuujgc nauke w gimnazjum ogélnoksztatcgcym
studiowaliby réwnoczesnie w konserwatorium muzycznym, gdyz warunkiem otrzymania dyplomu
tego ostatniego bylo posiadanie ukoticzonych przynajmniej 6 klas gimnazjum. Pamietajmy, ze byl to
okres, gdy dominowala jednolita szkola Srednia, osmioklasowe gimnazjum, koticzgce sig tzw. duzg
maturg, a po szesciu klasach mozna bylo uzyska¢ jedynie tzw. malg mature. Szkota Srednia ,naktada-
ta sig” wigc na szkole powszechng, ktérg mozna bylo opuscic juz po trzech latach nauki, przechodzgc
w wieku lat 10 do szkoly Sredniej wlasnie. Jest to przyklad tzw. slepych uliczek dwczesnego systemu
os$wiatowego. Jak wida¢, miala z tym klopot rowniez mlodziez muzyczna. W. Jankowski, op. cit.
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formuly' i tylko szkolnictwo wyzsze podkreslito, ze cechg pracy szkoly wyzszej
powinno by¢ nadazanie za wspdlczesnoscig oraz badanie wszelkich zagadnien
tworczych i odtwodrczych. Generalnie dazono jednak do ujednolicenia progra-
mow nauczania i podniesienia poziomu ksztalcenia we wszystkich trzech typach
szkolnictwa muzycznego.

Prezentowane zalozenia reformy szkolnictwa muzycznego z lat 1927-1929
znalazly czesciowo odzwierciedlenie w Rozporzadzeniu MWRIOP z dnia 17
czerwca 1930 r. w sprawie Statutu Panstwowego Konserwatorium Muzycznego
w Warszawie". Dokument postanawial, ze Panstwowe Konserwatorium Muzycz-
ne w Warszawie jest panstwowa wyzszg szkola muzyczna, pozostajaca pod zarza-
dem MWRIOP oraz ze w ramach tego samego Konserwatorium prowadzone mia-
ly by¢ Srednia Szkota Muzyczna i Seminarium dla nauczycieli muzyki w szkotach
srednich ogolnoksztalcacych i seminariach nauczycielskich.

W praktyce okazalo sie, ze istnialy sily skutecznie blokujace reformatorskie
zapedy J. Miketty, K. Szymanowskiego, T. Jotejki i wielu innych. Byt to czas, kiedy
panstwowe szkoly muzyczne skupialy 14,9% mlodziezy, za$ szkoly prywatne az
85,1%'*. Tym ostatnim zupelnie nie zalezalo na reformowaniu struktury szkol-
nictwa muzycznego ani jego programow nauczania. Zatem reforma przeznaczona
dla catego polskiego szkolnictwa muzycznego objeta swoim zasiegiem tylko kon-
serwatorium warszawskie i muzyczne srodowisko w Poznaniu, gdzie utworzono
szkoty: nizszg (umuzykalniajaca), Srednig i wyzsza oraz seminarium nauczyciel-
skie®. Do grona reformatoréw dotaczyto w 1937 r. Konserwatorium w Katowi-
cach'® jako szkota panistwowa oraz w 1938 r. Gimnazjum Muzyczne. Pomystodaw-
cg, zalozycielem i pierwszym dyrektorem owego gimnazjum byl Witold Frimann,
ktory skupil wokot siebie takie osobowosci jak Stefania Allinéwna, Adam Mitscha,
Wanda Chmielowska, Bolestaw Szabelski, Wtadystawa Markiewiczéwna czy Wia-
dystaw Reicher. W Warszawie dzialat do 1918 roku zalozony w 1861 r. przez Apo-
linarego Katskiego Instytut Muzyczny', a po odzyskaniu niepodleglosci uczelnia

2 J. Miketta pisze: (...) $rednia szkota powinna dawa¢ to maksimum rzemie§lniczych nieco
$rodkéw tworzacych elementarny konieczny, ale pelny zasob techniki niezbednej dla opanowania
tworczych lub odtworczych zadan. J. Miketta, Vita nuova WKM, ,,Muzyka’, 1930, Nr 11-12

' Dz. Urz. Nr 6, poz. 77, s. 242. Rozporzadzenie dzialalo na mocy art. 7 dekretu z dnia 7 lutego
1919 r. w przedmiocie zmiany ustawy Instytutu Muzycznego w Warszawie z dnia 23 maja 1889 r.
(Dz. U. RP Nr 15, poz. 214).

4 W latach 1937-1938.
5 'W. Jankowski, op. cit.

16 Panstwowe Konserwatorium w Katowicach zainaugurowalo prace 28 wrzeénia 1929 r. Za: Archi-
wum Akademii Muzycznej im. K. Szymanowskiego w Katowicach.

17" Jako spuscizna po dziatajacej do 1831 roku elsnerowskiej Szkole Gtéwnej Muzyki. Za: Archiwum
Akademii Muzycznej im. Fr. Chopina w Warszawie.
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zostala upanstwowiona i otrzymala nazwe konserwatorium'®. Pierwszym dyrek-
torem zostal Emil Mlynarski (1919-1922), pdzniej kierowali nim Henryk Melcer
(1922-1927), Karol Szymanowski (1927-1929, 1930-1931), Zbigniew Drzewiec-
ki (1929-1930, 1931-1932) i Eugeniusz Morawski (1932-1939). Poprzedzali ich
tacy wybitni propagatorzy publicznego nauczania muzyki, jak zalozyciel i proto-
plasta pozniejszego Konserwatorium i Akademii Muzycznej — Wojciech Bogu-
stawski (1810-1814) czy Ludwik Osinski (1814-1830), Jozef Elsner (1816-1830),
Apolinary Katski (1861-1879), Aleksander Zarzycki (1879-1888), Rudolf Strobl
(1888-1891), Gustaw Roguski (1891-1903), Emil Mtynarski (1903-1907, 1919-
1922), Stanistaw Barcewicz (1910-1918). W $rodowisku poznanskim pierwszym
dyrektorem Panstwowego Konserwatorium Muzycznego' zostal kompozy-
tor Henryk Opienski (1922-1926), pdzniej wiolonczelista Zygmunt Butkiewicz
(1926-1929) i skrzypek Zdzistaw Jahnke (1930-1939). W gronie pedagogdw
znajdowali sie m.in.: kompozytorzy - Feliks Nowowiejski, Stanistaw Wiechowicz;
pianisci — Gertruda Konatkowska, Jozef Turczynski; spiewacy — Maria Tramp-
czynska, Michal Prawdzic; muzykolodzy - ks. Wactaw Gieburowski, Lucjan Ka-
mienski; kontrabasista Adam Bronistaw Ciechanski; wiolonczelista Dezyderiusz
Danczowski®.

Potowa lat trzydziestych to powrdét do powolnej rekonstrukcji konserwato-
riéw jako jednosci organizacyjnej calej uczelni. Chodzito o to, by wszystkie trzy
czgsci sktadowe usamodzielnione w wyniku reformy z roku 1929 mogly znowu
stanowi¢ calo$¢. Do chwili obecnej istnieje spdr co do wartosci obu rodzajow
pogladéw na ksztalcenie muzyczne w okresie miedzywojennym. Pewne jednak
jest, Ze ten przebogaty dorobek pedagogiczny, polegajacy na doswiadczeniach
reformy z 1929 roku i pézniejszych sukcesach autonomicznego szkolnictwa po
rekonstrukcji konserwatoriow, stat sie przedmiotem dyskusji nowych wtadz ad-
ministracyjnych kraju w zupelnie innym ustroju spotecznym i szkolnym (po
1944 roku).

Chaosu dydaktyczno-ustrojowego w szkolnictwie muzycznym nie opanowa-
ta réwniez ustawa o ustroju szkolnictwa z 1932 roku, ktéra w postanowieniach
koncowych (art. 57 oraz art. 58) stanowila, ze ustrdj szkolnictwa artystyczne-
go okresli specjalne rozporzadzenie ministra WRiOP?'. Pomimo tego niektére
jej postanowienia wytyczyly kierunek ustrojowy dla szkét muzycznych tworza-

¥ Ibidem.

19 Panstwowe Konserwatorium Muzyczne w Poznaniu powstalo zostato z Panstwowej Akademii
i Szkoty Muzycznej zatozonej w 1920 roku. Za: Archiwum Akademii Muzycznej im. L.]. Paderew-
skiego.

2 Tbidem.

2l Ustawa z dnia 11 marca 1932 r. o ustroju szkolnictwa (Dz. U. RP z 1932 r., Nr 38, poz. 389). Mi-
nistrem WRiOP w tym czasie byl J. Jedrzejewicz.
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cych swoje tymczasowe statuty. Szczegdlnie wazne bylo ustawowe postanowie-
nie o trojstopniowosci nauczania: szkolnictwo powszechne, szkolnictwo srednie
ogolnoksztalcgce (czteroletnie gimnazjum i dwuletnie liceum) oraz szkolnictwo

WYZSZe.

Doniostg role odgrywato stwierdzenie, ze podstawe organizacyjng i progra-
mowg ustroju szkolnictwa stanowita siedmioletnia szkola powszechna najwyzej
zorganizowana (III stopnia), ktérej programy umozliwiaty (odpowiednio uzdol-
nionej mlodziezy) przejscie ze szkdt jednych typow do drugich oraz ze szkot niz-
szych stopni do wyzszych. Programy szkoly powszechnej rozrdznialy trzy etapy
nauczania: etap pierwszy obejmowat elementarny zakres wyksztalcenia ogélnego,
etap drugi byt rozszerzeniem i poglebieniem etapu pierwszego, natomiast etap
trzeci mial przygotowaé mlodziez do zycia pod wzgledem spoteczno-obywatel-
skim i gospodarczym. Organizacyjnie szkola powszechna dzielila si¢ na trzy stop-
nie: szkolg I stopnia byla ta szkota, ktéra realizowala pierwszy etap programowy
wraz z najwazniejszymi skladnikami programowymi etapu drugiego i trzeciego;
szkola stopnia II realizowala pierwszy i drugi etap programowy wraz z najwaz-
niejszymi sktadnikami programowymi etapu trzeciego; szkola stopnia III realizo-
wala wszystkie trzy szczeble programowe w pelnym zakresie. Szkota powszechna
IIT stopnia miala realizowac pierwszy etap programowy w czterech pierwszych
latach nauki, drugi etap programowy w piatym i széstym roku nauki, trzeci etap
programowy w siddmym roku nauki®.

Roéwnie istotne dla szkolnictwa muzycznego - stale szukajacego swojej tozsa-
mosci ustrojowej — byly postanowienia omawianej ustawy dotyczace sredniego
szkolnictwa ogolnoksztalcacego oraz szkot wyzszych.

Szkota $rednia ogoélnoksztalcaca zorganizowana bylta w ten sposdb, ze na sze§¢
lat jej cyklu nauczania cztery lata przypadaly na gimnazjum, a dwa na liceum.
Obok szkot obejmujacych gimnazjum i liccum mogty by¢ tworzone szkoly prze-
widujace tylko gimnazjum lub tylko liceum. Do pierwszej klasy gimnazjum przyj-
mowano kandydatéw, ktérzy ukonczyli co najmniej 12 lat, natomiast do liceum
- kandydatow, ktorzy ukonczyli co najmniej 16 lat. Gorng granice wieku kandy-
datow ustalal Minister WRiOP>.

22 Ustawa z dnia 11 marca 1932 r. o ustroju szkolnictwa (Dz. U. RP z 1932 r., Nr 38, poz. 389), art. 2,
art. 11, art. 12. W o$mioletniej szkole powszechnej trzeci etap programowy realizowano w siodmym
i 6smym roku nauki.

% Ustawa z dnia 11 marca 1932 r. o ustroju szkolnictwa (Dz. U. RP z 1932 r., Nr 38, poz. 389),
rozdz. IV art. 23. Najwiecej nieporozumien dotyczylo wlasnie gérnej granicy wiekowej, gdzie obok
mlodziezy zasiadaly do tawek réwniez osoby doroste, o innym do$wiadczeniu zyciowym i réznych
oczekiwaniach. Stad ustawa o ustroju szkolnictwa, bezkrytycznie transponowana do statutéw szkot
muzycznych, powodowala zupelng dowolno$¢ programowa oraz byla powodem niskiego poziomu
nauczania w setkach prywatnych szkél muzycznych dostosowujacych programy i plany nauczania
do czesto przypadkowych i bardzo zréznicowanych wiekowo uczniow.
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Wedlug postanowienia ustawy szkoly wyzsze dzielily sie na akademickie i nie-
akademickie. Organizacje szkol akademickich okreslata osobna ustawa, nato-
miast nieakademickich - statuty zatwierdzane przez ministra WRiOP. W szko-
tach wyzszych studiowa¢ mogli absolwenci liceéw ogolnoksztalcacych, liceow dla
wychowawczyn przedszkoli i liceow pedagogicznych oraz absolwenci szk6t zawo-
dowych stopnia licealnego, ktorzy wykazywali si¢ swiadectwem kwalifikujacym
do studiéw w szkotach wyzszych*.

Postanowienia ustawy o ustroju szkolnictwa dawaty nadziej¢ na szybkie uka-
zanie sie ustawy o ustroju szkdt artystycznych muzyki. Tymczasem jednak z bra-
ku tak specjalistycznych przepiséw wiasciciele szkét muzycznych pisali swoje
tymczasowe statuty w oparciu o przewidywany rozwdj strukturalny szkolnictwa
ogolnoksztalcacego. Ustawa z 11 marca 1932 roku stala si¢ podstawa prawna dy-
namicznie rozwijajacego si¢ prywatnego szkolnictwa muzycznego.

Dla panstwowego szkolnictwa muzycznego Ministerstwo WRiOP przygoto-
wywalo statuty i mocg rozporzadzenia wprowadzalo je w zycie. Przyktadem tego
byly statuty Panstwowego Konserwatorium Muzycznego w Warszawie. Pierwszy,
wstepnie juz zasygnalizowany, z 1930 roku®, realizowany skrupulatnie przez dwa
lata, zalatwial wszystkie potrzeby szkoly, a wytyczone przez ministra cele i za-
dania programowe uspakajaly napiecia wynikajace z niekontrolowanego rozwo-
ju prywatnego szkolnictwa muzycznego. Drugi statut z 1932 r.*® miat stuzy¢ do
czasu ukazania si¢ dlugo oczekiwanego, specjalnego rozporzadzenia z roku 1937
o ustroju szkét artystycznych muzyki*”. Sprawdzily sie zatem postanowienia kon-
cowe ustawy z 1932 r. o ustroju szkolnictwa, gdzie podjeto decyzje o odrebnym
potraktowaniu ustroju szkolnictwa muzycznego i okreslenie jego osobnym rozpo-
rzadzeniem Ministra WRiOP?,

2 Ustawa z dnia 11 marca 1932 r. o ustroju szkolnictwa (Dz. U. RP z 1932 r., Nr 38, poz. 389),
rozdz. VII.

% Rozporzadzenie Ministra WRIOP z dnia 17 czerwca 1930 r. w sprawie statutu Pafdstwowego

Konserwatorium Muzycznego w Warszawie (Dz. Urz. MWRIiOP z 1930 r., Nr 6, poz. 77).

% Rozporzadzenie Ministra WRiOP z dnia 29 stycznia 1932 r. Nr IV. Szt-835/32 w sprawie statu-
tu Panstwowego Konserwatorium Muzycznego w Warszawie (Dz. Urz. MWRIiOP z 1932 1., Nr 1,
poz. 3).

¥ Rozporzadzenie Ministra WRIiOP z dnia 1 czerwca 1937 r. o ustroju szkot artystycznych muzyki

(Dz. Urz. MWRIOP z 1937 1., Nr 7, poz. 189).

% Ustawa z dnia 11 marca 1932 r. o ustroju szkolnictwa (Dz. U. RP z 1932 r., Nr 38, poz. 389), Po-
stanowienia koncowe, art. 57-58.
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Stalo sie to mozliwe dzigki uchwale Rady Ministréw?, ktora zatwierdzita nowy
statut organizacyjny MWRiOP*. Wedlug niego Wydziat Sztuki MWRiOP:

1. zalatwial w dziedzinie sztuki sprawy opieki nad tworczo$cig w dziedzinie sztuk
plastycznych, literatury, muzyki i teatru;

2. udostepniat spoteczenstwu dorobek wyzej wymienionej twérczosci;

3. w zakresie szkolnictwa artystycznego - zalatwial sprawy ustawodawstwa, or-
ganizacji, programow, nadzoru nad nauczaniem i wychowaniem oraz sprawy
zaspakajania potrzeb rzeczowych tego szkolnictwa;

4. dogladat i zalatwial problemy zwigzane z opieka nad zabytkami, z wylacze-
niem zabytkéw wchodzacych w zakres dziatania Departamentu Nauki i Szkot
Wyzszych oraz Wydziatu Archiwéw Panstwowych.

Rozporzadzenie MWRIOP z 1937 r. o ustroju szkdt artystycznych muzyki
oraz nadawane szkofom muzycznym statuty staly si¢ przelomem organizacyj-
nym szkolnictwa artystycznego muzyki w okresie Rzeczpospolitej Polskiej w la-
tach 1918-1939*. Warto omoéwic¢ chociaz niektére zagadnienia zawarte w tych
dokumentach (z lat 1930, 1932 oraz 1937), a dotyczace bezposrednio éwczesnych
spraw zwigzanych z zZyciem artystycznym i perspektywami rozwoju szkdt, jak tez
probleméw kadrowych oraz uczniéw.

Przemyslanym, uporzadkowanym i majagcym wplyw na ustréj innych placod-
wek szkolnych muzycznych byt statut Panstwowego Konserwatorium Muzycz-
nego w Warszawie, nadany rozporzadzeniem przez ministra WRiOP z dnia 17
czerwca 1930 roku®. Znalazt sie tam zapis wyraznie okredlajacy strukture orga-
nizacyjng szkoty: Panistwowe Konserwatorium Muzyczne w Warszawie mialo zo-
sta¢ przeksztalcone w Panistwowa Wyzsza Szkota Muzyczna, pozostajaca w zawia-
dywaniu i pod nadzorem ministra WRiOP. Oprécz Wyzszej Szkoty Muzycznej
w Panstwowym Konserwatorium Muzycznym prowadzone miaty by¢:

#  Uchwala Rady Ministrow z dnia 2 lipca 1936 r. w sprawie statutu organizacyjnego Ministerstwa

Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego (Dz. Urz. MWRIOP z 1936 1., Nr 5, poz. 111). Row-
noczesénie tracil moc obowigzujaca Statut Organizacyjny MWRIOP, zatwierdzony uchwala Rady
Ministréw z dnia 9 wrzesnia 1931 r. (,,Monitor Polski” Nr 213, poz. 287). Zatem statuty Konserwa-
torium Muzycznego w Warszawie i innych miastach byly wynikiem rozporzadzen Ministra WRiOP
z mocy statutowych tegoz ministerstwa nadanych mu 9 wrzesnia 1931 roku przez Rade Ministrow.

% Zarzadzenie Ministra WRIiOP z dnia 15 lipca 1936 r. (NR BP-14332/36) o organizacji Minister-
stwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego (Dz. Urz. MWRIiOP z 1936 1., Nr 5, poz. 112).

' Trzeba jednak pamieta¢ o reformach z lat 1920-1930 proponowanych przez J. Mikette, T. Jotejko,
K. Szymanowskiego i innych.

32 Rozporzadzenie Ministra WRIiOP z dnia 17 czerwca 1930 r. w sprawie Statutu Pafstwowego

Konserwatorium Muzycznego w Warszawie (Dz. Urz. MWRiOP z 1930 r., Nr 6, poz. 77).
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1. Srednia Szkota Muzyczna;

2. Seminarium dla nauczycieli muzyki w szkofach $rednich ogdlnoksztalcacych
i seminariach nauczycielskich.

Mimo ze Panstwowe Konserwatorium Muzyczne w Warszawie posiadato juz
osobowo$¢ prawng, a wiec moglo nabywac majatek i zarzadza¢ swoim mieniem,
to przy jego sprzedazy oraz przy zawieraniu umoéw hipotecznych wymagane byto
zezwolenie ministra WRiOP?.

Wiladze Panstwowego Konserwatorium Muzycznego stanowili: Rektor
i Rada Gléwna Wyzszej Szkoly Muzycznej, a takze Dyrektorowie Sredniej
Szkoly Muzycznej i Seminarium dla nauczycieli muzyki oraz Dyrektor Admi-
nistracyjny. Przedstawicielem na zewnatrz i wykonawcg uchwal Rady Gléwnej
byl Rektor Panstwowego Konserwatorium Muzycznego, ktéry wybierany byt
sposrod profesoréw Wyzszej Szkoty Muzycznej i zatwierdzany dalej przez mi-
nistra WRiOP.

Kompetencje Rady Gléwnej byly szerokie. Uchwalata ona bowiem i przedsta-
wiala ministrowi WRiOP wnioski w sprawach:

1. zmian statutu Panstwowego Konserwatorium Muzycznego co do tych artyku-
tow, ktére odnoszg si¢ do organizacji Wyzszej Szkoty Muzycznej,

2. programow nauczania w Wyzszej Szkole Muzycznej,
3. mianowania lub zwalniania profesoréw Wyzszej Szkoly Muzycznej,

4. udzielania profesorom urlopéw dluzszych niz 6 tygodni, docentom natomiast
dluzszych niz 3 tygodnie,

5. powolywania docentéw w ilosci i kategorii godzin kontraktowych, okreslo-
nych w szczegdétowym budzecie tych godzin,

6. nadawania tytulu Honorowego Profesora Wyzszej Szkoty Muzycznej Panstwo-
wego Konserwatorium Muzycznego w Warszawie™.

Rada Gléwna jednoczes$nie wyrazata i przedstawiata ministrowi WRiOP opi-
nie o:

1. kandydaturach zgtoszonych na konkurs na stanowiska dyrektoréw Sredniej
Szkoty Muzycznej oraz Seminarium dla nauczycieli muzyki,

3 Rozporzadzenie Ministra WRIiOP z dnia 17 czerwca 1930 r. w sprawie Statutu Pafstwowego
Konserwatorium Muzycznego w Warszawie (Dz. Urz. MWRIOP z 1930 r., Nr 6, poz. 77), rozdzial
I, Postanowienia ogolne.

**  Rozporzadzenie Ministra WRIiOP z dnia 17 czerwca 1930 r. w sprawie Statutu Pafstwowego
Konserwatorium Muzycznego w Warszawie (Dz. Urz. MWRIOP z 1930 r., Nr 6, poz. 77), rozdzial
I, Postanowienia ogolne.
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2. wnioskach dyrektoréw Sredniej Szkoly Muzycznej i Seminarium dla nauczy-
cieli muzyki, sktadanych ministrowi WRiOP w sprawach:

- zmian statutu co do artykuléw odnoszacych si¢ do organizacji tych szkot,

- programoéw nauczania w tych szkotach,

3. stanie nauki w tych szkolach na podstawie wizytacji rektora lub wyznaczo-
nych przez niego 0séb oraz poziomu egzamindéw lub popiséw ucznidéw tych
szkot.

Warto odnotowac, kiedy jest mowa o fundamencie decyzyjnym tego typu
szkol, ze na posiedzeniach Rady Gléwnej powinien by¢ obecny aktualny dyrek-
tor administracyjny - jesli tematyka zebrania dotyczyla spraw budzetowych lub
spraw porzadku wewnetrznego Wyzszej Szkoly Muzycznej, lub dyrektor Sredniej
Szkoty Muzycznej, wzglednie dyrektor Seminarium dla nauczycieli muzyki - jesli
poruszane zagadnienia dotyczyly tychze szkdt.

Wiemy zatem, ze w sklad Panstwowego Konserwatorium Muzycznego wcho-
dzily trzy uczelnie: Wyzsza Szkota Muzyczna, Srednia Szkola Muzyczna oraz
Seminarium dla nauczycieli muzyki. Celem Wyzszej Szkoly Muzycznej bylo
ksztalcenie uzdolnionych 0séb majacych ukonczone 15 lat w kierunku kompo-
zytorskim lub wykonawczym i nauczycielskim dla zdobycia caloksztaltu tworczej
lub odtwérczej wiedzy muzycznej. Srednia Szkota Muzyczna oferowata swojemu
absolwentowi zawodowe wyksztalcenie muzyczne, polegajace na podaniu takiego
catoksztaltu wiedzy teoretycznej i sztuki praktycznej, ktory byt potrzebny do pet-
nienia zawodu muzyka. Seminarium dla nauczycieli muzyki w szkotach $rednich
ogolnoksztalcacych i seminariach nauczycielskich przygotowywalo do zdania eg-
zaminu koncowego z muzyki, jako przedmiotu nauczania w szkotach $rednich
ogolnoksztalcacych i seminariach nauczycielskich®. Stuchaczem Wyzszej Szkoty
Muzycznej mogla zosta¢ osoba powyzej 15. roku zycia, ktéra ukonczyla gimna-
zjum lub inng szkole, uznang przez ministra WRiOP za réwnorzedng, skonczyta
z pomys$lnym wynikiem $rednig szkote muzyczng oraz ztozyta egzamin wstepny
obejmujacy:

- egzamin ustny i pisemny z obowigzujacych przedmiotéw teoretycznych,

zawartych w programie Sredniej Szkoty Muzycznej,

- egzamin praktyczny z gry na instrumencie, jako gléwnego przedmiotu, lub

przedstawienie wlasnych kompozycji, jesli kompozycja ma by¢ gtéwnym
przedmiotem studiow kandydata.

¥ Rozporzadzenie Ministra WRIiOP z dnia 17 czerwca 1930 r. w sprawie Statutu Pafstwowego

Konserwatorium Muzycznego w Warszawie (Dz. Urz. MWRIOP z 1930 r., Nr 6, poz. 77), rozdziaty
ILIITiIV.
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Uczniem Sredniej Szkoty Muzycznej mogta zosta¢ osoba w wieku od 12 do 21
lat, ktora ukonczylta przynajmniej szkole powszechng lub tez do niej uczeszcza-
ta oraz wylegitymowala si¢ sSwiadectwem lekarza o stanie zdrowia®. Warunkiem
przyjecia byt zdany egzamin wstepny do Sredniej Szkoly Muzycznej. Statut tej
szkoly podkreslal, ze nie podlegali ograniczeniom wieku uczniowie klas instru-
mentéw detych, kontrabasu, przedmiotéw teoretycznych, dyrygentury i $piewu
solowego. Ow nieograniczony wiek uczniéw miat sie sta¢ skuteczng zaporg pod-
czas prob udroznienia i podniesienia skutecznosci nauczania.

Uczniowie Sredniej Szkoty Muzycznej mogli by¢ jednoczesnie stuchaczami
Seminarium dla nauczycieli muzyki, co nie zwalniato ich z obowiagzku uczegsz-
czania na wszystkie przedmioty bedace w programie Sredniej Szkoly Muzycznej.

Kandydat na ucznia Seminarium dla nauczycieli muzyki w szkotach ogélno-
ksztatcacych powinien przede wszystkim:

1. wykaza¢ si¢ wiedza muzyczng, ktérej przydatno$¢ do nauki w Seminarium
ocenial dyrektor,

2. wykaza¢ si¢ $wiadectwem ukonczenia takiego wyksztalcenia ogélnoksztalca-
cego, ktdére byto wymagane w mysl przepiséw o dopuszczeniu do egzaminu
koncowego z muzyki, jako przedmiotu nauczania w szkotach srednich ogdl-
noksztalcacych i seminariach nauczycielskich,

3. zdac egzamin wstepny.

Wydaje sig, ze przeciwnicy reform inspirowanych i proponowanych przez
J. Mikette, K. Szymanowskiego i innych profesoréow mieli rowniez wiele racji,
tlumaczac sens istnienia konserwatoriow jako instytucji zapewniajacych bli-
skie wspdtdziatanie istniejacych pod jednym dachem kilku jednostek dydak-
tycznych muzyki, poczynajac od niskiego, a konczac na najwyzszym szczeblu
nauczania.

Wiréd wszystkich uczelni muzycznych funkcjonujacych w Polsce przed II
wojng $§wiatowa najwyzszym poziomem artystycznym wyrdznialy sie (w porzad-
ku alfabetycznym):

1. Instytut Muzyczny w Krakowie,

2. Konserwatorium im. Karola Szymanowskiego we Lwowie,
3. Konserwatorium Muzyczne w Y.odzi,
4

. Konserwatorium Muzyczne w Wilnie,

% Rozporzadzenie Ministra WRiOP z dnia 17 czerwca 1930 r. w sprawie Statutu Pafstwowego

Konserwatorium Muzycznego w Warszawie (Dz. Urz. MWRIOP z 1930 r., Nr 6, poz. 77), rozdziaty
ILIITiIV.
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Konserwatorium Polskiego Towarzystwa Muzycznego we Lwowie,
Konserwatorium Pomorskiego Towarzystwa Muzycznego w Toruniu,
Konserwatorium Towarzystwa Muzycznego w Krakowie,

Miejskie Konserwatorium Muzyczne w Bydgoszczy,

o o N o U

Panstwowe Konserwatorium Muzyczne w Katowicach,

10. Paiistwowe Konserwatorium Muzyczne w Poznaniu,

11. Panstwowe Konserwatorium Muzyczne w Warszawie,
12.Szkota Muzyczna im. Wladystawa Zeleriskiego w Krakowie,
13.Slaskie Konserwatorium Muzyczne w Katowicach,

14. Warszawska Szkota Muzyczna w Warszawie,

15. Wielkopolska Szkota Muzyczna w Poznaniu,

16. Wojskowa Szkola Muzyczna przy Slaskim Konserwatorium Muzycznym -
dzial kapelmistrzowski,

17.Wyzsza Szkota Muzyczna im. Fryderyka Chopina Warszawskiego Towarzy-
stwa Muzycznego w Warszawie”’.

O randze i powadze problematyki dotyczacej sytuacji szkolnictwa muzycz-
nego w tamtym okresie moze swiadczy¢ fakt, iz tematem tym zajmowaly sie¢
wowczas nie tylko typowo muzyczne periodyki, ale rowniez prasa codzienna.
Instytucje majace na wzgledzie losy polskiej kultury muzycznej wystosowy-
waly apele nawolujace do dziatania w zakresie naprawy sytuacji oswiaty mu-
zycznej. Postulowano przede wszystkim ujednolicenie programéw ksztalcenia
oraz struktury i rodzajow szkét muzycznych, a takze podnoszenie kwalifikacji
czynnych pedagogéw. Inne propozycje dotyczyly upanstwowienia konserwato-
riow w Wilnie, Lwowie i Toruniu. Domagano si¢ likwidowania szkét o niskim
poziomie nauczania, zalecano natomiast tworzenie szkét nowych, szczegélnie
w rejonach kraju o niewielkiej ilo$ci tego rodzaju instytucji. Ten ostatni postulat
traktowano w kategoriach nadrzednych, bowiem, jak juz zostalo wspomniane,
wiele miast, miasteczek i osiedli w dwczesnej Polsce nie posiadalo zadnej szkoty
muzycznej’.

Ogromnym mankamentem calego procesu dydaktycznego déwczesnego sys-
temu nauczania muzyki byl brak zgodnosci programowej migdzy panstwowy-

7 W. Millati, Organizacja szkolnictwa artystycznego w Polsce, COPSA, Warszawa 1972, s. 10.
% 1. Prosnak, op. cit., s. 116.
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mi i prywatnymi szkotami muzycznymi, a tym samym brak uznania réwnosci
miedzy uzyskiwanymi dyplomami. Te luke dydaktyczng i kompetencyjna miato
wypelni¢ wspomniane juz wyzej rozporzadzenie ministra WRiOP z 1937 o ustro-
ju szkot artystycznych muzyki*® oraz niezwykle wazne, bo porzadkujace prace
dydaktyczng w prywatnych uczelniach, rozporzadzenie ministra WRiOP z 1938
roku o nadawaniu prywatnym szkolom artystycznym muzyki uprawnien szkot
panstwowych®.

Pierwszy ze wskazanych aktow ustalal podzial na nastepujace rodzaje szkot:

- konserwatoria,

- instytuty muzyczne,

- szkoly muzyczne.

Zgodnie z trescig rozporzadzenia celem konserwatorium bylo ksztafcenie we
wszystkich dziatach sztuki muzycznej, a takze przygotowanie do zawodu muzyka
tworcy, odtworcy lub nauczyciela. A oto wydzialy proponowane dla konserwa-
torium:

1. Teorii, kompozycji i dyrygentury,
. Fortepianu,

. Organdéw i muzyki koscielnej,

2
3
4. Instrumentéw smyczkowych,
5. Instrumentéw detych,

6. Spiewu,

7

. Ksztalcenia nauczycieli muzyki dla szkol powszechnych, $rednich ogdlno-
ksztalcacych i zawodowych.
Ciekawym przemysleniem byla propozycja utworzenia — w razie potrzeby —
klasy mistrzowskiej dla wirtuozéw, a takze innych wydzialow*.

¥ Rozporzadzenie Ministra WRIiOP z dnia 1 czerwca 1937 r. o ustroju szkot artystycznych muzyki
(Dz. Urz. MWRIOP z 1937 r., Nr 7, poz. 189).

0 Rozporzadzenie Ministra WRiOP z dnia 12 lipca 1938 r. (Nr Szt-2452/38) o nadawaniu prywat-
nym szkolom artystycznym muzyki uprawnien szkél panstwowych (Dz. Urz. MWRiOP z 1938 r.,
Nr 8, poz. 225).

I Rozporzadzenie Ministra WRiOP z dnia 12 lipca 1938 r. (Nr Szt-2452/38) o nadawaniu prywat-
nym szkolom artystycznym muzyki uprawnien szkot panstwowych (Dz. Urz. MWRIOP z 1938 r.,
Nr 8, poz. 225), § 5.

2 Rozporzadzenie Ministra WRiOP z dnia 12 lipca 1938 r. (Nr Szt-2452/38) o nadawaniu prywat-
nym szkolom artystycznym muzyki uprawnien szkél panstwowych (Dz. Urz. MWRiIOP z 1938 r.,
Nr 8, poz. 225), § 61 7.
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Zadaniem instytutéw muzycznych bylo przygotowanie muzyka odtwércy,
przede wszystkim zas muzyka orkiestrowego, zespotowego itp. oraz przygotowanie
do studiéw na wyzszym kursie konserwatorium muzycznego®.

Instytuty skladaty si¢ z nastepujacych klas:
1. Fortepianu,
Muzyki koscielnej,
Instrumentéw smyczkowych,

Instrumentéw detych,

A

Spiewu.
Program nauki w kazdej klasie instytutu muzycznego obejmowat, obok przed-
miotu specjalnego w zakresie potrzebnym do uprawiania zawodu muzyka od-

tworcy, przedmioty teoretyczne uzupelniajace, ¢wiczenia praktyczne oraz udziat
w chorze, zespotach kameralnych i orkiestrze*.

Cele stawiane szkotom muzycznym, to budzenie i poglebianie zainteresowan
muzycznych, a takze wstepne przygotowanie do studiow muzycznych zawodowych®.
Program nauczania w tych szkotach byl zalezny od wieku i rozwoju uczniéw.
Oznaczalo to w praktyce raczej umuzykalnianie mtodych adeptéw sztuki niz zdo-
bywanie kwalifikacji zawodowych. Niewatpliwie jednak byla to droga wiodaca do
zdobywania kolejnych stopni wtajemniczenia w rzemiosto muzyczne.

Kandydaci do wszystkich rodzajow szkot artystycznych muzyki przyjmowani
byli — bez wzgledu na poziom wyksztalcenia ogélnego — na podstawie egzaminu
wstepnego, ktory miat na celu stwierdzenie ich uzdolnien muzycznych. Jednak-
ze uczniowie tych szkoét podlegali obowigzkowi szkolnemu w zakresie szkoty po-
wszechnej i obowigzkowemu doksztalcaniu.

Na wydzial ksztalcenia nauczyciela muzyki dla szkét powszechnych, §rednich
ogolnoksztalcacych i zawodowych przyjmowano do konserwatoriow muzycz-
nych kandydatéw, ktérzy posiadali §wiadectwa ukonczenia szkoly stopnia lice-
alnego lub inne uznane przez ministra WRiOP do tych celow za wystarczajace.

# Rozporzadzenie Ministra WRiOP z dnia 12 lipca 1938 r. (Nr Szt-2452/38) o nadawaniu prywat-
nym szkolom artystycznym muzyki uprawnien szkél panstwowych (Dz. Urz. MWRiOP z 1938 r.,
Nr 8, poz. 225), § 9.

* Rozporzadzenie Ministra WRiOP z dnia 12 lipca 1938 r. (Nr Szt-2452/38) o nadawaniu prywat-
nym szkolom artystycznym muzyki uprawnien szkot panstwowych (Dz. Urz. MWRIOP z 1938 r.,
Nr 8, poz. 225), § 10 11.

* Rozporzadzenie Ministra WRiOP z dnia 12 lipca 1938 r. (Nr Szt-2452/38) o nadawaniu prywat-
nym szkolom artystycznym muzyki uprawnien szkol panstwowych (Dz. Urz. MWRIOP z 1938 r.,
Nr 8, poz. 225), § 12.
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Rozporzadzenie to weszlo w zycie 15 czerwca 1937 roku i - jak juz powiedziano
- stanowilo kregostup ustrojowy szkolnictwa artystycznego muzyki, a w tym wyz-
szego szkolnictwa muzycznego. Zapewniono w nim réwniez, ze wszystkie szkoty
prywatne nauczajace muzyki beda mogty uzyskiwac uprawnienia szkét panstwo-
wych na warunkach, ktére okresli osobne rozporzadzenie ministra WRiOP. Oka-
zalo sig, ze niebawem stosowny dokument ukazal si¢ i dla wielu prywatnych szkot
nakredlif kolejng droge rozwoju.

Uzupelniajagcym aktem prawnym do wyzej omawianego bylo rozporzadzenie
ministra WRiOP* okreslajace w sposéb jednoznaczny wymiar godzin pracy na-
uczyciela szkolnictwa muzycznego. Nauczyciel konserwatorium muzycznego zo-
bowigzany byl do pracy w nastgpujacym wymiarze godzin:

1. 27 godzin lekcyjnych w kategorii przedmiotéw obejmujacych: nauke gry na
fortepianie dodatkowym, akompaniament, nauke gry na instrumentach per-
kusyjnych, ¢wiczenia ruchowe (np. rytmike)”, jezyk wloski, tacing, kostiumo-
logie, charakteryzacje, prowadzenie orkiestry i choru;

2. 21 godzin lekcyjnych tygodniowo w kategorii przedmiotéw obejmujacych:
nizsze i $rednie kursy gry na fortepianie, skrzypcach, altéwce, wiolonczeli i or-
ganach, nauke gry na instrumentach detych, kontrabasie i harfie (wszystkie
kursy), zasady muzyki, solfez, harmonie, kontrapunkt, instrumentoznawstwo,
historie muzyki, czytanie partytur, nauke o formach, psychologie, logike, aku-
styke, estetyke, pedagogike ogolng i specjalna, rezyserie i korepetycje w klasie
operowej, rytual koscielny dla organistow;

3. 18 godzin lekcyjnych tygodniowo w kategorii przedmiotéw obejmujacych:
wyzsze kursy fortepianu, skrzypiec, altowki, wiolonczeli, organdw, teorie
i kompozycje specjalng, dyrygenture, $piew solowy oraz orkiestre, chor i ze-
spoly kameralne;

4. 12 godzin lekcyjnych tygodniowo w kategorii przedmiotéw obejmujacych:
kursy wirtuozowskie oraz cykl nauk muzykologicznych*.

Godnym podkreslenia i odnotowania jest fakt udzielania przez konserwatoria
pomocy studentom i uczniom w formie wypozyczania instrumentéw muzycz-

¢ Rozporzadzenie Ministra Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego z dnia 10 sierpnia 1937
r. (BP-1826/37) o wymiarze godzin nauczania oraz innych zaje¢ obowiazkowych nauczycieli i kie-
rownikéw szkot (Dz. Urz. Nr 10, poz. 316, s. 374).

¥ Woéwczas nazywano rytmike ,,gimnastyka rytmiczng’”

* Rozporzadzenie Ministra Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego z dnia 10 sierpnia 1937
r. (BP-1826/37) o wymiarze godzin nauczania oraz innych zaje¢ obowiazkowych nauczycieli i kie-
rownikéw szkot (Dz. Urz. Nr 10, poz. 316, s. 376-377).



ROZWO) SZKOLNICTWA MUZYCZNEGO W POLSCE W LATACH 1918-1939 109

nych®. Niezamozni studenci i uczniowie, ktoérzy nie posiadali wlasnych instru-
mentéw muzycznych, mogli liczy¢ na pomoc swoich uczelni. Zainteresowani wy-
pozyczajacy instrument zobowigzywali si¢ na pismie do zwrotu instrumentu bez
uszkodzen lub wyptacenia ekwiwalentu w gotéwce. Wydanie uczniowi dyplomu
lub $wiadectwa ukonczenia uczelni uwarunkowane bylo zwrotem wypozyczone-
go instrumentu lub wyptata ekwiwalentu. Mozna stwierdzi¢, ze jest to admini-
stracyjny zapis poparty aktem prawym moéwiacy o formie pomocy zblizonej do
stypendialne;j.

Kolejnym krokiem do zaprowadzenia fadu w strukturach szkolnictwa mu-
zycznego w Polsce migedzywojennej bylo rozporzadzenie Ministerstwa Wyznan
Religijnych i O$wiecenia Publicznego o nadawaniu prywatnym szkolom arty-
stycznym muzyki uprawnien szkoél panstwowych®. Warto przypomnie¢, ze ten
niezwykle wazny dla szkolnictwa muzycznego (w tym wyzszego) dokument byt
echem omawianej ustawy z 1932 roku dotyczacej szkolnictwa ogdlnoksztalcace-
go®! oraz rozporzadzenia ministra WRIOP z dnia 1 czerwca 1937 roku. Przyta-
czany akt prawny umozliwial nadawanie szkofom prywatnym muzyki uprawnien
szkol panstwowych pod pewnymi warunkami: prywatne szkoly artystyczne mu-
zyki musialy by¢ zorganizowane na wzér szkét panstwowych lub uznane przez
ministra WRiOP. Ponadto prywatna szkota artystyczna muzyki powinna:

1. posiada¢ organizacj¢ i program przewidziany dla panstwowych szkoél arty-
stycznych muzyki,
2. osigga¢ wyniki nauczania uznane przez wladze szkolne za doréwnujace wyni-

kom przewidzianym dla panstwowych szkot artystycznych muzyki odpowied-
niego typu,

3. posiada¢ dyrektora oraz wiekszo$¢ takich nauczycieli, ktoérzy zwigzani byli
z dana szkola,

4. posiada¢ odpowiednie dla swej liczebnosci i organizacji pracy pomieszczenia
oraz $rodki i pomoce naukowe,

5. odpowiadac potrzebom panstwowym na danym terenie.

¥ Zarzadzenie Ministra WRIOP z dnia 7 lipca 1936 r. (Nr IV. Szt-8304/35) w sprawie uzyczania
instrumentéw muzycznych, bedacych wlasnoscig Skarbu Paristwa, uczniom Panstwowych Konserwa-
toriow Muzycznych (Dz. Urz. Nr 8, poz 149, s. 181). Zarzadzenie weszlo w zycie 1 wrze$nia 1936 roku.

% Rozporzadzenie MWRIOP z dn. 12 V 1938 r. 0 nadawaniu prywatnym szkotom artystycznym
muzyki uprawnien szkol panstwowych (Dz. Urz. Nr 8, poz. 225, s. 280).
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Rozporzadzenie MWRIOP z dn. 12 V 1938 r. 0 nadawaniu prywatnym szkotom artystycznym
muzyki uprawnien szkot panstwowych (Dz. Urz. Nr 8, poz. 225, s. 280) zostalo wydane na pod-
stawie art. 8 ustawy z dnia 11 marca 1932 r. o prywatnych szkotach oraz zakladach naukowych
i wychowawczych (Dz. U. RP. Nr 33, poz 343) oraz § 14 rozporzadzenia Ministra WRiOP z dnia
1 czerwca 1937 r. o ustroju szkol artystycznych muzyki (Dz. U. RP Nr 44 poz. 343).
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Uprawnienia panstwowych szkol artystycznych muzyki odpowiedniego typu
nadawal szkole prywatnej minister WRiOP. W wypadkach watpliwych mdgl on
zleci¢ wydanie opinii co do poziomu nauczania i przedstawi¢ wniosek powolanej
przez siebie komisji, ktora dzialata na podstawie regulaminu ustalonego przez mi-
nistra WRiOP. Nadanie uprawnienn powodowalo uznanie, ze wydane przez dang
szkole swiadectwa sa rownoznaczne z odpowiednimi §wiadectwami panstwowych
szkol artystycznych muzyki tego samego typu, przy czym uczniowie lub studenci
otrzymuja $wiadectwa ukonczenia szkoly na warunkach ustalonych dla panstwo-
wych szkot artystycznych muzyki odpowiedniego typu. Nadane uprawnienia mo-
gly by¢ odwolane, gdyby wladze szkolne stwierdzily, ze szkola przestala spetniaé
przewidziane wyzej warunki lub naruszala inne obowigzujace ja przepisy.

W ramach porzadkowania i okreslania koncowego ustroju szkolnictwa ar-
tystycznego muzycznego, w tym wyzszego, Minister WRIOP W. Wietostawski
sprecyzowal wytyczne do zalatwiania spraw personalnych, finansowo-gospodar-
czych i wynikajacych z nadzoru pedagogicznego®. Dokument wnosil, ze w za-
kresie spraw personalnych Ministerstwo zalatwialo wszelkie sprawy wynikaja-
ce ze stosunku stuzbowego personelu etatowego, a w odniesieniu do personelu
kontraktowego wyrazalo zgod¢ na zawarcie uméw o prace. W zakresie spraw fi-
nansowo-gospodarczych zobowigzalo si¢ do zatwierdzania przedlozonych przez
szkole za posrednictwem Kuratorium Okregu Szkolnego planéw finansowo-go-
spodarczych. Natomiast w ramach spraw zwigzanych z nadzorem pedagogicznym
Ministerstwo przeprowadzalo wizytacje szkoly w dziedzinie realizacji programu
nauczania przedmiotéw artystycznych i wplywu szkoly na srodowisko. Dyrek-
tor szkoly artystycznej muzyki zobowigzany byl miedzy innymi do zatatwiania
spraw nalezacych w mysl statutu szkoly do jego obowiazkoéw, tj. nadzoru nad pla-
nami przydzialu zaje¢ i podziatu godzin oraz spraw wynikajacych ze stosunku
stuzbowego personelu nauczycielskiego i administracyjnego, jak tez prowadzenia
arkuszy kwalifikacyjnych nauczycieli i urzednikéw i wydawania opinii kwalifika-
cyjnych.

Omawiane rozporzadzenia umozliwily i usystematyzowaty rozwdj artystyczny
11 080 uczniom, ktérzy w roku szkolnym 1937/1938 ksztalcili si¢ w 135 szkotach
muzycznych na terenie Polski, z czego 1438 to studenci szkét wyzszych®. Stwarza-
ly niezbedne podstawy do zaprowadzenia porzadku w éwczesnym szkolnictwie
muzycznym i umozliwialy jego wyjscie z chaosu.

Zatem jeden z najwickszych probleméw i bolaczek szkolnictwa artystycznego
muzycznego okresu miedzywojennego wydawat si¢ by¢ rozwigzany.

2 Okolnik Nr 56 z dnia 1 pazdziernika 1938 roku (BP-19480/38) o zalatwianiu spraw personal-
nych, finansowo-godpodarczych i wynikajacych z nadzoru pedagogicznego panstwowych szkot ar-
tystycznych muzyki i plastyki (Dz. Urz. Nr 10, poz. 307, s. 420).

3 M. Dabrowski, Sprawa reformy szkolnictwa muzycznego, ,Muzyka’, 1950, nr 2, s. 6.
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Podsumowujac tradycje wyzszego szkolnictwa muzycznego z lat 1918-1939,
mozna zauwazy¢ zacieta dyskusje dwczesnego grona pedagogicznego na temat
wlasciwego wyboru systemu edukacyjnego dla szkolnictwa muzycznego. Janusz
Miketta, muzykolog i profesor Konserwatorium Warszawskiego, radca muzycz-
ny przy Ministerstwie Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego w latach
1927-1929, podjat probe uporzadkowania szkolnictwa muzycznego i scalenia go
z ogolnoksztalcagcym procesem ksztalcenia. Wysitki jego wspomagali T. Jotejko,
K. Szymanowski i E Szczepanowska. Rezultat ustalen koncowych nie odzwiercie-
dlat idei gtoszonych przez reformatoréw, lecz byt wynikiem konsensusu osiagnie-
tego w wyniku uwzglednienia regut ekonomiki uczenia w prywatnych szkotach
muzycznych oraz checi dokonania zmian systemowych w edukacji muzyczne;j.

Polemika owa wskazata tez na duzy stopien zaleznosci systemu nauczania mu-
zyki od procesu ksztalcenia w szkolnictwie ogoélnoksztalcagcym®. Po 1930 r. szkol-
nictwo muzyczne doczekalo si¢ osobnych aktéw prawnych regulujacych ustroj
szkolnictwa muzycznego, w tym wyzszego>. Stwierdzi¢ mozna zatem, Ze na roz-
wdj szkolnictwa muzycznego mialy wplyw zaréwno ustawy dotyczace bezposred-
nio szkolnictwa muzycznego, jak i szkolnictwa ogdlnoksztatcacego.

Sukcesem bylo ustalenie w 1937 r. ustroju szkét muzycznych oraz nadanie
w 1938 r. prywatnym szkolom muzycznym uprawnien szkét panstwowych. Akty
prawne z lat 1937-1938 stanowily kregostup ustrojowy szkolnictwa artystycznego
muzyki, przyczyniajac si¢ w decydujacy sposéb do stabilizacji systemu naucza-
nia w szkolnictwie muzycznym. Przewidywaly one, Ze chetni do zawodu muzyka
i pedagoga muzyki beda mogli si¢ ksztalci¢ w trzech rodzajach szkét muzycznych:
konserwatoriach (przygotowujacych do zawodu muzyka, tworcy, odtworcy lub
nauczyciela muzyki), instytutach muzycznych (przygotowujacych muzyka orkie-
strowego) oraz szkotach muzycznych (pogtebiajacych zainteresowania muzyczne
i umuzykalnianie dzieci i mlodziezy).

* Akty prawne dotyczace szkolnictwa ogolnoksztatcacego, ale majace posredni wpltyw na rozwoj,
ustroj i sie¢ szkol muzycznych (w tym wyzszych): Ustawa z dnia 4 czerwca 1920 r. o tymczasowym
ustroju wladz szkolnych (Dz. U. R. P. z dnia 23 czerwca 1920 r., Nr 50, poz. 304, s. 872); Ustawa
z dnia 11 marca 1932 r. o ustroju szkolnictwa (Dz. U. R. P. z dnia 7 maja 1932 r., Nr 38, poz. 389_.

»  Akty prawne majace bezposredni wplyw na ustrdj szkét muzycznych, w tym wyzszych: Rozpo-

rzadzenie ministra WRiOP z dnia 17 czerwca 1930 r. w sprawie Statutu Paiistwowego Konserwato-
rium Muzycznego w Warszawie (Dz. Urz. Nr 6, poz 77, s. 242); Zarzadzenie ministra WRiOP z dnia
15 lipca 1936 r. (NR BP-14332/36) o organizacji Ministerstwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia
Publicznego (Dz. Urz. Nr 5 poz. 111 i 112); Rozporzadzenie ministra WRIiOP z dnia 1 czerwca
1937 r. o ustroju szkol artystycznych muzyki (Dz. U. R. P. z dnia 15 czerwca 1937 r., Nr 44, poz.
343); Rozporzadzenie ministra WRIiOP z dnia 12 maja 1938 roku o nadaniu prywatnym szkotom
artystycznym muzyki uprawnien szkél panstwowych (Dz. Urz. Nr 8, poz. 225, s. 280); Okdlnik Nr
56 ministra WRiOP z dnia 1 pazdziernika 1938 r. (BP-19480/38) o zalatwianiu spraw personalnych,
finansowo-gospodarczych i wynikajacych z nadzoru pedagogicznego panstwowych szkot artystycz-
nych muzyki i plastyki (Dz. Urz. Nr 10, poz. 307).
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Okreslono réwniez w sposob jednoznaczny wymiar godzin pracy nauczyciela
szkolnictwa muzycznego, a takze rodzaje swiadectw, dyploméw oraz zasady i for-
my pomocy stypendialnej dla uczniow.

W okresie II Rzeczpospolitej dziataly trzy wyzsze uczelnie muzyczne:
1. Panstwowe Konserwatorium Muzyczne w Warszawie,
2. Panstwowe Konserwatorium Muzyczne w Katowicach,
3. Panstwowe Konserwatorium Muzyczne w Poznaniu.

Niestety, sprecyzowane juz perspektywy uporzadkowania systemu nauczania
muzyki w IT Rzeczypospolitej Polskiej przerwal wybuch II wojny $wiatowej. Nowy
tad spoleczny po 1944 roku i odmienny ustr6j panstwowy stworzyt zupelnie inne
warunki rozwojowe dla wyzszego szkolnictwa muzycznego. Prace nad jego ustro-
jem rozpoczeto od nowa™.
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WYBRANE KOMPETENCJE DZIECI NIELUBIANYCH
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SELECTED COMPETENCES
OF DISLIKED CHILDREN AGAINST PEERS

Streszczenie: Dzieci nielubiane przez réwie$nikdéw zajmuja najnizsza pozycje spoteczng w niefor-
malnej strukturze grupy, jaka jest klasa szkolna. Jedng z mozliwych przyczyn takiego stanu rzeczy
moze by¢ posiadanie przez nie specyficznych cech osobowo$ciowych oraz przejawianie zachowan
nieakceptowanych spotecznie.

W artykule zaprezentowane zostaly wyniki badan dotyczace poziomu wybranych kompetencji dzie-
ci nielubianych przez réwiesnikéw, dla ktérych punktem odniesienia byty wyniki uzyskane przez
dzieci akceptowane lub uczniéw z typowej klasy (bez podzialu ze wzgledu na pozycje spoteczna).

Abstract: Children disliked by their peers occupy the lowest social position in the informal struc-
ture of the group, which is the same school form. One of the reasons for such a situation may be the
fact that they have specific personal traits and behave in the way that is not socially accepted.

This article presents the results of researches on the level of selected competences of children who
are disliked by their peers. The results achieved by accepted children or results of children from
a typical school form (regardless their social background) were the reference point.

Slowa kluczowe: status socjometryczny, dzieci nielubiane przez réwie$nikéw, zachowania antyspo-
teczne, kompetencje dzieci

Key words: sociometric status, children disliked by peers, antisocial behaviour, competences of
children

' Artykul ten zawiera fragmenty, ktére zostaly opublikowane w innych opracowaniach autorki:

M. Herzberg, Pomaganie dzieciom nielubianym przez rowiesnikéw z powodu zachowat antyspotecz-
nych. Program zaje¢ w malej grupie uczniow klas IV-V, Wydawnictwo Edukacyjne PARPAMEDIA,
Warszawa 2012; idem, Diagnozowanie postaw uczniow wobec zachowat agresywnych, ,Przeglad Pe-
dagogiczny’, 2015, nr 1, s. 152-167.
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Wprowadzenie

Wejscie w grupe rowiesniczg, a taka z cala pewnoscia jest klasa szkolna, i zna-
lezienie w niej swojego miejsca stanowi jedno z zadan rozwojowych okresu poz-
nego dziecinstwa. Jest to takze potrzeba samego dziecka, ktére, by mogto ja za-
spokoi¢, musi posiada¢ okreslone kompetencje umozliwiajgce mu nawigzanie
pozytywnych kontaktéw z partnerami w tym samym wieku® Z drugiej strony to
wlasnie grupa jest miejscem, gdzie dziecko moze nabywac i rozwija¢ umiejetno-
$ci potrzebne mu z punktu widzenia relacji interpersonalnych z réwiesnikami.
Poziom zaspokojenia przez dziecko potrzeby przynaleznosci do grupy oraz moz-
liwo$¢ trenowania w interakcjach z réwiesnikami wlasnych umiejetnosci bezpo-
$rednio wigze si¢ z pozycja spoteczna, jaka dziecko zajmuje w strukturze gru-
py. Termin ,struktura grupy” okresla uktad miejsc, jakie zajmujg poszczegolni jej
cztonkowie wzgledem siebie. Samo miejsce w tej strukturze nazywane jest pozycjqg
spoleczng’. Pozycje te wyznacza stopien akceptacji lub odrzucenia dziecka przez
réwiesnikow.

Dzigki zastosowaniu technik socjometrycznych w strukturze spotecznej gru-
py mozna wyrdznic¢ pie¢ typodw statuséw socjometrycznych: dzieci akceptowane,
przecigtnie akceptowane, kontrowersyjne, izolowane oraz odrzucane. Dzieci te
réznig sie nie tylko poziomem posiadanych kompetencji, ale rowniez wptywem,
jaki maja na zycie grupy / klasy*.

W najbardziej korzystnej dla spolecznego funkcjonowania sytuacji sa dzieci
akceptowane (inaczej: popularne) otrzymujace duza liczbe wyboréw pozytyw-
nych. Swoja popularno$¢ zyskuja dzigki zyczliwosci i otwartosci. Przez réwiesni-
kéw sg postrzegane jako towarzyskie, przyjaznie nastawione wobec innych (dzieci
i dorostych), potrafigce dowodzi¢ dziataniami grupy bez koniecznosci uzycia sity.
Dzieci przecietne sa raczej lubiane, ale nie zajmujg w strukturze grupy waznego
miejsca, przez co nie maja wigkszego wplywu na to, co si¢ w niej dzieje. Prze-
bywanie w klasie szkolnej nie dostarcza im szczegélnie duzo bodZcow negatyw-

2 R. Stefanska-Klar, Pézne dzieciristwo. Mlodszy wiek szkolny, [w:] B. Harwas-Napierala, ]. Trempa-
ta (red.), Psychologia rozwoju cztowieka. Tom 2. Charakterystyka okresow zZycia czlowieka, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 147-148.

> E. Kulawska, Uwarunkowania i konsekwencje odrzucenia dziecka w wieku szkolnym przez grupe

réwiesniczg, ,Seminare. Poszukiwania naukowe”, [online], 2013, t. 33, s. 195, http://bazhum.mu-
zhp.pl/media//files/Seminare_Poszukiwania_naukowe/Seminare_Poszukiwania_naukowe-r2013-
-t33/Seminare_Poszukiwania_naukowe-r2013-t33-s193-207/Seminare_Poszukiwania_nauko-
we-r2013-t33-s193-207.pdf [dostep: 15.11.2017 r.].

* Por. M. Deptula, Koncepcja diagnozy rozwoju spolecznego dzieci w klasach I-1V, Wydawnictwo

Uczelniane Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, Bydgoszcz 1996; D. Ekiert-Grabowska, Dzieci nieakcep-
towane w klasie szkolnej, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1982; H.R. Schaffer, Psy-
chologia dziecka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.
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nych, z drugiej jednak strony nie jest dla nich Zrédtem pozytywnych doswiadczern”.
Uczniowie kontrowersyjni (inaczej: polaryzujacy wzgledem siebie akceptacje gru-
py lub o statusie niezréwnowazonym) sa lubiani przez czes¢ grupy, ale jednocze-
$nie pozostala cz¢$¢ ma do nich stosunek negatywny. Maja szanse na zaspokajanie
swoich potrzeb w grupie, ale takze doswiadczajg odtracenia ze strony réwiesni-
kéw i przykrych uczu¢ z tym zwigzanych. Dzieci izolowane (inaczej: ignorowane
lub lekcewazone) otrzymuja niewiele zaréwno wskazan pozytywnych, jak i nega-
tywnych. Sg niesmiale, brakuje im pewnosci siebie. Rowiesnicy traktuja je w spo-
sob obojetny, dajac im tym samym do zrozumienia, ze ich zdanie nie liczy si¢
w grupie. Z kolei dzieci odrzucane maja sktonno$¢ do konfliktow i przejawiania
zachowan destrukcyjnych. Od zdecydowanej wiekszosci rowiesnikow otrzymuja
sygnaly swiadczace o braku akceptacji, sa jawnie odtracane przez grupe. Dzieci
odrzucane i izolowane mozna okresli¢ wspdlng nazwa dzieci nieakceptowanych®.
Z psychologicznego punktu widzenia sytuacja dzieci nieakceptowanych (zwtasz-
cza odrzucanych, ktdrych status jest bardziej stabilny) jest w klasie bardzo nieko-
rzystna. Uczniowie ci nie majg mozliwosci zaspokajania swoich potrzeb w grupie,
maja tez niewiele okazji, by w relacjach rowiesniczych rozwija¢ swoje umiejetno-
$ci niezbedne do nawigzania i podtrzymania przyjazni z kolegami, dzieki czemu
ich sytuacja w klasie moglaby ulec poprawie.

H. Rudolph Schaffer’ przytacza wyniki badan, ktérych celem byta odpowiedz na
pytanie, czy dzieci sg odrzucane przez réwiesnikéw z powodu cech swojej osobo-
wosci, czy tez cechy te sg skutkiem braku akceptacji. Po dokonaniu pomiaru cech
osobowosci nieznajacych si¢ do tej pory dzieci obserwowano je przez okres kilku ty-
godni podczas wspolnych zabaw w trakcie trwania odpowiednio zorganizowanych,
regularnych spotkan. Okazalo sig, ze cechy osobowosciowe dzieci mierzone zanim
przylaczyly sie do grupy, ktére pozniej ujawnialty w interakcjach z réwiesnikami,
mialy wplyw na ich status socjometryczny w grupie. Ta zalezno$¢ dotyczyta szcze-
golnie dzieci odrzucanych, ktére mialy tendencje do zachowan problemowych (np.
agresja, nieche¢ do wspdlpracy, zachowania niedostosowane do sytuaciji), z kolei te
zachowania wywolywaly negatywne reakcje rowiesnikéw. Uzyskane wyniki moga
swiadczy¢ o tym, ze status dzieci w grupie rowiesniczej w duzej mierze zalezy od
posiadanych przez nie cech i przejawianych zachowan. Natomiast doswiadczenia
spoleczne, zdobywane przez dzieci wsrod rowiesnikéw, moga wzmacniaé, potego-
wac te pierwotnie wnoszone do interakcji okreslone predyspozycje.

> A. Paszkiewicz, Pozycja ucznia w grupie rowiesniczej, ,Scientific Bulletin of Chetm. Section of

Pedagogy”, [online], 2013, nr 1, s. 160, http://scientific.pwsz.chelm.pl/wp-content/uploads/2016/12/
SCIENTIFIC-BULLETIN-OF-CHE%C5%81M-157-165.pdf [dostep: 15.11.2017 r.].

¢ D. Ekiert-Grabowska, op. cit., s. 31.

7 H.R. Schaffer, Rozwdj spoleczny. Dzieciristwo i miodosé, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, Krakow 2006, s. 359-360.
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Celem tego artykutu jest prezentacja wynikow badan® dotyczacych poziomu
wybranych kompetencji dzieci nielubianych przez réwiesnikéw z powodu zacho-
wan antyspotecznych. Kategorie dzieci nielubianych potraktowano szerzej, wia-
czajac do niej wylonione z zespotéw klasowych dzieci odrzucane, polaryzujace
wzgledem siebie akceptacje grupy oraz przecigtnie akceptowane, ktére na skali
antypatii mialy pozycje powyzej przecietnej’. Poziom wybranych kompeten-
¢ji dzieci nielubianych zostal ukazany w poréwnaniu do poziomu kompetencji
uczniow z typowej klasy (bez podziatu ze wzgledu na pozycje spoleczng) lub dzie-
ci akceptowanych (popularnych).

Badana grupa

Badania zostaly przeprowadzone w grupie dzieci nielubianych przez réwiesni-
kéw z powodu zachowan antyspotecznych, ktére zostalty wylonione z IV klas byd-
goskich szkot podstawowych'® za pomoca wybranych technik socjometrycznych.
Do grupy dzieci nielubianych zaliczono tych uczniow, ktérych pozycja spoteczna
okreslona za pomocg ,,Plebiscytu Zyczliwosci i Niecheci”'! obejmowata trzy ka-
tegorie: odrzucenie, polaryzacje akceptacji oraz przecigtng akceptacje z pozycja
powyzej przecietnej na skali antypatii. Z kolei opinie réwiesnikow, zebrane za po-
mocg techniki ,,Zgadnij kto w Twojej klasie?”'?, oraz opinie wychowawcow klas,

8 Prezentowane tu badania byly czeécig szerszego projektu badawczego dotyczacego skutecznosdci
opracowanego programu wspomagania rozwoju psychospolecznego dzieci nielubianych przez ro-
wie$nikéw z powodu zachowan antyspolecznych zrealizowanego w ramach rozprawy doktorskiej
pt. -Wspomaganie rozwoju psychospolecznego dzieci nielubianych przez réwie$nikow w klasach
IV-V szkoly podstawowe;j”, napisanej pod kierunkiem dr hab. Marii Deptuly, prof. UKW i obronio-
nej na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Pro-
jekt badawczy byt wspotfinansowany ze srodkéw Krajowego Biura ds. Przeciwdzialania Narkoma-
nii w ramach wspierania badan naukowych zwigzanych z Krajowym Programem Przeciwdziatania
Narkomanii na lata 2006-2010 (umowa nr 14/GA/09 oraz nr 4/GA/10). Na realizacje czgéci zadan
otrzymano réwniez §rodki w ramach projektu ,,Stypendia dla doktorantéw 2008/2009 - ZPORR”
wspotfinansowanego przez Unie Europejska z Europejskiego Funduszu Spotecznego oraz Budzetu
Panistwa w ramach Zintegrowanego Programu Operacyjnego Rozwoju Regionalnego.

O tym, ze dzieci polaryzujace wzgledem siebie akceptacje grupy i przecietnie akceptowane mozna
zaliczy¢ do grupy ryzyka zachowan problemowych, $wiadcza wyniki badan zaprezentowane w pra-
cy: M. Deptuta, Zmiany w zakresie kompetencji spotecznej zachodzgce u uczniow starszych klas szkoty
podstawowej, [w:] idem (red.), Diagnostyka i profilaktyka w teorii i praktyce pedagogicznej, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2006, s. 195.

10" Kryterium doboru szkét stanowita gotowos¢ pedagogéw szkolnych do prowadzenia zajeé we-
dlug opracowanego programu.

11

M. Deptula, Koncepcja diagnozy rozwoju spolecznego..., s. 61-69.

2 M. Herzberg, Techniki rozpoznawania dzieci darzonych przez rowiesnikéw ponadprzecietng an-

typatig, [w:] M. Deptula (red.), Profilaktyka w grupach ryzyka. Czes¢ I - Diagnoza, Wydawnictwo
Edukacyjne PARPAMEDIA, Warszawa 2009, s. 88-90; adaptacja narzedzi badawczych: D. Ekiert-
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wyrazone w ,,Arkuszu dla wychowawcy klasy do wyboru dzieci majacych trud-
nosci w kontaktach z rowiesnikami”", umozliwily wybranie z catej grupy dzieci
nielubianych tych uczniéw, ktérzy przejawiali zachowania antyspoleczne (agre-
sywne i egocentryczne)'*. Wyltonieni w ten sposdb uczniowie nielubiani przez ré-
wiesnikow zostali zaproszeni do udzialu w ,,Programie rozwijania umiejetnosci
radzenia sobie z trudnymi uczuciami i budowania dobrych kontaktéw z innymi”.
Zanim jednak rozpoczely sie zajecia, nastapil I pomiar zmiennych zaleznych,
majacy na celu okreslenie poziomu wybranych kompetencji dzieci nielubianych
przed podjeciem oddzialywan.

Te same narzedzia badawcze, ktére wykorzystano w I pomiarze zmiennych,
zostaly uzyte w badaniach, w ktérych uczestniczyla typowa populacja czwartokla-
sistow. Zaréwno dzieci nielubiane, jak i uczniowie z typowej klasy wypetniali kwe-
stionariusze anonimowo, aby zapewni¢ im poczucie bezpieczenstwa i zacheci¢ do
udzielania odpowiedzi zgodnych z prawda i wlasnymi przemysleniami. Dlatego
tez nie bylo mozliwe okreslenie pozycji spotecznej poszczegdlnych ucznidw z ty-
powej populacji. Na podstawie dostepnych w literaturze wynikéw badan dotycza-
cych rozkladu statuséw w nieformalnej strukturze klasy szkolnej mozna jedynie
zalozy¢, ze w sklad tej grupy weszly dzieci zaliczane do pieciu kategorii r6znig-
cych si¢ stopniem popularnosci wérdd rowiesnikéw, a mianowicie: dzieci akcep-
towane, przecietnie akceptowane, polaryzujace wzgledem siebie akceptacje grupy,
izolowane i odrzucane.

Wyjatek stanowia wyniki dotyczace postaw wobec zachowan agresywnych. Po
zakonczeniu zaje¢, w ktorych uczestniczyty dzieci nielubiane, i badan dotycza-
cych skutecznosci opracowanego programu zmodyfikowano narzedzie badawcze
i ponownie poddano je weryfikacji w badaniach pilotazowych w celu okreslenia
jego rzetelnosci i trafnosci teoretycznej'. Dlatego w tym przypadku wyniki uzy-
skane przez dzieci nielubiane przez rowiesnikéw zostaty ukazane w poréwnaniu
z wynikami dzieci akceptowanych.

-Grabowska, op. cit., s. 192-194 oraz W. Junik, Wspomaganie rozwoju psychospolecznego dzieci z ro-
dzin z problemem alkoholowym w Swietlicach terapeutycznych, rozprawa doktorska napisana pod
kierunkiem dr hab. Marii Deptuty, prof. UKW, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2004.

B M. Herzberg, Techniki rozpoznawania..., s. 86-87; adaptacja narz¢dzia badawczego: M. Zabloc-
ka, Przezwycigzanie niesmiatosci u dzieci, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2008.

" Szczegbdlowy opis procedury wylaniania dzieci nielubianych przez réwiesnikéw z powodu za-

chowan antyspotecznych z zespolow klasowych zaprezentowano w innym miejscu: M. Herzberg,
Pomaganie dzieciom nielubianym..., s. 66—69.

5 Idem, Diagnozowanie postaw uczniow..., s. 161.
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Zastosowane narzedzia badawcze

Badania zostaly przeprowadzone grupowo za pomoca nastepujacych kwestio-
nariuszy:

— w zakresie wybranych wymiaréw samokontroli emocjonalnej:
o ,Arkusz do badania samokontroli emocjonalne;j™¢,
o ,Skala Ekspresji Gniewu — SEG”",
« ,Sytuacje do badania postaw wobec zachowan agresywnych™?
— w zakresie posrednio badanej zdolnosci do decentracji interpersonalne;j:

» ,Historyjki do badania zdolnosci do uswiadamiania sobie konsekwencji

czynu”";

— w zakresie poczucia wlasnej wartosci:

o Inwentarz Poczucia Wlasnej Wartosci — CSEI S. Coopersmitha” w ada-
ptacji Z. Juczynskiego®.

»Arkusz do badania samokontroli emocjonalnej” to narzedzie, ktére umoz-
liwia badanie umiejetnosci rozpoznawania przez osoby badane czterech emocji
(smutek, zlo$¢, strach, rados¢) doswiadczanych przez bohateréw rysunkéw na
podstawie niewerbalnych symptoméw (pytania: 1a, 2a, 3a, 4a) i okreslania kon-
tekstu sytuacyjnego towarzyszacego tym emocjom (pytania: 1b, 2b, 3b, 4b). Za
kazda prawidlowo rozpoznang emocje i kontekst mozna otrzymac 1 punkt; tacz-
nie 4 punkty za rozpoznanie emocji i 4 punkty za rozpoznanie kontekstow sy-
tuacyjnych. Kwestionariusz umozliwia takze badanie deklarowanych sposobow
wyrazania uczu¢ w sytuacjach podobnych do tych, w ktérych znalezli sie boha-
terowie wydarzen przedstawionych na obrazkach (pytania: 1c, 2c, 3c, 4c). Dekla-
rowane programy dzialania oceniane s3 w wymiarze: konstruktywne (1 punkt)
- niekonstruktywne (0 punktéw) sposoby radzenia sobie z emocjami; tacznie
4 punkty. Rzetelno$¢ narzedzia oceniona poprzez oszacowanie jego zgodnosci

' Idem, Pomaganie dzieciom nielubianym..., s. 53-55, 232-234; adaptacja narzedzia badawczego:
B. Goérecka-Mostowicz, Co dzieci wiedzg o emocjach, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedago-
gicznej, Krakow 2005.

7 N. Oginska-Bulik, Z. Juczynski, Skala Ekspresji Gniewu — SEG, [w:] Z. Juczyniski (red.), Narzedzia
pomiaru w promocji i psychologii zdrowia, Pracownia Testow Psychologicznych Polskiego Towarzy-
stwa Psychologicznego, Warszawa 2001, s. 47-54.

'8 M. Herzberg, Diagnozowanie postaw uczniow..., s. 165-167.

9 M. Herzberg, Pomaganie dzieciom nielubianym..., s. 57-60, 237; adaptacja narzedzia badawcze-
go: M. Deptula, Koncepcja diagnozy rozwoju spotecznego..., s. 83-89.

2 Z. Juczynski, Inwentarz Poczucia Wlasnej Wartosci — CSEI S. Coopersmitha, [w:] M. Ole$ (red.),
Wybrane zagadnienia z psychologii klinicznej i osobowosci. Metody diagnostyczne w badaniach dzieci
i mlodziezy, Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2005, s. 9-21.
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wewnetrznej ustalonej na podstawie wspolczynnikéw alfa Cronbacha wynosi
0,76 w typowej populacji (N=81) i 0,73 w grupie dzieci nielubianych (N=92). Ba-
danie rzetelnosci skal sktadowych wykazalo bardzo niska spojnos¢, co moze by¢
konsekwencja liczby pozycji: dla rozpoznawania emocji na podstawie niewerbal-
nych symptomoéw 0,35 w typowej populacji i 0,37 w grupie dzieci nielubianych,
dla rozpoznawania kontekstu sytuacyjnego emocji odpowiednio 0,22 i 0,29, a dla
deklarowanych programéw dzialania 0,50 i 0,37. Cale narzedzie osiagneto niska
spojnos$¢ wewnetrzng, jednak mozliwa do przyjecia.

»Skala Ekspresji Gniewu - SEG” sluzy do pomiaru gniewu niezwigzanego
z zadng specyficzng sytuacja, ale odnosi si¢ do sytuacji ogélnych i reakeji zazwy-
czaj w nich przejawianych. Wyrazanie gniewu utozsamiane jest tu nie tylko z za-
chowaniami wrogimi, agresywnymi, ale réwniez z formami zachowan akcepto-
wanych spolecznie®’. Narzedzie sklada si¢ z 20 twierdzen wchodzacych w sklad
dwoch podskal: gniew kierowany na zewnatrz (pytania nr: 1, 3, 5, 6, 8, 10, 11, 14,
17, 20) oraz gniew kierowany do wewnatrz (pytania nr: 2, 4, 7, 9, 12, 13, 15, 16,
18, 19). SEG moze by¢ stosowana do pomiaru gniewu u dzieci od 11. roku zZycia.
Odpowiedzi udziela si¢ na 5-stopniowej skali od ,,nigdy” (1 punkt) po ,,zawsze”
(5 punktéow), a mozliwe wyniki mieszcza si¢ w granicach od 10 do 50 punktow,
osobno dla kazdej z dwdch podskal. Im wyzszy wynik, tym wyzszy poziom gnie-
wu kierowanego na zewnatrz lub do wewnatrz. Podana przez autoréw rzetelnos¢
alfa Cronbacha wynosi 0,78 dla gniewu kierowanego na zewnatrz i 0,72 dla gnie-
wu kierowanego do wewnatrz. W typowej populacji czwartoklasistow (N=70) dla
gniewu kierowanego na zewnatrz rzetelnos¢ alfa Cronbacha wynosi 0,89, a w gru-
pie dzieci nielubianych przez réwiesnikow (N=91) - 0,84, natomiast dla gniewu
kierowanego do wewnatrz kolejno 0,791 0,77.

»Sytuacje do badania postaw wobec zachowan agresywnych” stuza do bada-
nia emocjonalnego komponentu postawy (przejawiania tendencji do pozytyw-
nego lub negatywnego ustosunkowania) wobec zachowan agresywnych w hipo-
tetycznych sytuacjach mogacych takie zachowania wywota¢. Narzedzie sklada sie
z 14 opiséw sytuacji zakonczonych pytaniem otwartym, np. Ucze# (dziewczynka
lub chlopiec) przezywat swoje kolezanki i kolegéw. Co Twoim zdaniem mozna zro-
bi¢ w takiej sytuacji?. Za odpowiedz, w ktorej ujawnia si¢ przyzwolenie na reago-
wanie agresja na agresje, badany otrzymuje 1 punkt; facznie 14 punktéw. Im wie-
cej punktow uzyska badany, tym przejawia bardziej pozytywne ustosunkowanie
do zachowywania sie¢ w sposéb agresywny w sytuacjach, ktére takie zachowania
moga wywolaé. Rzetelnos¢ alfa Cronbacha wynosi 0,82 (N=83).

»Historyjki do badania zdolnosci do uswiadamiania sobie konsekwencji czy-
nu” to narzedzie, ktére umozliwia badanie zdolnosci dzieci do decentracji inter-
personalnej w sposob posredni, przyjmujac, ze jej przejawem jest zdolnos¢ do

2 N. Oginska-Bulik, Z. Juczynski, Skala Ekspresji Gniewu..., s. 53.
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rozumienia sytuacji spotecznych®. Zadanie dzieci stanowi wskazanie mozliwych
skutkéw negatywnych czynéw w hipotetycznych sytuacjach, w ktérych jedno
dziecko (sprawca) dziata na szkode drugiego (ofiara). Za kazdy skutek logicznie
powigzany z sytuacja przyznaje si¢ 1 punkt, jednak nie wiecej niz 3 punkty za skut-
ki z jednej perspektywy w danej sytuacji. Maksymalnie mozna uzyskac¢ 6 punktow
za podanie skutkow z perspektywy sprawcy negatywnego czynu i 6 za podanie
skutkow z perspektywy ofiary; facznie 12 punktéw. Wypowiedzi dzieci ocenia sie,
bioragc pod uwage liczbe wymienionych skutkéw z perspektywy sprawcy czynu
i ofiary oraz sume skutkéw z obu perspektyw. Maria Deptuta® zaproponowata
réwniez inny sposéb analizowania wynikéw ,Historyjek..., ktéry umozliwia
oceneg zdolnosci dzieci do decentracji interpersonalnej przy uwzglednieniu za-
réwno liczby wymienianych skutkow, jak i obu perspektyw jednoczesnie. Analiza
rzetelnosci historyjek polegata na sprawdzeniu, czy sytuacje te s3 rOwnowazne*.
Okazalo si¢, ze liczba podawanych przez dzieci nielubiane (N=90) skutkéw w obu
historyjkach nie rézni si¢ istotnie, tak z perspektywy ofiary (t=1, df=89, p=0,320),
sprawcy negatywnego czynu (¢=-1,42, df=89, p=0,158), jak i sumy skutkéw z obu
perspektyw (£=0,09, df=89, p=0,928). Na tej podstawie przyjeto, ze obie sytuacje sq
réwnowaznym testem sprawdzajgcym poziom rozwoju zdolnosci do zdawania sobie
sprawy z konsekwencji czynu, a wyniki uzyskane w rozpatrywaniu sytuacji z punk-
tu widzenia ofiary z obu prob mozna sumowac i traktowac jako catos¢, podobnie jak
wyniki dotyczgce analizy sytuacji z perspektywy sprawcy®.

»Inwentarz Poczucia Wlasnej Wartosci — CSEI S. Coopersmitha” stuzy do ba-
dania poczucia wlasnej wartosci, ktore rozumiane jest jako ocena wlasnego zna-
czenia, kompetencji, sukcesu odniesiona do innych*® i moze by¢ uzyty do badania
dzieci od 8. roku zycia. Skrocona polska wersja ,,Inwentarza Poczucia Wlasnej
Wartosci” sklada si¢ z 24 twierdzen podzielonych na skale czastkowe: ,ja’ towa-
rzyskie (pytania nr: 10, 12, 15, 19, 22, 23), ,ja’ rodzinne (pytania nr: 5, 6, 8, 11,
13, 17), ,ja~ szkolne (pytania nr: 1, 2, 3, 9, 14, 21) i ,ja’ osobiste (pytania nr: 4,
7, 16, 18, 20, 24). W wyniku zsumowania wszystkich skal czastkowych mozna
okresli¢ ogdlny wskaznik poczucia wlasnej wartosci. W wersji B narzedzia od-
powiedzi udziela si¢ na 4-stopniowej skali: ,,tak’, ,raczej tak’, ,raczej nie”, ,nie”.
Kazdej odpowiedzi przypisuje si¢ wartos¢ punktowa od 0 (,,tak”) do 3 punktow
(»nie”), oprocz twierdzen: 11, 16, 17 1 20, w ktérych punktacja zostala odwrocona.
Teoretyczny rozktad wynikow dla skal szczegétowych miesci sie w przedziale od

22 M. Deptula, A. Misiuk, Rozumienie sytuacji spotecznej przez dzieci w klasie I a ich umiejetnos¢
wspolpracy z rowiesnikami i popularnosé w grupie, ,,Edukacja’, 2011, nr 2, s. 36.

#  Ibidem.
M. Deptula, Koncepcja diagnozy rozwoju spotecznego..., s. 87.
% Ibidem, s. 88.

% Z.Juczynski, Inwentarz Poczucia Wlasnej Wartosci..., s. 10.
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0 do 18 punktéw, natomiast wynik ogélny przybiera wartosci w granicach od 0 do
72 punktéw. Im wyzszy wynik, tym wyzsze poczucie wlasnej wartosci. Rzetelnos¢
alfa Cronbacha wersji B ,,Inwentarza...” wynosi 0,89, a dla czterech wymiaréw
poczucia wlasnej wartosci waha sie od 0,65 do 0,94. W typowej populacji (N=70)
rzetelno$¢ narzedzia wynosi 0,93, a w grupie dzieci nielubianych przez réwiesni-
kow (N=88) - 0,86, natomiast dla czterech skal szczegétowych odpowiednio: ,ja”
rodzinne 0,86 10,73, ,ja” towarzyskie 0,72 i 0,63, ,,ja’ szkolne 0,76 i 0,68, ,,ja” oso-
biste 0,78 1 0,62.

Wyniki badan

W ponizszych podrozdzialach zaprezentowano wyniki badan adekwatnie do
analizowanych zmiennych zaleznych.

Wyniki badan
w zakresie wybranych wymiarow samokontroli emocjonalnej

Samokontrola emocjonalna to zdolnos¢ do panowania nad swoimi emocjami,
wyrazania ich w sposob akceptowany spolecznie, dostosowany do sytuacji. Aby
byta efektywna, jednostka musi rozpozna¢ (zwerbalizowa¢) wlasne emocje lub
emocje innych oséb, uswiadomi¢ sobie ich zrédlo (w postaci sytuacji poprzedza-
jacej i wlasnych mysli pojawiajacych sie w zwiazku z tg sytuacja) i konsekwencje
oraz obowiazujace zasady postepowania w rozpoznanej sytuacji*’.

Zrédlem informacji o emocjach przezywanych przez innych jest mimika twa-
rzy i postawa ciala, ale takze sytuacja (kontekst), w jakiej znajduje si¢ dana oso-
ba*. Wedlug Carolyn Saarni* zdolnos¢ dostrzegania emocji innych ludzi, oparta
na wskazéwkach sytuacyjnych oraz ekspresyjnych, charakteryzujgcych sig¢ pewnym
stopniem kulturowej jednolitosci znaczenia emocjonalnego, jest jedng z umiejet-
nosci skladajacych sie na kompetencje emocjonalng. Ta umiejetnos¢ rozpozna-
wania emocji na podstawie ekspresji mimicznej oraz kontekstu sytuacyjnego
doskonali si¢ w okresie sredniego i pdznego dziecinstwa®, co potwierdzaja wy-

Z S. Gertsmann, Rozwdj uczué, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1976, s. 59;
M. Kofta, Samokontrola a emocje, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1979, s. 189-191.

% B. Gorecka-Mostowicz, Co dzieci wiedzg..., s. 61.

»  C. Saarni, Kompetencja emocjonalna i samoregulacja w dziecitistwie, [w:] P. Salovey, D.]. Sluyter
(red.), Rozwdj emocjonalny a inteligencja emocjonalna, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 1999, s. 98.

3% M. Stepien-Nycz, Rozwdj reprezentacji emocji w dziecitistwie, [online], Wydawnictwo Stowa-
rzyszenia Filomatéw, Wydawnictwo Liberi Libri, 2015, s. 64, https://ruj.uj.edu.pl/xmlui/bitstream/
handle/item/21877/Rozwoj%20reprezentacji%20emocji%20w%20dziecinstwie_net.pdf?sequence-
=1&isAllowed=y [dostep: 15.11.2017 r.].
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niki uzyskane przez Barbare Gorecka-Mostowicz®*. Opisane w literaturze wy-
niki badan pokazujg, ze dzieci osiagajace wysoka pozycje na skali popularno-
$ci potrafig trafniej rozpozna¢ emocje przezywane przez innych na podstawie
mimiki, gestow i sygnalow sytuacyjnych®. Na tej podstawie zatozono, ze dzieci
nielubiane uzyskajg znacznie nizsze wyniki w poréwnaniu do dzieci z typowej
populacji. Tymczasem tak w zakresie rozpoznawania emocji na podstawie nie-
werbalnych symptoméw (NWSE), jak i rozpoznawania kontekstu sytuacyjne-
go (KSE) miedzy dzie¢mi nielubianymi z powodu zachowan antyspolecznych
a uczniami z typowej populacji czwartoklasistow nie zaobserwowano istotnych
réznic (w zakresie KSE na poziomie tendencji statystycznej, p=0,063). Bardzo
prawdopodobne jest, Ze przyczyng braku istotnych réznic pomiedzy badanymi
grupami s3 btedy w konstrukcji kwestionariusza. Szczegétowa analiza odpowie-
dzi dzieci pokazuje, Ze najczesciej prawidtowo rozpoznawanymi emocjami byly
smutek i zlo§¢ - zaréwno na podstawie niewerbalnych symptomoéw, jak i kon-
tekstu sytuacyjnego. By¢ moze wynikalo to z faktu, ze obrazki przedstawiajace te
uczucia byly dla dzieci najbardziej czytelne. Innym wytlumaczeniem takiej sytu-
acji moze by¢ fakt, ze oba obrazki zostaly umieszczone na poczatku ,,Arkusza...”
(obrazek przedstawiajacy smutek jako pierwszy, ztos¢ - jako drugi). Uzyskane
przez dzieci wyzsze wyniki w zakresie tych emocji mogty by¢ zwigzane z wigksza
motywacja badanych do udzielania odpowiedzi na pytania zawarte na poczatku
»Arkusza...”. Cho¢ dzieci z typowej populacji czesciej niz nielubiane udzielaly
prawidlowej odpowiedzi na pytania dotyczace strachu i radosci, roznice miedzy
grupami nie osiggnely istotnosci statystycznej.

Natomiast w zakresie pozostalych wymiaréw samokontroli emocjonalnej
miedzy dzie¢mi nielubianymi z powodu zachowan antyspotecznych a ich rowie-
$nikami z typowej populacji lub dzie¢mi akceptowanymi zaobserwowano staty-
stycznie istotne réznice. Dzieci nielubiane czgsciej deklarowaty sposoby radzenia
sobie z emocjami ocenione jako niekonstruktywne (PDZ), czesciej deklarowaly,
ze nie potrafia pohamowac swojego gniewu i wyrazaja go w sposéb nieakcep-
towany spotecznie (GZ i GW), a takze czgsciej przejawialy tendencje do pozy-
tywnego ustosunkowania wobec zachowan agresywnych w hipotetycznych sytu-
acjach mogacych takie zachowania wywota¢ (PWA).

31 B. Gorecka-Mostowicz, Co dzieci wiedzg..., s. 62-63.

2 D. Boyd, H. Bee, Psychologia rozwoju czlowieka, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2008, s. 316;
M. Deptula, Odrzucenie réwiesnicze. Terapia i profilaktyka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2013, s. 168-169; C. Saarni, op. cit., s. 99; H.R. Schaffer, Psychologia dziecka..., s. 172.
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Uzyskane dane wydaja si¢ by¢ zgodne z wynikami badan opisanymi w lite-
raturze, ktére dowodzag, Ze dzieci zajmujace rdzne pozycje na skali popularnosci
przejawiajag odmienne zachowania w relacjach spotecznych z réwiesnikami*.

Tabela 1. Srednie wyniki w zakresie wybranych wymiaréw samokontroli emocjonal-
nej oraz istotno$¢ réznic

Grupa
Dzieci z typowej o
Wymiary samokontroli | Dzieci nielubiane populacji Istotnos¢ roznic
emocjonalnej przez rowiesnikow lub dzieci
akceptowane

N M | SD| N M | SD t p<

NWSE - niewerbalne 92 | 2,82 (1,03 | 81 | 285 | 1,00 -0,24 | MO
symptomy emocji ne

KSE —”kontekst sytuacyjny 92 | 1.80 | 1,02] 81 | 209 |095]| -1.87 nieistot-
emocji ne

PDZ - deklarowane pro-
gramy dziatania w hipote- | 92 | 0,99 | 0,99 | 81 1,57 | 1,13 | -3,60 0,001
tycznych sytuacjach

GZ - poziom gniewu

. 91 | 2397 |743| 70 | 21,07 |8,05| 2,36 0,019
kierowanego na zewnatrz

GW - poziom gniewu

. 91 | 29,56 | 7,42 | 70 | 34,93 | 7,46 | -4,54 0,001
kierowanego do wewnatrz

PWA - postawy wobec

; 33 | 1,76 | 2,77 39* | 0,62 | 1,25 | -2,31 0,024
zachowan agresywnych

Zrédto: dane z badan whasnych (* - dzieci akceptowane).

Dzieci, ktore sg bardziej lubiane przez rowie$nikow, preferuja pozytywne wzo-
ry zachowania, potrafia panowa¢ nad wyrazaniem wtasnych silnych emocji, po-
trafig sobie radzi¢ z gniewem w nieagresywny sposob, sa tez bardziej kompetentne
pod wzgledem spolecznym. Z kolei dzieci zajmujace najnizsza pozycje w spolecz-
nej strukturze grupy cechuje ktétliwos¢, sktonnos¢ do wybuchéw ztosci, skarzenia
i wszczynania bdjek, obmawiania i bicia starszych, a takze postrzeganie agresji

3 Przytoczone w artykule zrodla; ponadto: S.R. Asher, A.]. Rose, Wspieranie spoleczno-emocjonal-

nego przystosowania dziecka do Srodowiska réwiesniczego, [w:] P. Salovey, D.J. Sluyter (red.), Rozwdj
emocjonalny a inteligencja emocjonalna, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 1999, s. 333-376; K. Bier-
man, Peer rejection. Developmental processes and intervention strategies, The Guilford Press, New
York - London 2004; K. Musialska, Odrzucenie rowiesnicze w klasie szkolnej, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow 2011; W. Sikorski, Struktura cech osobowosci uczniéw akceptowanych i odrzuco-
nych w klasie szkolnej, ,Opieka — Wychowanie — Terapia’, 2000, nr 3, s. 8-13; B. Urban, Agresja
milodziezy i odrzucenie réwiesnicze, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012.
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jako sprawnego narzedzia rozwigzywania konfliktow i osiggania wlasnych celow.
Osoby agresywne, a do takich nalezg dzieci nielubiane z powodu zachowan an-
tyspotecznych, ktore majg doswiadczenia w osigganiu celéw poprzez zachowania
agresywne, przejawiajg wyzszy stopien aprobaty agresji. Czesciej tez w sytuacjach
niejednoznacznych odczytuja zachowanie drugiej osoby jako wrogie i nastawione
przeciwko nim (co moze $wiadczy¢ o niedostatecznej umiejetnosci odczytywania
kontekstu sytuacyjnego zachowania i intencji tej osoby).

Wskazane powyzej specyficzne wlasciwosci dzieci, ktdre nie s lubiane przez
réwiesnikow, moga $wiadczy¢ o tym, Ze nie potrafig one skutecznie radzi¢ sobie
z wlasnymi emocjami i wyrazac ich w sposéb akceptowany spolecznie. Efektywne
radzenie sobie z przykrymi emocjami zdaniem C. Saarni wymaga $wiadomosci
i uznania wlasnych uczu¢, $wiadomosci wlasnego ,,ja” jako podmiotu o pewnej sile
sprawczej i zdolnosci funkcjonalnej oceny sytuacji problematycznych oraz wlasnej
w nich roli**.

Wyniki badan
w zakresie posrednio badanej zdolnosci do decentracji interpersonalnej

Decentracja interpersonalna to zdolno$¢ przyjmowania perspektywy drugiego
cztowieka®. Jest ona warunkiem efektywnego poznania innych ludzi i przyczyn
ich dzialania. Umozliwia réwniez modyfikowanie wlasnego zachowania w zalez-
nosci od przewidywanych jego konsekwencji dla innych ludzi**.

Jak wspomniano wczesniej, zdolno$¢ do decentracji interpersonalnej badano
w sposob posredni, uznajac, ze jej przejawem jest zdolno$¢ do rozumienia sytu-
acji spofecznych, a dokladniej zdolnos¢ do przewidywania nastepstw roznych za-
chowani w relacjach rowiesniczych, a zwlaszcza do rozpatrywania znaczenia tych
zachowat dla obu partneréw interakcji.

Zaréwno dzieci nielubiane przez réwiesnikow z powodu zachowan antyspo-
tecznych (t=7,89, df=89, p=0,001), jak i dzieci z typowe]j populacji czwartokla-
sistow (¢=3,25, df=69, p=0,002) podawaly wiecej skutkow z perspektywy ofiary
(SPO). Sytuacja taka jest zgodna z wynikami uzyskanymi przez M. Deptule®. Au-
torka stwierdzita, ze podczas prowadzonych przez nig badan w kazdej z analizo-

* C. Saarni, op. cit., s. 106-107.

3 A. Polkowska, Umiejetnos¢ decentracji interpersonalnej, ,Psychologia Wychowawcza”, 2000,

nr 2-3,s. 110.

% J. Grochulska, Wspomaganie rozwoju spotecznego dziecka, Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich,
Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk, Wroctaw — Warszawa — Krakow 1992, s. 42, 43.

7 M. Deptula, A. Misiuk, op. cit., s. 36.

3% M. Deptula, Koncepcja diagnozy rozwoju spolecznego..., s. 88.
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wanych hipotetycznych sytuacji dzieci wymienialy istotnie wiecej skutkow z per-
spektywy osoby poszkodowanej w poréwnaniu z liczbg skutkdow z perspektywy
sprawcy negatywnego czynu.

Tabela 2. Srednie wyniki w zakresie posrednio badanej zdolnosci do decentracji in-
terpersonalnej oraz istotnos¢ roznic

Wymiary po$rednio Grupa o
badanej zdolnosci Dzieci nielubiane | Dzieci z typowej | Istotno$c réznic
do decentracji przez réwiesnikow populacji

interpersonalnej NIl MmMlsol T M sp ¢ <
SPS -~ liczba skutkow 90 | 051 (08 | 70 | 1 |1,13|-3,16| 0,002
z perspektywy sprawcy
SPO - liczba skutkw 90 | 1,70 | 1,24 | 70 | 1,59 | 1,38 | 0,55 | nieistotne
z perspektywy ofiary

SS - suma skutkéw z obu
perspektyw

Ranga HI - suma
skutkow i jednoczesne
uwzglednianie obu
perspektyw w historyjce 1

90 | 2,21 | 1,59 | 70 | 2,59 | 2,02 | -1,33 | nieistotne

9 | 1,39 | 1,42 | 70 | 2,01 | 2,16 |-2,20 0,029

Ranga H2 - suma
skutkow i jednoczesne
uwzglednianie obu
perspektyw w historyjce 2

Zrédlo: dane z badan wlasnych.

9 | 1,39 | 1,68 | 70 | 1,57 | 1,69 | -0,68 | nieistotne

Wyniki badan przeprowadzonych przez M. Deptule® pokazujg réwniez, ze
dzieci odrzucane w poréwnaniu do uczniéw zajmujacych inne pozycje na skali
popularnosci najgorzej zdawaty sobie sprawe ze skutkéw, jakie negatywne czyny
moga przynies$¢ ofiarom (SPO). Dzieci te (obok dzieci izolowanych i polaryzuja-
cych akceptacje) rozpatrywaly takze najgorzej sytuacje, uwzgledniajac perspek-
tywe sprawcy (SPS). Tymczasem w prezentowanych w tym artykule badaniach
istotne réznice pomiedzy dzie¢mi nielubianymi a dzie¢mi z typowej populacji
zaobserwowano jedynie w zakresie liczby skutkow z perspektywy sprawcy na ko-
rzy$¢ uczniow z typowej populacji.

>

Wyniki uzyskane za pomoca ,Historyjek...” mozna analizowa¢, oceniajac
zdolnosci dzieci do rozumienia sytuacji spotecznych, biorac pod uwage zaréw-
no liczbe wymienianych skutkow, jak i uwzglednianie obu perspektyw jednocze-

3 Ibidem, s. 135-137.
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$nie*. Po nadaniu wypowiedziom badanych rang okazalo sie, ze migdzy dzie¢mi
z typowej populacji a dzie¢mi nielubianymi wystepuja istotne réznice w zakresie
historyjki 1. Dzieci z typowej populacji podawaly wigcej skutkéw negatywnych
czyndéw i jednoczesnie rozpatrywaly hipotetyczng sytuacje zaréwno z perspekty-
Wy sprawcy negatywnego czynu, jak i ofiary. Cho¢ sytuacje opisane w obu histo-
ryjkach zostaly uznane za réwnowazne, w zakresie historyjki 2 nie zaobserwowa-
no istotnych réznic miedzy badanymi grupami.

Prezentowane tu wyniki uzyskane w zakresie historyjki 1 sg zbiezne z wy-
nikami badan, ktére przeprowadzita Agnieszka Misiuk*. Analiza rozkladéw
procentowych (w zaleznosci od przyjetej procedury okreslania pozycji na ska-
li popularnosci) pokazuje, ze istnieja istotne réznice miedzy dzie¢mi o statusie
korzystnym (akceptacja) a dzie¢mi o statusie przecietnym lub niekorzystnym.
Dzieci akceptowane wskazywaly wigcej nastepstw niekorzystnego zachowania
i przy tym czgsciej uwzglednialy obie perspektywy — sprawcy i osoby poszko-
dowanej.

Opublikowane w literaturze przedmiotu wyniki badan potwierdzaja fakt,
ze dzieciom nieakceptowanym przez réowiesnikéw przypisywane sa m.in. takie
cechy jak: egoizm, nieche¢ do pomagania innym, przedkladanie celéw indywi-
dualnych nad zespotowe, brak poszanowania praw innych, nieliczenie si¢ z cu-
dzymi klopotami i trudnosciami. Ponadto osoby, ktére przejawiajg zachowania
o charakterze eksternalizacyjnym (a do takich zalicza si¢ m.in. agresj¢), sa mniej
dojrzale i osiggaja nizszy poziom rozwoju w zakresie zdolnosci przyjmowania
spolecznej perspektywy innych w poréwnaniu do 0s6b z zaburzeniami interna-
lizacyjnymi*.

Wyniki badan
w zakresie poczucia wtasnej wartosci

Poczucie wlasnej wartosci to stosunek do samego siebie, ksztattowany w trakcie
rozwoju cztowieka pod wptywem nabywanych doswiadczen, spostrzeganej pozycji
w grupie, opinii innych ludzi itp.. Ten stosunek do samego siebie moze przybra¢
forme samoakceptacji lub samoodtracenia. Samoakceptacja cechuje osoby, ktore
maja zaufanie do siebie, szanuja siebie, wierza we wlasne sily, a dzigki temu potra-

M. Deptula, A. Misiuk, op. cit., s. 37.
4 Tbidem, s. 40-42.

2 Przytoczone w artykule zrédla; ponadto: J.A. Burack, T. Flanagan, J.T. Manly, T. Peled, H.M.
Sutton, C. Zygmuntowicz, Social Perspective-Taking Skills in Maltreated Children and Adolescents,
»Developmental Psychology”, 2006, Vol. 42, No. 2, s. 207-217.

B Z.Juczynski, Inwentarz Poczucia Wlasnej Wartosci..., s. 9.
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fig korygowac swoje zachowanie pod wpltywem opinii innych ludzi, realistycznie
ocenia¢ swoje mozliwosci i sytuacje, w ktorych sie¢ znalazly, a takze pokonywaé
napotykane trudnos$ci. Z kolei samoodtracenie wyraza si¢ poprzez negatywna
oceng samego siebie, niedocenianie wtasnych osiggnie¢, sukceséw i przecenianie
doswiadczanych porazek*.

Poczucie wlasnej wartosci wigze sie z pojeciem obrazu siebie i wlasnego ,ja’
i jest rozumiane jako wiara w siebie i swoje mozliwosci, ocena samego siebie. Ina-
czej okresla sie je jako uogdlniong samooceng®.

Tabela 3. Srednie wyniki w zakresie poczucia wlasnej wartosci oraz istotnos$¢ réznic

Grupa
Wymiary poczucia Dzieci nielubiane | Dzieciz typowej | Istotnos¢ réznic
wlasnej wartosci przez réwiesnikow populacji
N| M| SD|N| M| SD| ¢t p<

JA T,,OW . 88 | 10,45 | 4,01 | 70 | 11,57 | 3,79 |-1,78 | nieistotne
- »ja’ towarzyskie
JA .R?DZ . 88 | 12,89 | 4,06 | 70 | 13,86 | 4,22 | -1,47 | nieistotne
- »ja rodzinne
JA S%K 88 | 10,41 | 3,99 | 70 | 11,81 | 4,01 |-2,19 0,030
- ,»ja szkolne
JA OSOB

_ ,ja osobiste 88 | 12,78 | 3,45 | 70 | 13,71 | 3,67 | -1,64 | nieistotne

OG PWW - ogélny
wskaznik poczucia 88 | 46,53 | 12,56 | 70 | 50,96 | 13,82 | -2,10 0,037
wiasnej warto$ci

Zrédto: dane z badan wiasnych.

Dzieci nielubiane przez réwiesnikéw z powodu zachowan antyspotecznych
ocenialy siebie nizej w poréwnaniu z dzie¢mi z typowej populacji czwartokla-
sistow w zakresie wszystkich wymiaréw poczucia wlasnej wartosci, jednak tyl-
ko w wymiarze ,,ja” szkolne i globalne poczucie wlasnej wartosci roznice miedzy
grupami byly istotne statystycznie (w zakresie JA TOW na poziomie tendencji
statystycznej, p=0,077).

' A. Brzezinska, Struktura obrazu wlasnej osoby i jego wplyw na zachowanie, ,,Kwartalnik Peda-

gogiczny’, 1973, nr 3, s. 94; H. Kulas, Samoocena milodziezy, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
‘Warszawa 1986, s. 34-35.

4 Ibidem.
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Zdaniem Henryka Kulasa*® w funkcjonowaniu spotecznym o0séb réznigcych
sie poziomem samooceny wystepuja wyrazne roznice. Te jednostki, ktore maja
umiarkowanie wysoki poziom samooceny, sg na ogét lubiane w grupie, potrafig
nawigzywac satysfakcjonujace relacje z innymi, cechuje je rowniez rownowaga
emocjonalna i dobra samokontrola. Z kolei osoby, ktérych poziom samooceny
jest niski lub bardzo wysoki, nie sg akceptowane przez pozostalych cztonkéw
grupy. Zwykle s3 w konflikcie z otoczeniem, zachowuja si¢ w sposéb agresyw-
ny, s3 podejrzliwe, nie kontroluja swoich reakcji emocjonalnych. Potwierdzaja
to rowniez wyniki badan przytaczane przez innych autoréw, zgodnie z ktéry-
mi dzieciom odrzucanym przypisuje si¢ niska samooceng, poczucie mniejszej
warto$ci, brak wiary we wlasne mozliwosci, wrogie usposobienie wobec siebie,
a takze tendencje do niskiego oceniania wlasnych osiggnie¢ szkolnych®.

Jednak istnieja takze wyniki badan®, ktére dostarczajg innej wiedzy na temat
samooceny dzieci zajmujacych niskie pozycje w spolecznej strukturze grupy.
Okazuje sig, ze dzieci te moga nieadekwatnie zawyza¢, przecenia¢ wlasne zdol-
nosci w wiekszosci dziedzin waznych z punktu widzenia ich szkolnego funkcjo-
nowania, wlasng pozycje w grupie réwiesniczej i relacje przyjacielskie. Stopien
adekwatnosci poczucia wlasnej wartosci nie byl badany przez autorke tego ar-
tykutu.

Jakkolwiek trudna do okreslenia by nie byla samoocena dzieci, ktére nie
s3 lubiane przez réwiesnikéw, ma ona istotne znaczenie dla ich spotecznego
funkcjonowania w grupie réwiesniczej. Zdaniem Bolestawa Urbana popular-
no$¢ w grupie nalezy traktowa¢ jako determinante samooceny, ktéra jest jakby
odpowiedzig dziecka zaburzonego na ustosunkowania sig i oceny ze strony ré-
wiesnikow®. Chcac wplynaé na samoocene i poczucie wlasnej wartosci dzieci
nielubianych, nalezatoby doprowadzi¢ do ich lepszych relacji z réwiesnikami,
dzigki czemu wzrostaby satysfakcja z tych kontaktéw po stronie samych dzieci
nielubianych, ale tez i ich rowiesnikéw, co z kolei przyczyniloby si¢ w sposéb
naturalny do wzrostu poziomu ich samooceny i poczucia wlasnej warto$ci®.

6 H. Kulas, op. cit., s. 77-80. Por. A. Schiitz, Samoocena a strategie interpersonalne, [w:] ].P. Forgas,
K.D. Williams, L. Wheeler (red.), Umyst spoleczny. Poznawcze i motywacyjne aspekty zachowat in-
terpersonalnych, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005, s. 171-172.

¥ Przytoczone w artykule Zrédla; ponadto: A. Brzezinska, Socjometria, [w:] J. Brzezinski (red.),
Metodologia badan psychologicznych, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2004, s. 200;
M. Supinska, Dzieci izolowane i odrzucane, ,,Zycie Szkoly”, 2003, nr 2, s. 88.

%  B. Urban, Zaburzenia w zachowaniu i przestepczosé mtodziezy, Wydawnictwo Uniwersytetu Ja-
giellonskiego, Krakéw 2000, s. 137.

4 Tbidem, s. 136.

0 M. Deptuta, Odrzucenie réwiesnicze..., s. 196.
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Podsumowanie

Celem artykutu bylo przedstawienie poziomu wybranych kompetencji dzie-
ci nielubianych przez réwiesnikéw z powodu zachowan antyspotecznych na tle
typowej populacji czwartoklasistow lub dzieci akceptowanych. Uzyskane wyniki
badan w wigkszosci s zgodne z wynikami badan przedstawionymi w literaturze
przedmiotu i $wiadczg o tym, ze dzieciom nielubianym brakuje pewnych umie-
jetnosci i zdolnosci, ktére sa warunkiem nawigzywania i utrzymywania pozytyw-
nych kontaktéw z réwiesnikami.

Wedlug B. Urbana zmiana niekorzystnej sytuacji dzieci zajmujgcych w grupie
najnizsze pozycje na skali popularnosci jest mozliwa w wyniku podjecia przez
nie nadzwyczajnych wysitkéw lub na skutek wyjgtkowo korzystnych zmian w obre-
bie calej grupy lub tez dzigki specjalnym interwencjom wychowawczym®'. Majac na
uwadze deficyty dzieci nielubianych, opracowano wspomniany juz program od-
dzialywan, ktérego celem szczegétowym bylo tworzenie dzieciom warunkéw do
rozwijania samokontroli emocjonalnej, zdolnosci do decentracji interpersonal-
nej oraz ksztaltowania poczucia wlasnej wartosci. Wyniki II pomiaru zmiennych
oraz ocena trwalosci zmian u dzieci z grup eksperymentalnych dokonana po 7-8
miesigcach od zakonczenia oddzialywan pokazujg, ze u dzieci nielubianych z po-
wodu zachowan antyspotecznych zaszly korzystne zmiany w zakresie wybranych
kompetencji i utrzymaly si¢ one w czasie, co wskazuje na to, ze dzieci nielubiane
w zakresie poziomu tych kompetencji zblizyly si¢ do uczniéw z typowej popula-
cji. W pewnym stopniu zmiany te zostaly dostrzezone przez rowiesnikow dzieci
nielubianych, co przyczynito sie¢ do poprawy ich pozycji w strukturze grupy na
bardziej korzystna.
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ROLA TERAPII ZAJECIOWE)
W AKTYWIZACJI | REHABILITACJI OSOB STARSZYCH

THE ROLE OF OCCUPATIONAL THERAPY
IN THE ACTIVATION AND REHABILITATION OF THE ELDERLY
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Streszczenie: Na przestrzeni ostatnich lat znacznie wzrosta w spoteczenstwie polskim liczba 0séb
w wieku pdznej dorostoéci, tym samym wzrasta potrzeba pochylenia si¢ nad jakoscig Zycia tych-
ze 0sOb, nad ofertg rozwoju osobistego, realizacji siebie w wieku p6znej dorostosci, odnajdywania
nowych horyzontéw zainteresowan, ciekawych form spedzania czasu wolnego, ale takze tworzenia
miejsc i ustug $wiadczacych wsparcie, opieke, pomoc w codziennych czynnosciach, miejsc rehabi-

! 1L Tielsch, W oczekiwaniu starosci, [w:] A.A. Zych, Przekraczajgc smuge cienia. Szkice z gerontolo-

gii i tanatologii, wyd. Slask, Katowice 2009, s. 73-74.
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litacji w sferze bio-psycho-spolecznej. Niniejsza praca opisuje potrzebe rozszerzania ustug dla osob
starszych opierajacych si¢ o terapie zajeciows, wskazuje takze na czym polegaja tego typu zajecia,
jakimi metodami i technikami pracuje terapeuta oraz jakie korzyséci ptyna z terapii zajeciowej dla
calej rodziny osoby starszej.

Abstract: In recent years, the number of elderly people has increased significantly in Polish society.
Therefore, we should pay attention to the quality of their lives, the possibility of personal deve-
lopment, finding new horizons, interests, interesting forms of spending free time, creating places
providing support, care, help in their everyday activities, places of rehabilitation in the bio-psycho-
-social sphere. This paper describes the need to expand services for elderly people based on occu-
pational therapy. It also indicates what this type of activity consists of, what kind of methods and
techniques the therapist works with and what benefits are derived from occupational therapy for the
whole family of an elderly person.

Stowa kluczowe: terapia zajeciowa, staro$¢, aktywizacja senioréw

Key words: occupational therapy, old age, activation of seniors

Wprowadzenie
— problematyka starzenia sie spoteczenstwa

Problematyka starzenia sie spoleczenstwa polskiego postrzegana jest w ostat-
nich latach jako z jednej strony wzrastajaca liczba 0s6b w wieku pdznej dorosto-
$ci (powyzej 65 r. z.), z drugiej za$ jako réznego rodzaju wyzwania zwigzane ze
wspieraniem tychze osob i towarzyszeniem im w codziennym zyciu. Jak podaja
statystyki GUS, w ostatnich latach w znaczacy sposéb wzrosta liczba oséb star-
szych, przy jednoczesnym spadku urodzin dzieci. Rozwdj medycyny sprawia, iz
wydluzeniu ulegt $redni wiek zycia mezczyzny i kobiety, przy czym $redni wiek
zycia kobiety jest dtuzszy od sredniego wieku zycia mezczyzny®. W 2014 roku me-
diana wieku dla catej ludnosci Polski wyniosta 39 lat, kobiety sq starsze — ich wiek
srodkowy to ponad 41 lat, dla mezczyzn prawie 38 lat. Dla poréwnania - w 1990
roku wiek srodkowy wynosit: ogotem niewiele ponad 32 lata, mezczyzni niespetna
31 lat, a kobiety prawie 33.

Z przeprowadzonych przez GUS analiz jasno wynika, iz trwanie zycia bedzie
sie sukcesywnie wydluzaé. Z opracowanej w 2014 roku prognozy ludnosci wynika,
Ze w perspektywie do 2050 roku ogdlna liczba ludnosci Polski zmniejszy si¢ o po-
nad 4,5 min, natomiast bedzie wzrastac zaréwno liczba, jak i odsetek 0s6b w wieku
60 lat i wigcej:

* w2025 roku osob co najmniej 60 lat bedzie ponad 10 min i bedg stanowili

prawie 28% ludnosci kraju;

> GUS, http://www.stat.gov.pl [dostep: 28.12.2017 r.].
> Ibidem.
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* w2035 roku - 11,4 min (32%), tj. prawie 1/3 populacji;

* aw 2050 roku - ich udzial wzrosnie do ponad 40% (13,7 mln 0s6b w wieku
co najmniej 60 lat)*.

Wzrastajaca w spoleczenstwie polskim liczba oséb w wieku pdznej dorosto-
$ci generuje dalej potrzebe pochylenia si¢ nad jakoscig zycia tychze oséb, nad
ofertg rozwoju osobistego, realizacja siebie w wieku po6znej dorostosci, odnaj-
dywaniem nowych horyzontéw zainteresowan, ciekawych form spedzania cza-
su wolnego, ale takze tworzenia miejsc i ustug $wiadczacych wsparcie, opieke,
pomoc w codziennych czynnosciach, miejsc rehabilitacji w sferze bio-psycho-
-spoleczne;j.

W niniejszej pracy ukaze potrzebe rozszerzania uslug dla oséb starszych
opierajacych sie o terapie zajeciows, wskaze takze, na czym polegaja tego typu
zajecia, jakimi metodami i technikami pracuje terapeuta oraz jakie korzysci pty-
ng z terapii zajeciowej dla calej rodziny osoby starszej.

Moi rodzice sie starzeja

Zebraliscie wszystkie zwyczajne, codzienne rzeczy i sprawiliscie,
ze poczulam sie wyjatkowa.

Bez wzgledu na to, co si¢ w moim zyciu zdarzy,

wiem dzieki Wam, ze jestem cos warta.

P. Brown’

Staros¢ jest naturalnym zjawiskiem, etapem zycia, ktdry niesie ze soba szereg
wyzwan, ale takze wiele mozliwosci; to niewatpliwie okres bardzo zindywiduali-
zowany, ale takze nieuchronny i nieunikniony®. Z uwagi na zwigkszenie dlugosci
zycia znacznie przesunela si¢ takze w ostatnich latach granica wieku oséb star-
szych. Literatura przedmiotu podaje szereg roznych definicji, podzialéw i opisow
faz starzenia si¢. Niewatpliwie jedng z podstawowych kwestii jest ujecie starosci
w odniesieniu do biologicznego starzenia si¢ organizmu i wynikajacych z tegoz
zmian w codziennym funkcjonowaniu czlowieka. Podkresla si¢ w nich, ze starze-
nie sig jest procesem zmian o charakterze inwolucyjnym, doprowadzajgcym do osta-
bienia funkcji poszczegdlnych organdw i ostatecznie do $mierci’.

Obecnie uwaza sie, iz starzenie si¢ stanowi jeden z nastepujacych po sobie eta-
pow zycia ludzkiego. A.A. Zych okresla staro$¢ jako nieunikniony efekt starzenia

* Ibidem.
* P. Brown, Najdrozszej mamie, Czgstochowa 1997, s. 1.

¢ A. Fabis, ] K. Wawrzyniak, A. Chabior, Ludzka staros¢. Wybrane zagadnienia z gerontologii spo-
tecznej, Krakow 2015, s. 46.

7 Ibidem.
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sie, w ktorym procesy biologiczne, psychiczne i spoleczne zaczynajg oddzialywaé
wzgledem siebie synergicznie, prowadzgc do naruszenia réwnowagi biologicznej
i psychicznej, bez mozliwosci przeciwdziatania temu?.

Z kolei ]. Piotrowski ujmuje staro$¢ nastepujaco: zjawisko kulturowe, wywota-
ne na podtozu biologicznym, zwigzane z ostabieniem sil, lecz jako wigzanie z wy-
tgcznie wiekiem kalendarzowym jest umowne, wynikajgce z konwencji przyjetej
w systemie zabezpieczen spotecznych’.

Starzenie sie przebiega w perspektywie biologicznej, psychologicznej i spo-
tecznej. Wszystkie te elementy niewatpliwie przenikajg sig, zas pogorszenie
funkcjonowania w jednej ze sfer znaczaco wplywa na sfery pozostate. Wiek
biologiczny ma zwigzek z ogdlng sprawnoscia czltowieka, co wyraza si¢ w po-
miarach medycznych. Uwarunkowany jest szeregiem indywidualnych cech,
w tym wynikajacych z zasobdéw genetycznych, ale takze z prowadzonego stylu
zycia, m.in. zdrowego sposobu odzywiania si¢, dbania o wypoczynek, aktyw-
no$¢ fizyczng i umystows, a ponadto z satysfakcjonujacego zycia rodzinnego
i spotecznego. Perspektywa spoleczna zwigzana jest z pelnionymi rolami spo-
tecznymi, w tym z rolami osiaganymi przez cale zycie czlowieka, ktérych utrata
z wiekiem stanowi przyczynek do marginalizacji oséb starszych, wykluczania
spolecznego, obnizonej samooceny, utraty wiary we wtasne mozliwosci, utra-
ty szacunku'. Pozbawienie rol zawodowych w procesie starzenia si¢ sprawia,
iz to zwlaszcza kobiety poszukujg rekompensaty tegoz w rolach rodzinnych -
babci, mamy dbajacej szczegdlnie o ognisko domowe (czynnosci porzadkowe,
kulinarne, opieka nad wnukami). Z czasem jednak i te role zaczynajg przynosic
trudnosci. Postgpujacy proces starzenia si¢ organizmu sprawia, ze samodziel-
na dotychczas babcia zaczyna zapomina¢, jak wykonaé najprostsze codzienne
czynnosci (np. zapomina przepisu na ulubione przez wnuka ciasto, miejsca od-
kladania swoich okularéw, nazwy ulic, ktérymi przez wiele lat si¢ poruszata).
Nieuniknione starzenie si¢ organizmu obniza sprawnos¢ funkeji poznawczych,
pamieci uwagi, koncentracji, ciato nie jest juz tak sprawne jak dawniej, docho-
dza nowe dolegliwosci i choroby bedace czestokro¢ zrodiem bélu, wstydu, bez-
silno$ci. Uktad nerwowy ,,zbiera” wiano calego zycia, pojawiaja si¢ zaburzenia
zwigzane z utrzymujacym si¢ smutkiem, $wiadomoscia przemijania i tym sa-
mym nieuchronng utratg swoich zasobéw fizycznych i psychicznych, co wiaze
sie czesto ze stanami depresyjnymi, labilnoscia emocjonalng, czasem z zazdro-
$cig za tym, co przemija, z brakiem godzenia si¢ na nieuchronne, wreszcie z eta-
pem przygotowania si¢ do $mierci i lekiem zwigzanym z niewiadomym. To tak-
ze czas zegnania swojego wspdtmatzonka i przyjaciél, czas samotnosci z uwagi

8 Cyt. za: A.A. Zych, [w:] A. Fabis, ]. K. Wawrzyniak, A. Chabior, op. cit., s. 46.
° Cyt. za: J. Piotrowski, [w:] A. Fabis, J. K. Wawrzyniak, A. Chabior, op. cit., s. 46.
10 A. Fabis, J. K. Wawrzyniak, A. Chabior, op. cit., s. 48-49.
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na migracje najblizszej rodziny, czas pogorszenia sytuacji ekonomicznej, utraty
prestizu i obniZenia statusu spotecznego, czas uswiadomienia sobie zblizajacego

sie konca zycia.

Starzenie si¢ jest zjawiskiem dynamicznym, ktére charakteryzuje przechodze-
nie do kolejnych faz zycia, warunkujacych osiagnigcie samorealizacji i satysfakeji.
Te z kolei zwigzane s3 z wystepujacymi kryzysami, ktérych rozwigzanie umozli-
wia rozwdj cztowieka.

Tabela 1. Zadania rozwojowe w fazie starosci wg réznych autorow

Autor

Stadium (faza) / wiek

Zadania rozwojowe i rezultat pomyslnego
rozwigzania kryzysu

Erik
H. Erikson

Pé6zna dorosto$é 60+

Osiagniecie poczucia harmonii i sensu, ak-
ceptacja wlasnego Zycia poprzez rozwigzanie
konfliktu miedzy integralnoscia a rozpacza
wywolang $wiadomoscig konca zycia; rezul-
tatem jest cnota madrosci (zyciowej)

Barbara
Szatur-Jaworska

Staros¢ 60+

Akceptacja postepujacej wlasnej zaleznosci
od innych os6b, utrzymanie zainteresowania
$wiatem, panowanie nad umystem i utrzy-
mywanie go w sprawnosci, osiaggniecie pew-
noéci znaczenia i godnosci wlasnego zycia

J. Havighurst

Daniel Wkraczanie w pdzna | Bilans zycia — duma z osiagnig¢¢ przeplata si¢
J. Levinson dorostos¢ 60-65 Z rozczarowaniem, wypracowanie rownowa-
gi i nowych rol spofecznych
Pézna dojrzatosé Wryciszenie, integracja wewnetrzna, szersze
65-80 spojrzenie na zycie, bilans zycia, przygotowa-
nie sie do $mierci
Bardzo pdézny wiek | Pogodzenie si¢ ze stratg najblizszych (wdo-
dojrzaty 80+ wienstwo), samotnoscig spowodowang bra-
kiem réwiesnikéw, mozliwos¢ podejmo-
wania aktywnosci i twoérczo$ci na miare sit
i zdrowia
Robert Pézna dojrzatos¢ 80+ | Odejscie od problemdéw wlasnego ciata, przy-

gotowanie si¢ do emerytury i zmniejszonych
dochoddéw, nawigzanie satysfakcjonujgcych
kontaktow spolecznych, utrzymanie przy-
jazni i aktywnos$ci na optymalnym poziomie,
przyjmowanie i dostosowywanie si¢ do no-
wych 16l spolecznych, urzadzenie w sposéb
dogodny warunkéw bytu, pogodzenie si¢ ze
$miercig wspotmatzonka, wypracowanie doj-
rzalej postawy wobec $mierci

Zrédlo: Brzeziniska; Harwas-Napierata, Trempata; Szatur-Jaworska, Bledowski, Dziegielewska, [w:]
A. Fabi$, J. K. Wawrzyniak, A. Chabior, op. cit., s. 52.
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Etap staro$ci postrzegany jest inaczej w kontekscie 0sob starszych, ktore nie
s3 z nami spokrewnione. Spojrzenie na naszych bliskich, rodzicéw, tesciow jest
nieco inne. Zazwyczaj w swoich rodzicach dluzej dostrzegamy osoby, ktore po-
mimo uplywajacego czasu nadal powinny wypelnia¢ swoje zadania i role. Stad
czesto, gdy ich pamiec czy tez sprawno$¢ manualna zawodzi, przypisujemy im
wieksze mozliwosci wplywania na swoje zdrowie anizeli osobom starszym, z kto-
rymi nie jesteSmy spokrewnieni. Inng wazng kwestig w procesie starzenia sie wia-
snych rodzicow jest fakt, ze czesto nie potrafimy zwyczajnie okaza¢ im zrozu-
mienia, raczej pouczamy czy tez irytujemy sie za objawy tego co nieuniknione.
Bywa takze, ze odsuwamy ich od codziennych czynnosci, chcac w ten sposéb nie
naraza¢ na omytki i trudnosci wynikajace ze starzenia si¢ organizmu. W efekcie
zamiast pomagac i wspierad, sprawiamy, iz jeszcze bardziej czujg sie niepotrzebni,
nieuzyteczni, jeszcze bardziej odczuwaja swojg niedoleznos¢, a czasem i niepet-
nosprawno$¢. W dalszej kolejnosci staje si¢ to przyczynkiem zanizonego nastro-
ju, smutku, poczucia braku wptywu na swoje zycie. Niejednokrotnie doroste juz
dzieci zaczynajg z czasem ,,zarzadza¢” swoimi rodzicami, jakby wiedzieli z gory,
co jest dla nich dobre - niby stuchajg swoich rodzicéw, ale tak naprawde nie sty-
sz3, jakie sg ich rzeczywiste potrzeby, problemy, nie rozumieja tego, co dzieje si¢
w duszy starszego rodzica. Bywa, ze rozdraznienie niedoteznoscig, a pozniej tez
koniecznoscig sprawowania opieki nad starszymi, schorowanymi rodzicami spra-
wia, iz caloksztalt tej opieki zaczyna sprowadza¢ si¢ do mechanicznych czynnosci
pielegnacyjno-opiekunczych, ze brakuje czasu i ochoty okazania zrozumienia dla
mijajacych wszak w sposob nieuchronny momentéw z zycia rodzicéw. Zbliza si¢
»smuga cienia’, nie mozna tego zatrzymac, cho¢ nadal w gonitwie codziennych
spraw brakuje czasu, wspdlnie wypitej filizanki herbaty, ogladania zdje¢ z dzie-
cinstwa, wspomnien wspolnych chwil. Wszystkie te czynniki sprawiajg, Ze osoby
starsze tak czesto czujg si¢ samotne, chociaz nie zawsze sg same. Wsparciem dla
0s6b starszych moga si¢ okazac réznego rodzaju instytucjonalne formy aktywi-
zacji, rehabilitacji, terapii, takie jak uniwersytety trzeciego wieku, kluby seniora,
dzienne domy pobytu czy wreszcie opieka calodobowa w domach pomocy spo-
tecznej, zakladach opiekunczo-leczniczych, opieka paliatywna w hospicjach.

Terapia zajeciowa
- rys historyczny, cele, zatozenia

Nazwa terapia zajeciowa pochodzi od stowa ,zajecie” oznaczajgcego wykony-
wane przez ludzi codzienne czynnosci zwigzane m.in. z samoobstugg, zabawami,
edukacjg, pracg zawodowq, pracami domowymi oraz czynnosci wypetniajgcych
czas wolny i stuzgcych wypoczynkowi. Drugie stowo, od ktérego pochodzi to na-
zwa - ,terapia” oznacza leczenie, co niejako uwidacznia adresata oddzialywar te-
rapii zajeciowej. Z uwagi na aspekty funkcjonalne, terapia zajeciowa stanowi cen-
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ny element rehabilitacji medycznej, zawodowej i spolecznej''. Zasadniczym celem
oddzialywan terapeutycznych jest aktywizacja w sferze bio-psycho-spolecznej
stuzaca zapewnieniu danej osobie jak najlepszej jakosci zycia, na miare jej mozli-
wosci. Tym samym proces terapeutyczny zespolu terapeutéw nakierowany jest na
$cidle zaplanowany, celowy, regularny system oddzialywan na rzecz danej osoby,
uwzgledniajacy jej indywidualne problemy, wynikajace z nich potrzeby, posiada-
ne mozliwoéci, mocne strony i zainteresowania.

Istota pracy doceniana byta juz w starozytnosci przez Egipcjan, w cesarstwie
mongolskim i chinskim. Galen twierdzil, iz réznorodne zajecia i praca stanowig
naturalng terapie i dajg cztowiekowi szczgscie'.

W okresie przetomu wiekéw XVIII i XIX prace po raz pierwszy wprowadzono
jako element terapeutyczny do zaktadéw psychiatrycznych, za$ w dalszym etapie
zastosowana zostala w rehabilitacji 0sob przewlekle chorych i starcow.

W 1917 roku w Stanach Zjednoczonych powstala pierwsza organizacja za-
wodowa terapeutow zajeciowych'. Pierwsza oraz druga wojna $wiatowa ukazaty
ogromng potrzebe niesienia wsparcia terapeutycznego osobom, ktére ucierpialy
w czasie wojny. Juz wtedy dostrzegano holistyczne znaczenie terapii — nie tylko
w odniesieniu nabierania sprawnosci fizycznej, ale takze jako niezwykle istotna
dla wspierania zdrowia psychicznego oraz zapobiegania wykluczeniu spoleczne-
mu, osamotnieniu, marginalizacji.

W 1947 roku McNary przedstawil zadania terapii zajeciowej, ujmujgc je w sied-
miu punktach:
1. Zapewnienie wszechstronnej pomocy w trakcie leczenia;
2. Zwrdcenie szczegblnej uwagi na koordynacje ruchowg, ruchomos¢ stawowq i site
miesniowg;
3. Wilgczenie odpowiednich gier i zabaw do terapii;
4. Przezwycigzanie elementow lekowych;

5. Zabezpieczenie rozwoju i pozyskiwanie nowych umiejetnosci pomimo barier fi-
zycznych, intelektualnych, emocjonalnych;

6. Zapewnienie pomocy spolecznej;

7. Uczulenie najblizszej rodziny na zmieniajgce si¢ potrzeby osoby niepetno-
sprawnej™.

' Cyt. za: J. Rottermund, J. Nowotny, Terapia zajeciowa w rehabilitacji medycznej. Podrecznik dla

studentow i terapeutow, Bielsko Biala 2016, s. 46.
12 Tbidem.
13 Ibidem.

" H. McNary, The scope of occupational therapy, [w:] ]. Rottermund, J. Nowotny, op. cit., s. 47.
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Przez szereg lat terapia zajeciowa ulegala modyfikacjom, gtéwnie wynikaja-
cym ze zmiany w postrzeganiu niepelnosprawnosci oraz poszerzaniu horyzontow
oddzialywan terapii wobec roznych grup spolecznych, jej zastosowaniu zaré6wno
wobec dzieci, jak i 0s6b dorostych, w tym starszych. W latach 50. ubieglego wieku
Osrodek Poznanski stal si¢ jednym z prekursoréw $wiatowej, nowoczesnej reha-
bilitacji, wykorzystujac w swojej praktyce takze terapie zajeciowa'. Uznany zostal
takze zawodd terapeuty zajeciowego, przy czym poczatkowo zawdd ten wykonywa-
ny byl przede wszystkim przez osoby z wyksztalceniem pedagogicznym, psycho-
logicznym czy fizjoterapeutycznym. Obecnie kwalifikacje do zawodu terapeuty
zajeciowego mozna zdoby¢, konczac szkole policealng na kierunku ,terapia zaje-
ciowa” oraz zdajac dyplom potwierdzajacy kwalifikacje lub konczac studia wyzsze
na kierunku , terapia zajeciowa”

Terapeuci zajeciowi mogqg pracowac:

o W oddziatach szpitalnych (rehabilitacji leczniczej, ortopedycznych, neurolo-

gicznych, geriatrycznych, dziecigcych, psychiatrycznych);

e w sanatoriach;

o warsztatach terapii zajeciowej;

o zaktadach pomocy spolecznej;

o dziennych domach pomocy spolecznej;

o klubach seniora;

+ S$rodowiskowych domach pomocy spotecznej;

o S$wietlicach terapeutycznych;

« hospicjach;

o zaktadach opiekuriczo-leczniczych;

o zakladach pielegnacyjno-opiekuticzych;

» wszkolach specjalnych'.

Terapia zajeciowa
jako forma aktywizacji i rehabilitacji osob starszych

Terapia zajeciowa ma istotne znaczenie w procesie wspierania aktywizacji
0s6b starszych, a takze w ich rehabilitacji. Wsrdd jej rodzajéw wyrdzniamy:
» ergoterapi¢ — terapia praca, terapia poprzez zaj¢cia manualne, ergonomia;

o arteterapie — terapia sztuka, kontakt bierny lub czynny ze sztukg i kultura;

5 J. Rottermund, J. Nowotny, op. cit., s. 47.

16 https://terapiaesp.wordpress.com/2013/07/09/patologia-zajeciowa-czyli-o-zawodzie-terapeuty-
w-rp/, [dostep: 30.01.2017 r.].
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« socjoterapie — terapia zaburzen ruchowych, zachowania i emocjonalnych
w toku spotkan indywidualnych, grupowych lub towarzyskich".

Metody i techniki pracy z zakresu terapii zajeciowej dobierane sg indywidu-
alnie. Z kazdym uczestnikiem zaje¢ zostaje przeprowadzony wywiad terapeu-
tyczny. Z jego wykorzystaniem oraz z pomoca innych zebranych o uczestniku
informacji (np. z dokumentacji, ktéra dostarczyl, wywiadu z rodzina, analizy
wytworéow wczesniejszych prac) opracowuje sie diagnoze terapeutyczng, ktéra
ukazuje w sposob analityczny problemy uczestnika, wynikajace z nich potrzeby
oraz dodatkowo mocne i stabe strony, mozliwosci i zainteresowania danej osoby.
Wszystkie te elementy stuza do przygotowania celéw terapeutycznych. Na pod-
stawie tak przygotowanej dokumentacji opracowany zostaje indywidualny plan
dziatan (IPD), ktorego celem jest dobranie wtasciwych metod i technik pracy
terapeutycznej, w tym czasu i czgstotliwosci poszczegolnych oddziatywan, do in-
dywidualnych potrzeb kazdego uczestnika zaje¢. IPD podlega ewaluacji celem
weryfikacji wlasciwie przebiegajacego procesu terapeutycznego. W sklad zespotu
terapeutycznego wchodza, w zaleznosci od miejsca / rodzaju placéwki, m.in.: te-
rapeuci zajeciowi, psycholog, psychiatra, asystent i opiekun oso6b starszych / nie-
pelnosprawnych, fizjoterapeuta, pedagog specjalny, terapeuta 0soéb z autyzmem,
oligofrenopedagog. Najwazniejszym kierunkiem oddziatywan terapeutycznych
jest celowa, planowana, systematycznie prowadzona aktywizacja uczestnika
w sferach bio-psycho-spotecznych prowadzona przez zespdt terapeutyczny. Cele
szczegdtowe wynikaja z diagnozy, ich zaspokojenie umozliwiaja dobrane wilasci-
wie metody i techniki terapii zajeciowej.

Tabela 2. Rodzaje, metody i techniki terapii zajeciowej

Terapia zajeciowa
I:e(;i;?g Metody terapii Techniki pracy
zajeciowe] zajeciowej (przyklady)
dziewiarstwo o szydetkowanie; robienie na drutach
hafciarstwo o haft richelieu, gobelinowy, krzyzykowy;
« tkanie na kro$nie, na ramkach;
tkactwo Jatani K breloczkéw it
ergoterapia « wyplatanie makram, breloczkéw itp.
Krawiectwo . sz.ycie rzeczy uzytkowych; zabawkarstwo; reperowa-
nie odziezy
Kaletnictwo o tworzenie wyrobow ze skory, np. obrazy, bizuteria,
portfele

7 J. Rottermund, J. Nowotny, op. cit., s. 50.
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wyroby z drutu, np. §wieczniki, breloczki, drzewka

metaloplastyka | szczescia;
wyroby z metalu, np. znaczki, godta, medale, obrazy

stolarstwo prace w dre,:wn%e,. np. plaslforzeiby, rzezby, domki,
pudetka (réwniez z patykow)
prace ogrodnicze i porzadkowe, np. sadzenie, kopa-

ergoterapia . nie, sianie;

ogrodnictwo . . o
hortykuloterapia — oddziatywanie pigknem ogrodu,
prace w ogrodzie

wikliniarstwo plecem.e réznorodnych przedmiotéw z wikliny, np.
koszyki

garncarstwo wyrabianie garnkéw, dzbandw;

i ceramika tworzenie przedmiotéw ceramicznych
rysowanie kredkami oléwkowymi, §wiecowymi,

rysunek D o1
pastelami, otéwkiem, kreda, weglem
malowanie farbami plakatowymi, akwarela, witra-

malarstwo zowymi, olejnymi, do szkta, farbami window colors,
tuszem kreslarskim

grafika gipsoryt; linoryt; drzeworyt; monotypia; druk struk-
turalny
masy plastyczne: masa solna, glina, modelina, pla-

, stelina, masa papierowa;

rzezba e .
rzezbienie np. w drewnie;
papieroplastyka, np. origami
witraz — na okna, drzwi, butelki itp.;

sztuki fotografia; plakat; projekty oktadek;

arterapia | uzytkowe collage — tworzenie pracy laczonej réznymi techni-
kami plastycznymi
] ikebana;
zdobnictwo

i dekoratorstwo

dekoracje — okoliczno$ciowe;
zdobienie réznych przedmiotéw;

muzykoterapia bierna — muzyka aktywizujaca, relak-
sacyjna;

muzykoterapia muzykoterapia czynna - muzykowanie pacjentéw
(instrumenty Orffa, gitara i inne), nauka §piewania
piosenek
rojekcja filméw i dyskusja po niej;
filmoterapia projexea ” , ySKUsja p )
nagrywanie filméw
: h ; ; ima; ogladani -
teatroterapia psychodrama; drama; pantomima; ogladanie spekta

kli




ROLA TERAPII ZAJECIOWEJ W AKTYWIZACJI | REHABILITACJI OSOB STARSZYCH

145

czynna - czytanie glosne fragmentéw lub catodci
ksigzki / tekstu przez pacjentéw i rozmowa po prze-
czytaniu;

bierna - stuchanie tekstéw biblioterapeutycznych

biblioterapia (aktywizujacych badz relaksacyjnych);
. ywizujgcych by yjny
arterapia poradnictwo biblioteczne - propozycje do samo-
dzielnego czytania i rozmowa po przeczytaniu;
wieczory poezji
. taniec;

choreoterapia . .

improwizacje ruchowe przy muzyce
. .| ludoterapia zabawy manipulacyjne; zabawy tematyczne; zabawy
socjoterapia (zabawoterapia) dydaktyczne;

terapia ruchem
(kinezyterapia)

¢wiczenia ogolnie usprawniajace, oddechowe, po-
ranne itp.;
gry i zabawy ruchowe

nauka
czynnosci zycia
codziennego

trening higieniczny;

trening samoobstugi, np. mycie sie, czesanie, ubiera-
nie, przemieszczanie;

trening kulinarny, np. estetyczne przygotowanie

i spozywanie positkow, robienie zakupéw; nauka
operowania pieniedzmi, doboru artykuléw spozyw-
czych, kulturalnego zachowania si¢ przy stole;
trening budzetowy — ksztaltowanie umiejetnosci
planowania i gospodarowania budzetem domowym,
na miare¢ swoich mozliwo$ci;

trening lekowy

trening
umiejetnosci
spofecznych

treningi: rozpoznawania, nazywania i wtasciwego
sposobu wyrazania emocji, nawigzywania relacji,
prowadzenia rozmowy i podtrzymywania kontaktow
spolecznych, aktywnego stuchania, asertywnosci,
rozwiazywania konfliktéw, wtasciwego sposobu za-
chowania si¢ w réznych sytuacjach spotecznych.

rekreacja

silwoterapia (oddziatywanie pieknem przyrody - te-
rapia przez spacery po lesie);

wieczorki taneczne; zabawy i gry zespolowe; zwie-
dzanie, obserwowanie wystepow artystycznych, za-
wodow sportowych; ogladanie wystaw;

« talasoterapia — spacery brzegiem morza

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: M. Nawrot, E. Kopij, E. Suska, A. Woroniuk, A. Kuczyn-
ska, Klasyfikacja rodzajow, metod, technik i form terapii zajeciowej, https://www.google.pl/search?q=
szubin+metody+i+techniki+terapii+zajeciowej [dostep: 22.01.2017 r.].
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Réznorodnosé metod i technik terapii zajeciowej umozliwia ich indywidual-
ny doboér, wynikajacy m.in. z zainteresowan uczestnikéw. To z kolei przyczynia
sie do wigkszej motywacji w podejmowania dziatan. Osoby starsze czgsto po-
zostajac w domu, alienujg si¢ od srodowiska spotecznego. Umozliwienie im za-
je¢, ktore lubia, ktore wigza si¢ z milymi wspomnieniami, motywuje do wyjscia
z domu i aktywnego w nich uczestnictwa. Bywa i tak, ze propozycje zajec staja
sie poczatkiem rozwoju twdrczosci, ktora do tej pory nigdy nie byla realizowana.
Odnajdywanie nowych pasji, inspiracji, ekspozycje i kiermasze prac uczestnikow
przyczyniaja sie z kolei do podniesienia samooceny, umozliwiajg zaspokojenie
potrzeby samorealizacji. Zajecia grupowe wspierajg podtrzymywanie wlasciwych
relacji spotecznych, zapobiegaja osamotnieniu, stuza poznawaniu nowych oséb,
zawigzywaniu przyjazni. Z czasem miejsce zaje¢ terapeutycznych staje sie miej-
scem spotkan bliskich oséb. Uczestnicy zzywaja si¢ ze soba, poznaja osoby, ktore
pdzniej bardzo lubia, ale tez uczg sie, jak radzi¢ sobie z réznymi emocjami, jak
rozwigzywac¢ rodzace sie czasem konflikty, jak uwalnia¢ nieprzyjemne emocje.
Trening umiejetnosci spolecznych to czesto pierwsze zajecia, w czasie ktérych
uczestnik otwiera si¢ na terapeute, wyraza skrywane przez lata trudne emocje,
zwigzane z utratg bliskich, akceptacja wlasnych ograniczen wynikajacych z cho-
roby czy wieku. Pomaga w tym takze niewatpliwie arteterapia. Poprzez sztuke
nastepuje uwolnienie napie¢, relaksacja. Zajecia z zakresu terapii zajeciowej ak-
tywizuja funkcje poznawcze, sprzyjaja ¢wiczeniom pamieci, uczg, jak radzi¢ so-
bie z ograniczeniami wynikajacymi z wieku i choroby, uczg planowania zakupow,
dbania o higien¢ na miare wlasnych mozliwosci. Zajecia z zakresu artetearapii
i ergoterapii sprzyjaja rowniez aktywizacji koordynacji wzrokowo-ruchowej oraz
motoryki malej, przypominajg o prawidlowym porzadkowaniu stanowiska pracy
po zajeciach. W czasie zaje¢ z zakresu arteterapii powstajg czestokro¢ przepickne
dziefa sztuki. Zajecia z zakresy kinezyterapii czy choreoterapii umozliwiajg akty-
wizacje fizyczng. Trening funkcjonalny doskonali wykonywanie czynnosci dnia
codziennego, moze by¢ stosowany takze jako profilaktyka zaburzen wynikajacych
z wieku i choroby®.

Terapia zajeciowa umozliwia zatem realizacje bardzo wielu celéw, zaréwno
zwigzanych z prawidlowym zarzadzaniem emocjami, jak i celéw edukacyjnych,
rehabilitacyjnych. Czestokro¢ zapobiega rozwojowi choroby, wspiera leczenie
medyczne. Zajecia w miejscach, do ktoérych osoby starsze przychodza, sprzyja-
ja zawigzywaniu si¢ znajomosci, to czesto jedyne miejsca, w ktérych mozna wy-
pi¢ kawe z przyjacielem, porozmawia¢, wymieni¢ si¢ wspomnieniami, w sposob
tworczy spedzi¢ czas wolny. Miejsca takie jak dzienne domy pobytu czy $rodowi-
skowe domy pomocy organizuja takze wspdlne wycieczki, wyjscia do teatru, kina,
na wystawy, co daje mozliwo$¢ zadbania o rozwoj kulturalny, zazwyczaj zanie-

8 M. Cybulski, E. Krajewska-Kulak, Opieka nad osobami starszymi. Przewodnik dla zespotu tera-
peutycznego, Warszawa 2016, s. 143-144.
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dbywany w okresie pdznej doroslosci. Istotnym elementem sg rowniez oferowane
positki. Z uwagi na ograniczenia finansowe oraz zdrowotne planowanie zdrowych
positkéw bywa trudne. Wiasciwa dieta sprzyja zachowaniu zdrowia, jest elemen-
tem promocji zdrowego stylu zycia.

Istotnym elementem zaje¢ powinny by¢ takze zajecia komputerowe rozumiane
jako zapobieganie wykluczeniu cyfrowemu. Nauka obstugiwania poczty interne-
towej, Skype’a to niejednokrotnie jedyna mozliwos¢ na wigkszy kontakt z rodzina,
ale takze mozliwosci odkrywania nowych osiagnie¢ techniki, §ledzenie na biezaco
réznych wydarzen w kraju i $wiecie.

Calodobowe miejsca pobytu oséb starszych, takie jak domy pomocy spo-
tecznej, niepubliczne domu spokojnej starosci czy zaklady opiekunczo lecznicze,
wykorzystuja terapie zajeciowa w podobny sposob, jednakze dostosowuja zajecia
do wiekszych ograniczen uczestnikéw wynikajacych z wieku i choroby / niepel-
nosprawnosci. Bywa, ze sa to zajecia prowadzone przy t6zku chorego. W takich
sytuacjach wykorzystuje sie przede wszystkim metody stymulacji wielozmystowej
(muzykoterapie, biblioterapig, relaksacje zapachami, wspolne ogladanie zdjec,
tworzenie mini albuméw wspomnien, ale takze zajecia manualne — wszystko za-
lezy od aktualnych mozliwosci danej osoby).

Zajecia z terapii powinny by¢ zorganizowane tak, aby:

o sukces zalezal od wlasnego wysitku podopiecznego, a jego aspiracje wzrastaly
realnie do jego mozliwosci;

o unikac bezcelowego wykonywania prac wymagajgcych dtugiego czasu i w re-
zultacie nie majgcych ani estetycznego, ani praktycznego znaczenia w Zyciu;

 odpowiednio dobrana praca wplywata na podopiecznego uspokajajgco i mo-
bilizujgco;

o wykonywaniu prac towarzyszyt cel — upor — wysitek — wynik;

« zadna praca wykonana w ramach terapii zajeciowej nie byla pozbawiona
pierwiastkow piekna, ktére moze i powinno taczy¢ si¢ z pojeciem uzytecz-
nosci;

« proponowane formy terapii zajeciowej byly dostosowane indywidualnie do
kazdego mieszkatica i typu domu pomocy spotecznej;

» widziec przede wszystkim cztowieka, rozumiec go, przekazaé mu swoje umie-
jetnosci, a takze patrzeé przez pryzmat wybranej metody, techniki i formy
terapii zajeciowej*’.

Terapia zajeciowa stanowi zatem istotny system oddzialywan terapeutyczno-

-rehabilitacyjnych, w tym oddziatywan profilaktycznych, ktére w znaczacy sposéb
mogg przyczyni¢ sie do poprawy funkcjonowania oséb starszych, a tym samym

1 1. Kozaczuk, Terapia zajeciowa w domach pomocy spotecznej, wyd. Slask, Katowice 1999, s. 41-42.
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do wzrostu ich jakosci zycia. Dlatego wlasnie powinny by¢ szeroko i intensywnie
wykorzystywane takze w projektowaniu ustug opiekunczych oraz specjalistycz-
nych ustug opiekunczych swiadczonych w domach oséb starszych i niepetno-
sprawnych. Rozszerzenie tego typu swiadczen umozliwia takze wsparcie rodziny
w uczenie ich sposobdéw wspotpracy ze starszym, chorym rodzicem, czasem wrecz
odnajduje wspolne $ciezki porozumienia, umozliwia pojednanie rodziny, nauke
okazywania szacunku i zachowania godnosci czlowieka starzejacego si¢ pomimo
jego rosnacych ograniczen, buduje mosty wspolpracy i mitosci.

Podsumowanie.
Dar lat — czymzie jest staros¢ bez mitosci

Celem pracy bylo przede wszystkim ukazanie ogromu mozliwo$ci wspierania
0s06b starszych z wykorzystaniem metod i technik terapii zajeciowej. Niezaleznie
jednak od dobranych metod i technik najwazniejszym elementem wsparcia jest
okazywany osobom starszym szacunek, zrozumienie, milos¢ ze strony bliskich
0s6b, cierpliwos¢ i wyrozumialos¢ dla niedoskonatosci wynikajacych z wieku
i choroby, dostrzeganie w osobie starszej Czlowieka z jego madroscia zyciows,
doswiadczeniami ptyngcymi z calego Zycia, umozliwienie zachowania godnosci
bez wzgledu na ograniczenia. Nie jest to proste, wymaga z jednej strony od tera-
peutéw wyjatkowych predyspozycji, z drugiej strony od rodziny chwili zatrzyma-
nia sie, niejednokrotnie trudnej sztuki wyboréw. Ze smutkiem musze stwierdzi¢,
iz zdarzajg si¢ naduzycia rodzin i terapeutéw wobec 0s6b starszych. Zwracanie si¢
po imieniu pomimo braku zgody na to ze strony uczestnika / podopiecznego, za-
niedbywanie prawa do intymnosci, brak szacunku, skupianie si¢ na czynnosciach
pielegnacyjnych, pomijajac sfere duchowa cztowieka, to niestety wciaz jeszcze
zdarzajace si¢, acz niedopuszczalne uchybienia w pracy terapeutycznej. Skupie-
nie si¢ na obecnym stanie zdrowia i ograniczeniach sprawia, Ze terapeuta czasem
zupelnie pomija fakt wyksztalcenia, wiedzy i doswiadczen osoby, z ktorg pracuje,
a ktdre niejednokrotnie sg wieksze anizeli samego terapeuty.

Najwazniejszym darem dla osoby starszej jest bez watpienia ofiarowany czas,
uwaga oraz miltos¢ bliskich. Czas towarzyszenia osobom starszym w ich drodze
ku smudze cienia jest niezwykly, uczy pokory, sprzyja odnajdywaniu sensu zycia,
pogtebianiu zycia duchowego. Uczy takze miodsze osoby, ze na staro$¢ pracuje sie
przez cale zycie, ze jest ona swoistym Darem catego naszego zycia.

Dar lat jest jak niewidzialna paczka, ktéra pewnego dnia, kiedy zostanie
otworzona, uraduje nas.

Jest to prezent, na ktory nie mozna sobie zastuzyc,

ktérego nie mozna sobie kupic, nie mozna tez go ukryc.

Nie powinnismy tez zakladac, Ze jest on dany wszystkim w rownej mierze.
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Dar lat przynosi rozluznienie starych znajomosci, ale w zamian
odpowiedzialno$¢ za nowe. Dar ten zawiera rados¢, ale nie jest pozbawiony
bolu, zawiera smiech i tzy, przemijanie i wzrastanie.

Dzigki niemu poznajemy nastepne pokolenie, z ktorym uczymy sig Zyc.
Podejmujemy wysitek, aby tak chetnie przyjmowac, jak chetnie dajemy;
aby trzymacé calg swoja mgdros¢ zZyciowq jak na otwartej dloni,
przygotowani na to, Ze moze ona by¢ zaakceptowana lub odrzucona.
Dar lat moze zawierac réwniez nasze cielesne utomnosci

i ograniczenia, ale takze bardzo bogate Zycie wewngtrzne

i zaskakujgcg umiejetnosé tworzenia.

Dar lat musi by¢ przyjmowany z wdzigcznoscig,

dlatego, ze jest darem naszego Zycia.

M. Stroud®
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W SPOLECZENSTWIE INFORMACYJNYM

PSYCHOLOGICAL PRECONDITIONS OF MASTERING
A FOREIGN LANGUAGE AS A MEANS OF COMMUNICATION
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Streszczenie: Artykut ukazuje nauke jezyka obcego jako wazng warto$¢ w nowoczesnym spoleczen-
stwie informacyjnym. Autor prezentuje eksperyment przeprowadzony przez Narodowy Uniwersy-
tet Pedagogiczny Dragomanov na Ukrainie wérdd studentéw dziennych Wydziatu Jezykéw Obcych.
Kladli szczegdlny nacisk na umiejetno$¢ skupiania uwagi, samodzielnego my$lenia i organizacji
pracy wlasnej.

Abstract: Article presents learning a foreign language as a really important value in modern, infor-
mation society. Authors presents the experiment conducted at Dragomanov National Pedagogical
University at the Foreign Languages and Ukrainian linguistics departments among full-time stu-
dents. They emphasize the role of attention, thinking and self-organization.
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Actuality

Accelerating of the economic growth is impossible without social improve-
ment of the society’s modern means of communication and information services.
Knowledge and use of a foreign language is the foundation for building of a scien-
tific and information society.
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The methodology of teaching a foreign language for many centuries relied
on the researches in the field of psychology. This is not by chance, as learning
a foreign language is a complex psychological process. Any teaching method
is always based on a certain psychological theory, which determines the basic
approaches to learning.

Until recently behaviorism has had the greatest impact on methods of teaching
foreign languages. From the standpoint of behaviorism the most important
feature is a collection of individual behaviors, organized and relatively stable
system of skills. During the life a person acquires activity skills. The subject of
learning, acquiring skills through trial and mistakes has become central to the
behaviorists. Changing incentives and reinforcements, as they consider, you can
find the person to program the desired behavior. As part of the process of learning
a foreign language behaviorism ignores the possibility to influence thinking and
consciousness of the learner. According to behavioral learning theory, learning
a foreign language is the process of developing skills through imitation.

Among prominent foreign scientists and practitioners involved in the study
of these issues were L. Blumfield, G. Palmer M. West, Charles Fries, Robert Lado,
V. Rivers and others.

Throughout the long history of the formation and development of different
approaches to learning a foreign language it can be observed that very often
the researchers are interested in studying cognitive processes. For example,
a large influence on the methods of teaching foreign language had heshtaltyzm
that recognizes the primacy of the perception of ordinary shapes of the reality
surrounding man. This approach to the study of the human psyche was helpful
in trying to introduce a foreign language in a simple language structures. This
contributed to a better selection of linguistic material. The ideas of associanizm
proved to be very useful for memorizing foreign words'.

' Munbpyp PII. MeTomonorusa u pasBuTHe METOAMKU OOYYEeHVSA MHOCTPAHHBIM sA3bikaM / PIL

Muepyp // VIHOCTpaHHBIe A3BIKK B MKOme. — 1995. - Ne 5 - C. 13 - 18.
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Among our scientists considering these questions are: A. Leontiev* , B.V. Beli-
aiev®, N. Zhynkin*, V.A. Artemov®, [.A. Zimniaia®,’.

In the context of studying the nature of bilingualism the study of the
problem of foreign language skills, which in turn ensure the success of learning
a foreign language, is carried out. It is obvious that foreign language skills
are interconnected with individual psychological qualities of students. This is
confirmed by many studies of students’ individual psychological characteristics
and their relationship with other language abilities and successful learning
a foreign language®,’.

According to I.A. Zimniaia, P.V. Lushin, S.D. Maksimenko, the development
of a foreign speech depends on many mental functions and aspects of mental
activity, to which perceptions, attention, memory, and native speech belong.
In order to investigate the regular changes that occur in the students’ mental
functions in the educational process of mastering foreign speech, we need to
show their place and role in this process, while limiting ourselves to analyzing
those that most influence it. According to our subject of study, the assimilation
of foreign speech is carried out under the condition of activation of the features
of attention, thinking and optimal manifestation of the organization of students’
personality.
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Non-verbal speech activity is carried out during the processes of perception
(listening, reading) and reproduction (speaking and writing) of oral and written
speech.

Consequently, the attention properties in the process of learning a foreign
language are actualized, and also organize and control the perception of
information, its comprehension, memorization, preservation and formation
of skills of productive reproduction of the acquired material. Although, in the
process of mastering a foreign language not only the attention implements
these functions, but their quality depends on the organization of the student’s
personality and deep thinking.

Purpose

The main tasks of our ascertaining experiment were to study the basic
properties of attention, thinking of students, organization of personality and
relationships between them and the success of learning a foreign language. The
study was conducted at Dragomanov National Pedagogical University at the
Foreign Languages and Ukrainian linguistics departments among full-time
students. The study involved 240 students of 1-4 courses.

Methodology

We used the following empirical methods: observation, interviews, question-
naires, testing and statistical methods of data processing. In polls, surveys and
tests we used standardized questionnaires and reliable psychodiagnostic methods
(Bourdon test, technique “Encoding”, “Attention span” by K.K. Platonov, switch-
ing attention — by changing the method of adding numbers written under each
other; for determining the level of students’ thinking — method for analyzing re-
lationships of concepts “Simple Analogy”; ability to plan their activities was de-
termined by the method of V.E. Morhun, students’ responsibility — with help of
multivariate analysis and functional responsibility by V.P. Priadieyin, subjective
control - by the method of ]. Rotter).

While studying sustained attention, we got some data, which indicate that the
vast majority of students (50%) in each course has an average level of sustained
attention, but the percentage of students with low and below-average sustained
attention is greater than the percentage of students with high and above-average
sustained attention. Thus, in the first and fourth courses about 5% of students
have above average sustained attention, and with the below-average and low sus-
tained attention there are about 23% of students. In the second course with high
and above average sustained attention there are 13% of students, and low and
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below average — 30.9% of students. In the third course with low and below the
average level of sustained attention there are 46.2% of students, but no student has
high or above average levels of sustained attention.

Observations make it possible to assert that students with low and below
average levels of sustained attention have difficulty in listening texts, make a lot of
grammatical mistakes in speech, and their writing is characterized by incomplete
statements, lack of consistency and incorrect use of grammar and lexical units.
The presence of a larger number of students with high and above-average level
of sustained attention in the junior courses than older, we can explain by the
fact that students are more interested in learning and their innovation in higher
education compared with the school.

Having analyzed the number and distribution of mistakes while performing
diagnostic tasks by students, who successfully learn English, and those with aver-
age achievement, we can state that the latter get tired when performing repetitive
work, they can not mobilize their volitional efforts and therefore have less ability
for self-organization in learning.

Sustained attention is interrelated with the educational progress of students,
which is also confirmed by correlation analysis, but not strong statistical
relationship. This suggests that sustained attention does not significantly affect
the success of mastering English language. The trends of correlation between
these phenomena are not consistent, in the third year statistically significant
correlations weren't found that could be explained by the influence of different
reasons, such as acquiring those phenomena quantitative changes and preparing
for the emergence of their quality. Other factors can also influence such as
subjective complexity of the tasks in English for students of third year and so on.

The results confirm the lack of students’ switching attention that can cause
mistakes that they make orally and in written tasks, moving from one task to
another as we received positive correlation between switching attention and aca-
demic success in the first, third and fourth years.

The coeflicient of students’ switching attention in the first year is less than the
undergraduate that does not contradict the results obtained by L.N. Fomenko,
that switching attention varies with age. This means that switching attention is
changing gradually with the age, but our task will be the development of switch-
ing attention within the system of stable and focused attention of the individual.
We assume that under such conditions, learning a foreign language will be more
effective.

There is a statistical link between research results of sustained and switching
attention among students of the first (r = 0,38, p <0,01) and fourth years (r = 0,33,
p <0,05). As the statistical analysis shows there is no correlation between these
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properties among the students of second and third course. It could also indicate
that some properties of attention among students of second and third courses
undergo internal changes, rebuilt or have any qualitative changes in the structure
of individual students.

Many students have low switching attention combined with high mobility and
sustainability of mental processes and switching attention. These students mainly
have the average level of switching attention. Conversely, there are students who
have intermediate and high switching attention combined with low mobility of
mental processes. These students have mostly poor performance in English. This
means that students with higher effectiveness in learning English have more de-
veloped sustained attention or exert more willpower and show greater ability for
self-control to hold the attention of the material which is being learnt.

Students’ distribution of attention is about 7 points, which means that the stu-
dents have average level of attention of this property.

Correlation analysis showed that there is a statistical relationship between the
distribution of attention and educational progress of students only of the first and
second courses. The students of the third and fourth years have low correlation,
which isn’t statistically significant, that gives reason to believe that the success of
learning a foreign language of the undergraduate does not directly dependent on
the distribution of attention. The level of foreign language of undergraduate stu-
dents requires more sustained attention than distribution.

Having done correlation analysis between the distribution of attention and
success in learning a foreign language, we have received results that indicate that
in the first and second courses there is a positive statistical relationship. In the first
year we got such figures r = 0,34, p <0,01, in the second year - r = 0,33, p <0,01,
which shows the connection between the distribution of attention and progress
in learning a foreign language. The third- and fourth-year-students have low cor-
relation, statistically unreliable. In the third year there is a tendency to negative
correlation. We can assume that the distribution of attention at the undergraduate
does not directly affect the success of mastering a foreign language. At the level of
senior students’ learning a foreign language is so that sustained attention is more
needed. As mentioned above, in the fourth year students a statistical relationship
has been found between the sustained attention and learning a foreign language.
The third year students may have internal personality changes, their properties
differentiate between them, which affects the display of attention and its impact
on performance.

Students with low levels of the distribution of attention make mistakes in such
tasks for listening, where they have to fill in gaps in the text with the right phrases
and words, or complete the table. They can not properly and fully perform such
tasks even when listening two-three times. When the level of the distribution of
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attention is low, the students make mistakes when they have to read the text and
at the same time do written assignments.

Between the distribution and sustained attention, there is statistical relation-
ship among students in all courses, except the third. This means that students can
perform tasks that require the distribution of attention, with large texts, as well as
a fairly large task for listening. Correlation analysis showed statistical connection
between distribution and sustained attention of the students in all courses (fresh-
man r = 0,24, p <0,05, in the second year r = 0,52, p <0,001, the fourth - r = 0 38,
p <0,01), and the third year is very weak statistical relationship (r = 0,35). This
means that, for example, when listening to the text, students can focus simultane-
ously on listening and taking notes. But between indicators of distribution and
switching of attention statistical relationship exists only in the fourth year stu-
dents (r = 0,28, p <0,05). Students of the first, second and third courses don’t have
correlation between these phenomena - it is low, not statistically significant. For
example, while reading text and responding to the questions, for students of 1-3
courses it is difficult to switch from translating the text or discussion. Therefore,
from the provided above correlation between distribution and switching of atten-
tion, we see that the fourth-year students have a statistical relationship between
the properties of attention (stability, switching, distribution), indicating better
of the internal organization of attention. Students of the first, second and third
courses have properties of attention which are more separated, they are not all
closely related, especially in the third year students.

The students’ attention span is on average three objects that meets age require-
ments. The percentage of students, who have the attention span of four, five and
six objects, some of the first year — 19%, the second - 38%, the third — 8% in the
fourth — 27%. The average attention span of students corresponds to the average
accuracy of perception.

The students who show low attention span, basically make lexical mistakes
while listening, reading and grammar mistakes while writing essays and perform-
ing tasks which contain more than one grammatical phenomenon.

The correlation analysis of data concerning the attention span of the students
and their academic achievement shows that the students of the second and fourth
year have a statistical relationship (r = 0,41, p <0,001 and r = 0,46, p < 0.001).
Among the students of the first and third courses correlation between these in-
dices is low, not statistically significant. Thus, learning lexical and grammatical
material, as well as reading and listening texts of large volume depends on the
level of attention of students.

The correlation analysis has revealed the following correlations between atten-
tion span and sustained attention of students: freshman (r = 0,41, p <0,001), in
the second year (r = 0,32, p <0,01). Among the students of the fourth and third
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courses statistical relationship between the phenomena mentioned is unreliable.
Perhaps more in terms of texts for reading and listening require greater students’
attention span and greater sustained attention, but it requires proper level of dis-
tribution of attention and correlation analysis showed that students in the first,
third and fourth courses have statistical relationship which is very low, unreliable.
Among the second year students there is the relationship between distribution
and attention span (r = 0,34, p <0,01). Correlation analysis showed a correla-
tion between attention span and switching attention only of first-year students
(r=0,39, p <0,001). This means that when learning a foreign language at an early
stage when the texts are small and there is less lexical material, students’ switching
attention has a close relationship with the attention span.

To determine the level of students’ thinking we used the method to analyze
relationships in pairs of concepts. The students were given the pairs of words,
which are in certain relationship, to reflect significant in the sense of concepts and
relationships between them and to choose the best word for the given one.

Once we've processed the data, we obtained the following results. Among the
students of the first year the level of thinking operations to find the successful
solution of problems of establishing analogies equals 3.9 (maximum score - 9),
in the second year - 3.8 points; the third - 2.1 points; the fourth - 5.8 points.
Most students have made mistakes in genus-species relationships. So, when they
have a pair of words diamond - rare, the correct word for iron to pick would be
common. The students also made a lot of mistakes in relationship like this pair
of words electricity — wire, for which the right answer for word steam would be
pipe. In fact in this type of setting relations between the concepts 70.3% of first-
year students, 78.5% of students of the second year, 84.6% third-year students and
46.4% fourth year students made mistakes. The data indicate students’ low ability
to think abstractly, which can cause poor formation of reproductive vocabulary
and grammar skills, especially during tasks such as to fill in the gaps with an un-
limited number of words, lexical transformation, to pick a sentence to fill gaps in
the text, placing parts of the text in the correct order.

The correlation analysis revealed that almost all properties to some extent are
linked, but the organization of attention of the students is at a low level. This is
especially true for the third-year students, as properties of attention are weakly
related. The reason for this could be the restructuring of internal changes in per-
sonality.

Using correlation analysis of the results of attention research and thinking
we have found out that first-year students’ thinking has connection with the sus-
tained attention and switching attention; the students of second course - only
with the attention span; the third year students’ thinking has the relationship with
sustained attention, attention span and switching attention, and the fourth year
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students’ thinking has relationship with all the properties of attention and success
in learning English, except the switching attention (which we can explain that the
students have low ability to switch their attention in the process of thinking and
deep concentration). These data are consistent with the opinion M.E Dobrynin
[85] that the level of attention is closely associated with the level of mental activ-
ity and the level of mental activity affects the level of the general organization of
attention.

On analyzing the results of students’ development of attention and thinking
and the results of statistical data such as correlation analysis, we can say that the
level of organized attention of the internal organization of the students is low. Not
all properties of attention, thinking are closely linked among the students from
first to fourth year. Considering the level of ability to manage time and responsible
attitude to the target and self-control, we found the levels of the students’ ability
to self-organization.

With a high level of students’ self-organization we found only 2.3% (2) of stu-
dents in the second year and 10.7% (6) students in the fourth year. These students
with a high level of self-organization have high achievements in a foreign lan-
guage (they are characterized by systematic homework, consistency in the presen-
tation of the written works, they always do tasks thoughtfully, ask teacher to ex-
plain the material they don’t understand). Intermediate level of self-organization
was determined among 70.2% (52) of first year students, 61.9% (52) of second
year students, 61.5% (16) of the third and 75% (42) students of the fourth year. It
is interesting that the students, who have intermediate level of self-organization,
are with high, medium and low achievements in a foreign language, but the aver-
age level of achievement prevails. These students are mainly oriented to external
control and responsible attitude to group tasks, they are able to set a goal, but not
always are successful to end.

Low self-organization we found among 29,8% (22) of first year students, 35.8%
(30) students of the second, 38.5% (10) students of the third and 14.3% (8) fourth-
year students. Students with low level of self-organization have mainly low and
average marks in a foreign language; they don’t systematically prepare for classes
and do not show the persistence in performing tasks. There were found several
students with low level of self-organization who have high achievements in a for-
eign language in the fourth year. These students have well-developed communica-
tion skills as they use English to communicate with foreigners, they are also good
at listening tasks.

Thus, the data show mainly intermediate and low level of self-organization
of students, which means that students have low ability to work on their own on
the study of a foreign language. And because learning a foreign language requires
working on vocabulary and grammar material and reading original texts and arti-
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cles, we can assert that low marks in learning a foreign language can be caused by
the inability of students to organize their educational activities. They have mostly
low and intermediate level of self-organization that may be the cause of poor per-
formance in learning which was conformed by correlation analysis. This means
that students can not organize themselves in order to study a foreign language,
that’s why systematic work on vocabulary suffers, they also demonstrate inability
to focus and understand foreign speech, they make common mistakes especially
when moving from one task to another in oral and written language (for example,
moving from theoretical assimilation of grammatical rules and structures to their
practical application, from reading the text to its discussion.) Since stable rela-
tions between attention, thinking and self-organization have not been revealed, so
we can speak of middle and low-level of the students’ self-organization.

Scientific novelty

Formation of the attention with its relationship with thinking and self-
organization is a time-consuming, planned and systematic process that requires
training self-organization according to the requirements of credit-modular
system of education, and for the teacher it’s hard work and careful selection of
exercises, tasks (both individual and group) and role-playing games relevant to
the class and the level of students” foreign language. Development of attention
together with thinking is advisable to perform such tasks as discussions, talk
shows, creating a range of ideas and others. The development of students’ ability
to plan time - can be through group and individual counseling for planning
individual work on the study of foreign languages and using of role-playing, and
the development of responsible attitude and self-control can be realized in group
and pair activities using mutual control.

At English workshops we used various communication tasks and training
exercises that affect the development of attention and improve the understanding
of theoretical questions and the grammatical structure of a foreign language.
While doing the exercises on the development of attention, we tried to use mutual
checking of written assignments that promotes concentration and takes into
account the fact that too rapid transition from one activity to another is tiring;
that the distribution of attention between multiple activities can be effective only
if all activities, except basic, are automated; that the level of attention and attention
span are inversely related - increasing elements perceived causes reduction of
attention and vice versa.

Foreign language lessons have great potential for the development of thinking.
Learning a foreign language is teaching foreign-speaking thinking, because
owning a language means thinking it. A foreign language is only a means by which
a person expresses his thought. We created natural communicative situations in
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our classes, the purpose of which was to exchange opinions taking into account
the interests, life experiences and individual characteristics of students. For
example, the use of detective stories is effective for the development of thinking.
The teacher tells the students the beginning of the detective story, and then one
or two sentences of the end, or the result of the story. Students should analyze
the situation, develop the course of events so that logically reach the end. Then
the teacher reads the whole story from beginning to end, and students compare
their story with the original one, which also develops the sustained attention,
as well as the flexibility and criticality of thinking. An exercise that can be used
to revise lexical units of the topic of any kind is called “Bingo!”. It develops
students’ sustained and distribution of attention, as well as the switching attention
in a complicated version. Here is an example of a game that we did when we
taught irregular past verbs (Past Simple). The teacher gives students cards with
a list of words. Then he reads the words, and students, after hearing the word,
should cross it out. If the student has all the words crossed out, he says the word
“Bingo!”. When the teacher finishes reading the words, students should have all
the words crossed out. If there are lexical units left on the card, it means that the
student listened inattentively and missed the word. In a complicated version, the
teacher reads words in the present tense or in their native language. Thus, we
focused only on several examples of holistic work, the goal of which is to increase
the effectiveness of learning a foreign language, taking into account individual
psychological characteristics of students.

Conclusions

We have revealed that students have mostly low and intermediate level of atten-
tion, thinking and self-organization that may be the cause of poor performance in
learning. This means that students can not organize themselves in order to study
a foreign language. We examined the properties of thinking and attention in their
close connection with self-organization, which are necessary for effective learning
of foreign languages and identified opportunities for the development of mental
functions in foreign language lessons. Mastering of foreign speech activity comes
true on condition of activating of attention, thinking and optimal display of good
organization of students’ personality. We have also given examples of games and
tasks at English lessons for the development of these properties.
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The fast development of the world and information society is aimed at
professional education to achieve the task of forming a person who can think



164 Pojasok Tamara, Moskalyk Hennadii, Bespartochna Olena

creatively, quickly acquire new knowledge and be able to apply it to find a so-
lution in new non-standard situations. A modern graduate of a higher insti-
tution must be competitive in the labor market, and to become such a per-
son, when studying he should acquire not only highly specialized, but also
systemic fundamental knowledge that leads to the holistic perception of the
world scientific picture, the intellectual development of a person and its ad-
aptation to rapidly changing socio-economic conditions and technological
development.

The transition from industrial to the information society has also changed
the gist of the professional work of qualified employees, because a modern
qualified employee is a representative of the production processes manager,
whose duties include not only understanding and managing the actual pro-
duction process, but also the deduction of its potential opportunities, market
influence, scientific-technical progress, social changes, etc.

Moreover, modern socio-economic conditions require a specialist to have
continuous improvement of professional skills and knowledge of the latest
workings, modernization and inventions. The solution of this task is possible
on the condition of the employee’s sufficient knowledge of the informational
and communicative competence, his active creative search, which in its turn
can exist only provided the improvement of the learning process, in particular,
by means of information and communication technologies introduction in the
educational process is held.

According to O. Klymenko [1], the use of traditional technical means does
not lead to the learning process intensification, while the introduction of the
information and communication technology into the educational process
provides an opportunity to improve the quality and efficiency of the learning
process, provide a high level of student motivation and gives a chance to indi-
vidualize the learning process.

The questions of educational process informatization, as well as informa-
tional and communicative competence formation of specialists are studied in
the scientific works of many foreign and our native researchers, among which
one can find works of such scientists as N. Abu-Amara [6], V. Bykov [3],
O. Glazunova [4], N. Morse [4], M. Castells [5], S. Pypert [7], T. Poyasok [8],
D. Sanford [6], O. Spivakovsky [2], V. Chang [6], etc., who conducted research
on the problems of educational process informatization; M. Kisil [10], I. Ko-
stikova [11], N. Kulga [9], T. Kurova [13], L. Khudolii [12], and others, who
carried out scientific investigations as for the informational and communica-
tive competence formation of specialists.

However, the pedagogical literature analysis allows us to make a conclusion
that, despite the large number of works presence, the problem of the informa-
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tional and communicative competence formation of future qualified employees
is not considered to be enough and therefore requires a more thorough study.

The main material presentation

Each historical stage of the society development is accompanied by factors
that determine the direction of its development. As E. Dubrovsky claims, the
level and nature of social communication, technology and technique of so-
called information-exchange processes are the dominant factors of the society
development at the beginning of the XXI century[14].

The concept of “information society” appeared in the early 90’s of the twenti-
eth century and is defined as a society of knowledge economics and global com-
petence. According to V. Bykov [3], N. Morse [4] and O.Glazunov [4], the main
objective factors of the information society emergence is the sharp emphasis
that is paid to the knowledge and information part, which become an important
strategic resource of a society, provide adequate development of the personality,
accelerated development of high-tech branches of the economics.

The definition of M. Castells points out that commonly accepted features of
the information society are: the possibility to obtain information on any issue;
the availability of the information technology and the corresponding infrastruc-
ture necessary for work in the state; wide development of communication net-
works; information transfer on a global scale; ensuring the formation of a single
world information space [5].

Today the professional training of a specialist acquires new features and di-
rections, one of which is the informatization of educational process. Foreign
scientists and researchers N. Abu-Amara [6], D. Sanford [6], V. Chang [6], S.
Paypert [7] and others, as well as Ukrainian scholars, contributed greatly as for
solving problems of educational process informatization.

V. Bykov believes that informatization of educational process is a set of in-
terrelated organizational and legal, socio-economic, educational, methodologi-
cal, scientific and technical, production and management processes aiming at
fulfilling information, computing and telecommunication needs (other needs
that are associated with the introduction of information and communication
technologies methods and means) of the educational process participants, as
well as those who manage and provide this process (including its scientific and
methodological support and development) [3].

The main goal of the educational informatization process is to increase the
efficiency of the educational process through the transition from illustrative and
explanatory methods as well as the mechanical getting of factual knowledge to
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mastering the ability of acquiring new knowledge without any help, expanding
the amount of it and improving the quality of information presentation, im-
proving methods and techniques for its processing, as well as the necessity for
participants of the educational process to acquire practical skills how to use ad-
vanced information technologies in a particular activity [8].

Informatization of education allows to take into consideration the multi-
plicity of directions of use of informational technologies within the educational
establishment, involves the creation of a single information and educational
space on the basis of informational and communicative technologies, setting up
communication between the participants of the interactive informational ex-
change. At the level of a separate institution of higher education, informatization
of education provides the use of informational technologies for the organization
of educational process, provision of scientific-research work and implementa-
tion of administrative and management functions.

Modern information technologies are characterized by the presence of the
World Wide Web, e-mail, providing wide communicative opportunities. There-
fore, information technologies can be called informational and communicative
technologies.

The use of informational technologies in the educational process puts tasks
before psychological and pedagogical sciences that require a review of the fun-
damental provisions of the theory of learning, rethinking of the experience of
implementing new informational technologies, analyzing and evaluating the
possibilities of their use in the professional training of qualified employers. Cre-
ating the theoretical conception of computer training, scientists should have
taken into consideration the technical capabilities of computer technologies,
general psychological and pedagogical patterns of educational activity, and sep-
arately — the peculiarities of the use of informational technology in the training
of qualified employers. [15, p. 36].

The realization of information and computer technologies into education
has led tothe appearance of new forms of learning, based on electronic means
of processing and transmitting information.

The up-to-date (modern) level of information and computer technologies
development greatly enhances the access to learning information for teachers
and students, improves the efficiency of educational management institution as
a social-pedagogical system, simplifies the integration of the regional system
of education into national and world, greatly facilitates access to international
sources in the branch of education, science and culture, etc. [16, p. 95].

O. Spivakovsky notes that the use of modern information technologies in
education helps to discover, to preserve and to develop the individual abilities



INFORMACIA | KSZTALTOWANIE KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNYCH PRZYSZtYCH WYKWALIFIKOWANYCH
PRACOWNIKOW W ASPEKTACH INFORMATYZACJI SZKOLNICTWA WYZSZEGO 167

of students which exist in each person as a unique combination of personal
qualities; the creation of cognitive interests, the desire for self-improvement
and self-actualization of schoolchildren; provides the complexity of studying
the phenomena of reality, the relationship between natural science, technology,
humanities and art; permanent dynamic updating of the content, means, forms
and methods of learning and educational processes [2, p. 254].

As S. Sysoev notes, the functions of informational and communicative tech-
nologies in higher education are [17, p. 17]:

« social - recognition the role played by informational and communicative
technologies in society today, representation of educational institutions the
interests of society;

» pedagogical - support of the process of teaching, providing more modern
and high-quality materials, increasing the efficiency of communication be-
tween the teacher and the student;

« professional — preparing students for the types of professional activities
that require the skills of using informational and communicative techno-
logies;

+ administrative — automation of administrative and economic activity and
educational process of a higher educational institution, ensuring their
openness.

As N. Kulga notes, one of the most important tasks of informatization of
education is the formation of information competence of a specialist whose level
of formation is determined firstly, by knowledge about information, informa-
tional processes, models and technologies; second, by skills and abilities to apply
means and methods of processing and analysis of information in various activi-
ties; thirdly, by the ability to use modern informational technologies in profes-
sional activities; fourthly, by the outlook of the world as an open informational
system [9, p. 193].

So, there is a problem of the formation of the informational and communica-
tive competence of future specialists, in particular qualified employers, which
includes the inconsistency of students’ professional training with modern re-
quirements for graduates of higher education who are not able to use the op-
portunities of informational and communicative technologies in professional
activities and resources of the World Wide Web for implementation tasks of
professional direction.

The important condition of using ICT in higher education is teachers’ inter-
est in using them. But the conservative views of the personnel of higher educa-
tional institutions, the great pedagogical load, the low level of informational and
communicative competence of teachers, the absence in most of them of basic
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psychological and pedagogical training and preparation for the use of informa-
tional and communicative technologies in the educational process negatively af-
fect the effective implementation of ICT in teaching of future qualified employ-
ers. M. Kysil [10], I. Kostikova [11], L. Khudolii [12] emphasized the necessity of
the development of informational and communicative competence of teachers
of higher education, changing the role and character of the teacher in the condi-
tions of informatization of education.

Information and communication competence is understood as the integral
characteristic of a person, which involves the motivation to master the relevant
knowledge, the ability to solve problems in training and professional activities
through computer technology and devices [13].

Components of ICT competencies, described by the International Society for
Technology in Education (ISTE) [18]: ICT Vision: Understanding and Under-
standing the Role and Importance of ICTs for Work and Life-long Learning; ICT
culture: a way of understanding, constructing, world-view vision of digital tech-
nologies for life and activity in the information society; ICT knowledge: a set of
factual and theoretical knowledge that reflects the ICT industry for learning and
practical activities; ICT practice: the practice of applying knowledge, skills, skills
in the field of ICT for personal and public vocational and educational purposes;
ICT-Improvement: the ability to improve, develop, generate new ICTs and ICT
tools for learning, professional development, and personal development. That is,
ICT competence today is an obligatory part of the professional competence of
a specialist of any direction.

We agree with the opinion of L. Khudolii, who thinks that the integration
criterion of a teacher’s thorough preparedness in modern conditions can be rep-
resented by a triad of qualities: pedagogical skill + art of communication + ap-
plication of new technologies [12]. According to I. Kostikov, “in the presence
of the ICT competence of the teacher and the student, one can speak of the
effectiveness of education: literacy (general and professional) > education and
experience > professional competence and self-education > culture and mental-
ity” [11, p. 39].We agree with the opinion of L. Khudolii, who believes that the
integration criterion of a teacher’s thorough preparedness in modern conditions
can be represented by a triad of qualities: pedagogical skill + art of communica-
tion + application of new technologies [12].

Thus, the level of ICT competence of the teacher becomes one of the decisive
conditions for the successful use of information and communication technolo-
gies in the process of training the future skilled worker and is one of the prob-
lems of informatization of modern higher education, namely: the problem of the
readiness of teachers of higher educational institutions to work with informa-
tion - communication technologies, electronic learning tools, software products
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for professional use and the ability to combine tools and methods of traditional
and computer education. Despite the outline, the process of implementing ICTs
in higher education institutions tends to be spontaneous, under the conditions
where there is an urgent need for informatization of the educational process
based on the widespread use of information technology education in the lack
of elaboration of pedagogical aspects of the use of these technologies in higher
education institutions and is accompanied by a number of contradictions, as
indicated by M. Kademiya, M. Kozyar, T. Tkachenko, L. Shevchenko [19], such
as: orientation only on the possible didactic potential of information-computer
thinner technologies (increase of visibility, operational control, training of typi-
cal skills, increase of interactivity, etc.), and not on the necessity of development
of educational process with their use; orientation of models of use of informa-
tion and computer technologies to improve the efficiency of the teacher and stu-
dent in the framework of traditional goals, results and content of training, when
a part of the functions of the teacher is transferred to the computer that does
not allow to fully use the potential of the latest information technologies and
to modernize the learning process; use of information and learning environ-
ments only as an instrument, means of activity and communications, sources of
information, without paying much attention to its content part and pedagogical
conditions for its effective functioning.

Today, information has become a social strategic resource that provides the
competitive advantage of higher education institutions, among them competi-
tive competition in the educational services market, in this regard, significant
changes in the role of information and in the management of higher education
institutions are taking place. The decision of these difficulties heads of high-
er educational institutions are solved by means of information and computer
technologies of the information system of the higher educational institution,
which contains information on the organization and monitoring of the initial
activities of students.

An information system that provides quality monitoring that meets the
needs of a particular institution will reflect: student achievement and perfor-
mance indicators; opportunities for graduates to get a job/job placement; satis-
faction of students with the educational programs they perform; the effective-
ness of the teachers; character of the student’s staff; available teaching resources
and their cost; key indicators of the activity of this educational institution is
one of the components.

According to P. Lizunov, A. Biloshchitsky, R. Lisnevsky, T. Lyashenko, the
information system, which, on the one hand, provides access to the necessary;,
valid, consistent and complete information necessary for users, on the other
hand, is a necessary tool for the activities of employees higher education and
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student training, allows managing processes, data and people, can be considered
in terms of supporting the life of a higher education institution [20].

Accepting the opinions of scholars, we believe that the effective use of in-

formation and computer technologies in the process of training future skilled
workers in a higher educational institution will be effective if:

1.

they will be presented as a systematic method of designing (from the goal to
the learning outcomes, implementation, adjustment and subsequent repro-
duction of the learning process);

focused on the creative development of the student’s personality;

the personnel and material and technical resources of the higher education
institution will be mobilized and effectively used;

the process of informatization of the activity of the higher education institu-
tion will be of a complex nature, meet the requirements of the world quality
management system and go in two directions: the use of information and
computer technologies directly in the educational process and scientific ac-
tivities, and for the organization and pedagogical monitoring of the profes-
sional training of future specialists.

The organization of professional training of a future specialist in a higher ed-

ucation institution involves the following areas of use of information and com-
munication technologies:

« asameans of learning that provides both the optimization of the process of
knowledge and the formation of an individual style of professional activity;

« as a subject of study, which involves familiarization with modern methods
and technologies of information processing, taking into account the
specifics of the organization of information processes in the professional
environment;

« as an instrument for solving professional problems, managing and moni-
toring the process of professional training.

Taking into account the functions and directions of the use of informational

and computer technologies in the activity of a higher educational institution,
informational subsystems of a higher educational institution can be divided into
logical units:

« informational and subject unit — provides professional training of a future
specialist, includes: direct use of informational and communication tech-
nologies in the process of vocational training and research work; informa-
tional and substantive accompaniment of the specialist training process;
computer diagnostics of knowledge, which is an integral part of the learn-
ing process and is related to the administrative component;



INFORMACIA | KSZTALTOWANIE KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNYCH PRZYSZtYCH WYKWALIFIKOWANYCH
PRACOWNIKOW W ASPEKTACH INFORMATYZACJI SZKOLNICTWA WYZSZEGO 171

 administrative-organizational unit - provides planning, control, account-
ing, analysis, regulation, data exchange, that is, to provide the organization
and support of the specialist training process;

« site of the higher educational institution - a link connecting the informa-
tional-subject and administrative-organizational units and performs the
following functions: reporting to external users and students of operational
information about the activity, present and scientific achievements of the
educational institution; organization of educational process; support for
communication with other scientific and educational institutions; realiza-
tion of access of students to electronic educational resources.

Taking into account the directions of use of information and communicative
technologies, in the information and communicative competence of a skilled
worker we can distinguish such components as information, computer-techno-
logical and procedural-activity (Pic. 1).

informational computer- procedural -
technological activity
the ability to the skills and o
. SR . the ability to apply
work effectively abilities in working
e A 8 modern means of
with information with modern . .
. information and
in all these forms computer tools and
computer technology to
software

work with information
and solve various tasks

Pic. 1. The components of information and communicative competence

These components reflect the functions of information and communicative
competence of future skilled workers, which are:

« Cognitive, aimedatsystematizationofknowledge, knowledgeand self-
knowledge.

« Communicative, aimed at reception and transmission of information.

« Adaptive, whichallowsyoutoadapttolifeintheinformationsociety.
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formation flows.
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Future
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Future

Normative, whichissubjecttothemoralandlegalnormsoftheinformationso-
ciety.

Informative, which characterizes the ability to navigate in fast-movingin

Interactive, whichprovides self-development, self-realizationof a person.

Adjusting the educational process, doing the homework more
effectively, self-control; monitoring events in the group and planning
them; the exchange of student’s own achievements

The formation of a sense of belonging to a certain professional
community among students; promotion to be proficient in the
professional language; formation of a demand of qualified
employers in professional communities after completing the training

The formation of skills in collecting, analyzing and monitoring

information, announcing the results, formation of cooperation and
interaction skills

The formation of skills in professional webinars participating,
realizing the principles of studying beyond the educational process

The formation of skills in collecting, analyzing and monitoring

information, announcing the results, introduction to the work of
scientific communities

The formation of a list of future sources of scientific information
concerning a branch development; formation of skills in
searching for technological innovations

The formation of skills in collecting, analyzing and monitoring

information; getting an understanding of scientific and non-
scientific information

Acquiring scientific and professional ethics; formation of skills
in collecting, analyzing and monitoring information

The formation of skills in collecting, analyzing and monitoring

information, announcing the results, introduction to the work of
scientific communities

The formation of interest in technical innovations and scientific

elaborations; formation of a strategy of one’s own professional
development

Pic. 2 Activities for information and communicative competence of future qualified employees
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In order to create the information and communicative competence of future
skilled workers, we consider it expedient to implement the following measures:

1. Creation within the training group of its own information and commu-
nicative environment based on social networks. To create a group you can
use such world-wide networks as Facebook, Twitter, LinkedIn, or Ukrainian
- UkrOpen, Ukrainians, Friends and others.

2. Conduct webinars with the participation of future skilled workers as
presenters. You can use Google+Hangouts, Skype, AnyMeeting, FastWebinar,
OnWebinar, and others.

3. Presentation by students of scientific publicationson research work carried out
within the frame work of the activities of scientific societies, research 