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WPROWADZENIE

To juz kolejny Zeszyt wydawany w Wyzszej Szkole Humanitas w Sosnowcu. Tym ra-
zem jest on zlozony z kilku artykutéw bedacych doniesieniem z badan z zakresu praktyki
edukacyjnej wspolczesnego nauczyciela, ktdre zostaly wzbogacone o dodatkowe analizy,
wzbogacajace podstawowy temat poruszony w niniejszym numerze czasopisma.

Pierwszym artykulem jest tekst Agnieszki Stefaniak ,, Metody wczesnego wspo-
magania rozwoju malego dziecka - studium indywidualnych przypadkow”. Wszyscy
zdajemy sobie sprawe z tego, jak wazne jest wspomaganie rozwoju matych dzieci, jednak
nie zawsze wiemy, jak to robi¢. W niniejszym artykule autorka przedstawita, w jaki sposéb
mozemy wplywac na prawidtowy rozwdj matych dzieci. Probuje przyblizy¢, jak wazne sa
pierwsze dwanascie miesigcy w zyciu kazdego czlowieka i co wplywa na jakos$¢ przemian
w psychomotoryce niemowlecia, dziecka w wieku poniemowlecym i dziecka w wieku
przedszkolnym.

Bozena Nowak w artykule ,,Muzyka a rozwdj emocjonalno-spoleczny dzieci
w wieku przedszkolnym” podkresla role muzyki, ktéora ma w sobie czesto hipnotyczng
magie oddzialywania, niezalezng od przemian pokoleniowych czy nawet epokowych. Mi-
strzowska muzyka ma swoj aspekt emocjonalny, humanistyczny, bezposrednio trafiajacy
do stuchacza. Moze wzruszaé, czarowa¢ picknem melodii, harmonii i barwnoscig instru-
mentacji. Kazda muzyka jest komu$ potrzebna. Ta trudna potrzebna jest bardzo niewielu
ludziom, ale spelnia bardzo pozyteczng funkcje inspirujaca twdrcze dziatania wyobrazni.
Ta tatwa i przyjemna bawi i uczy, pozwala roztadowacé napigcia, relaksuje, a nawet leczy.
Autorka artykutu przestawia role muzyki w rozwoju emocjonalno-spotecznym dziecka.
Uwaza, ze muzyka w przedszkolu jest bardzo skutecznym $rodkiem wychowawczym, a jej
wplyw na prawidlowy rozwdj spoleczny i emocjonalny dziecka jest bardzo znaczacy.

Violetta Przybyla w artykule ,,Rola nauczyciela w rozwijaniu aktywnosci tworczej
dziecka w zakresie plastyki w klasach I-III” przedstawila wyniki badan dotyczace dia-
gnozy dzialalno$ci nauczyciela skierowanej na ksztaltowanie aktywnosci tworczej dzieci
z mlodszych klas szkolnych. W badaniu uwzglednita dodatkowe zajecia plastyczne, kto-
re umozliwily jej wykazanie, ze dodatkowe godziny zajec realizowanych poza jednostka
lekcyjna maja olbrzymie znaczenie dla aktywnosci dziecka. Dzialaja na dziecko stymulu-
jaco i motywujaco. Uzyskane wyniki pozwolity na diagnoze sytuacji nauczania plastyki
w mlodszych klasach, nakreslity obraz przejawianych tendencji przez wychowawcoéw klas,
ukazujac zwigzki i réznice w ich dziataniach. Analiza przeprowadzonych badan nauko-
wych wykazala, ze zaréwno w przypadku przeprowadzonej ankiety na wybranej grupie
nauczycieli, jak i w wywiadzie potwierdzone zostalo ogromne znaczenie roli nauczyciela
w rozwijaniu aktywnosci tworczej dziecka.

Paulina Mucha w opracowaniu ,,Marzenia senne a tworczo$¢ plastyczna dzieci”
przedstawila w przeprowadzonych badaniach zwigzek marzen sennych dziecka z jego ak-
tywnoscig tworczg. Wedlug autorki artykulu dobry wychowawca powinien by¢ nie tylko
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dobrym pedagogiem, ale réwniez doskonalym psychologiem i obserwatorem pewnych
zjawisk, takich jak np. zjawisko marzenia sennego, ktére moze by¢ poniekad kluczem do
rozwigzania wszelkich probleméw nurtujacych dziecko.

Artykul Lucyny Wygrabek ,, Alternatywne metody nauki czytania u dzieci w wie-
ku przedszkolnym” skierowany jest do nauczycieli wychowania przedszkolnego. Przed-
stawia teoretyczne podstawy procesu czytania — ujecie definicyjne tego procesu, jego
psychofizjologiczne uwarunkowania, istote i funkcje czytania, a takze krétki przeglad al-
ternatywnych metod nauki czytania. Podkresla tez role nauczyciela w organizowaniu tego
procesu. Zawarty w nim opis i analiza badan pozwala na poznanie fragmentu rzeczywi-
stosci pedagogicznej dotyczacej wiedzy nauczycieli na temat nowatorskich metod nauki
czytania u dzieci w wieku przedszkolnym, praktycznego jej wykorzystania oraz efektyw-
nosci tych metod. Wnioski plynace z badan stuza refleksji dotyczacej nowych potrzeb,
mozliwosci, ale i specyficznych trudnos$ci malych wychowankéw. Sa z pewnoscig wy-
zwaniem dla wspéltczesnego nauczyciela, ktéry w sposéb aktywny, dynamiczny powinien
sprosta¢ zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci edukacyjnej.

Beata Matusek w tekscie ,,Przyczyny trudnosci w nauce uczniow edukacji wcze-
snoszkolnej” porusza problem funkcjonowania matego dziecka (tj. na poziomie edukacji
zintegrowanej) z wadami stuchu (CAPD). W artykule skupiono si¢ na analizie diagnozy
dziecka z niedostuchem oraz na problemach, jakie ta wada powoduje w uczeniu si¢ i w co-
dziennym funkcjonowaniu malucha w szkole. Koncowa czgs¢ tekstu zostata poswiecona
metodom pracy zwigzanych z tego typu problemami oraz zasadom organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogiczne;j.

Monika Kornaszewska-Polak (,Kompetencje spoleczne ilek w relacjach interper-
sonalnych”), analizujac bogata literature przedmiotu z dziedziny psychologii, omawia
problem budowy relacji spotecznych widziany z trzech perspektyw: budowy kontaktow
spolecznych, pojawiajacego si¢ niejednokrotnie problemu leku w kontaktach z innymi
ludzmi (ktéry dotyka szczegolnie czesto dzieci i mlodziez) oraz wsparcia spotecznego.
Autorka sprawnie opisuje prawidlowosci i nieprawidtowosci w budowie relacji spotecz-
nych, podkreslajac potrzebe nawigzywania relacji z innymi ludzmi. Zdaniem autorki
wazne jest nie tylko samo nawigzywanie kontaktow, ale przede wszystkim jako$¢ tego
typu relacji (ich subiektywna ocena podejmowana przez jednostke) oraz umiejetnosc ich
podtrzymywania i ksztaltowania. W tekscie podkreslono, iz najwazniejsza kwestig w bu-
dowie relacji jest wsparcie spofeczne, chronigce cztowieka przed pojawianiem si¢ leku
w kontaktach z innymi ludzmi.

W tym tomie po raz pierwszy prezentujemy rowniez teksty w jezyku angielskim, majac
nadzieje, iz wplyna one na podniesienie, i tak juz wysokiej, jakosci tekstow publikowanym
na famach ,,Zeszytéw Naukowych Wyzszej Szkoly Humanitas. Pedagogika” Piotr Olesnie-
wicz i Julita Markiewicz-Patkowska w artykule ,,Process of motivation in the teaching
profession” analizuja kwesti¢ motywacji i czynnikéw wplywajacych na poziom pozytywnej
motywacji do pracy w zawodzie pedagoga. Wsérdd najwazniejszych czynnikéw pedagogicz-
nych autorzy wymieniaja: informacje zwrotng, budowanie autorytetu i inne pozafinansowe
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elementy motywacji, takie jak wspdlpraca, warunki pracy, atmosfera w szkole, mozliwos¢
rozwoju zawodowego. Niniejszy tekst jest adresowany przede wszystkim do dyrektoréw pla-
cowek edukacyjnych. Moze im pomdc w ksztaltowaniu tych czynnikéw wplywajacych na
motywacje, ktdre zaleza od nich samych, a nie od odgdérnego systemu organizacji oswia-
ty (zar6wno na poziomie samorzadowym, jak i panstwowym). Z prezentowanymi tezami
z pewnoscia zgodzg sie czynni nauczyciele, odczytujac w teoretycznym tekscie realia, z kto-
rymi majg do czynienia w swoich codziennych dziataniach zawodowych.

Srodowiskiem podstawowym w zyciu dziecka, uzupelniajagcym dziatania szkoly,
jest rodzina. Pozytywna wspotpraca miedzy nauczycielami a rodzicami wplywa na osia-
gniecia dziecka w placéwce edukacyjnej, jednoczesnie utatwiajac nauczycielowi prace.
Dwa kolejne artykuly odnoszg sie do problematyki funkcjonowania dziecka w rodzinie.
W pierwszym z nich, autorstwa Aleksandry Kaminskiej, zatytutowanym ,,Dialog in cre-
ating the relationship between parent and child”, zostata podkreslona potrzeba dialogu
miedzy rodzicem a dzieckiem, zgodna z zatozeniami filozofii dialogu. Autorka podkresla
specyfike tej relacji, wskazujac na nieréwnos¢ podmiotéw w nig zaangazowanych, oraz
wynikajaca z tego jednostronng odpowiedzialno$¢ rodzica za calos¢ nie tylko poszczegol-
nej rozmowy, ale i calej relacji.

W drugim tekscie odnoszacym si¢ do probleméw rodziny (Danuta Szeligiewicz-
-Urban - ,,The needs of family with disabled child in the context of week support
system”) zauwazono nietypowos¢ rodziny z dzieckiem niepelnosprawnym, ktéra oprocz
typowych zadan spelnianych przez kazda dobrze funkcjonujaca rodzing, dodatkowo
musi zmagac¢ z wieloma problemami. Rozwazania autorki skupiaja sie na dwdch proble-
mach. Pierwszym z nich jest zauwazona przez nig stabos¢ wsparcia instytucjonalnego dla
tego typu rodzin. Drugim z probleméw jest kryzys rodziny, w ktérej pojawia sie dziecko
niepelnosprawne, oraz nietypowe problemy, z ktoérych nie zdajg sobie sprawy inni ludzie.
Zdaniem autorki w zastanych realiach najlepszym wsparciem jest to, ktére rodzina moze
udzieli¢ sama.

Dwa ostatnie teksty w niniejszym woluminie odnosza si¢ do problematyki aktywnosci
fizycznej. Pierwszy z nich (Eduard Hrazdira, Miriam Kalichova, Martin Sebera, Mar-
tin Zvonar - ,,The choice of the best tests in practical learning of snowboard stance”)
dotyczy nauki jazdy na snowboardzie. Zdaniem autoréw faza nauki na poziomie dla po-
czatkujacych jest kluczowa w przyszlej aktywnosci na poziomie zaawansowanym, bowiem
w poczatkowej fazie nauki nabywa si¢ umiejetnosci i nawykéw, z ktérymi trudno walczyé
w pozniejszym okresie. Autorzy positkuja sie profesjonalnymi tekstami pomocnymi w dia-
gnozie ewentualnych probleméw ucznia. Analiza bedzie przydatna nie tylko czynnym
nauczycielom wychowania fizycznego czy instruktorom narciarstwa, ale takze rodzicom,
chcacym pomoéc swoim dzieciom w biegtym opanowaniu techniki jazdy na tym sprzecie.

W ostatnim z prezentowanych artykutéw (Ludék Sebek, Jana Hoffmannova, Sona
Jandova, Tomas Dohnal - ,,Single trail biking as a form of nature-based tourism. Pe-
dagogics of free-time context”) skupiono si¢ na aktywnosci w okresie wolnoczasowym,
a konkretnie na jezdzie na rowerze gorskim. Autorzy nie tylko podkreslaja warto$¢ tego
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typu aktywnodci, ale rowniez wskazuja na konflikty, na ktére moga napotka¢ amatorzy
jazdy na rowerze w gérach. Analize konczy opis budowy szlakéw rowerowych w Republi-
ce Czeskiej. Inicjatywa ta zostala pokazana jako sukces nie tylko w kontekscie rozwiazy-
wania powyzszych probleméw, ale réwniez w wymiarze ekonomicznym na zapdznionych
rozwojowo obszarach wiejskich.

W wielu ksigzkach o wychowaniu czy edukacji podkresla sie, ze warunkiem wiasci-
wego wychowania jest zrozumienie dziecka. Mamy nadziej¢, ze oddany do rak Czytel-
nikéw Zeszyt Naukowy WSH Pedagogika cho¢ czgsciowo przyblizy trudnosci i zadania,
z ktérymi na co dzien borykajg si¢ nauczyciele, rodzice i dzieci, oraz sposoby ich prze-
Zwyciezania.

Danuta Krzywon
Aleksandra Kamirnska
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Agnieszka Stefaniak’

METODY WCZESNEGO WSPOMAGANIA ROZWOJU
MALEGO DZIECKA - STUDIUM INDYWIDUALNYCH
PRZYPADKOW

Wstep

Juz najwcze$niejsze doswiadczenia niemowlecia zwigzane z troskliwg i czulg opieka
majg znaczenie nie tylko dla rozwoju wiezi psychologicznych i pdzniejszego funkcjono-
wania spofecznego, ale takze majg ogromny wplyw na rozwoj ruchowy dziecka, jego ogél-
ny rozwdj fizyczny i poznawczy, a nawet na stan ukfadu immunologicznego.

Podatnos¢ mézgu na zmiany pod wplywem bodzcow to cecha, dzigki ktorej w pierw-
szych latach zycia dziecka przez odpowiednie jego stymulowanie mozemy pomoc jak
najpelniej wykorzysta¢ jego wlasny potencjal genetyczny. Z drugiej strony przez nieumie-
jetne postepowanie z malym dzieckiem mozemy nieswiadomie spowodowac szybkie
utrwalanie si¢ negatywnych wzorcdw w jego mozgu, a w konsekwencji w jego zacho-
waniu. Dzieje si¢ tak, gdy dziecko otrzymuje bodzce niezgodne z jego aktualnymi po-
trzebami, warto takze pamieta¢, ze rownie szkodliwy co brak moze by¢ nadmiar nawet
najlepszej stymulacji. Doswiadczenia dziecka musza by¢ zawsze adekwatne do jego aktu-
alnych mozliwosci i oczekiwan. Dlatego wazne jest, aby odpowiednio wczesnie pozna¢
mozliwosci i potrzeby malca na kazdym etapie jego rozwoju. Jezeli bedziemy rozumieli,
czego nasze dziecko potrzebuje i co nam chce powiedzie¢, np. ptaczac, milknac, to bedzie-
my wiedzieli, jak prawidtowo je pielegnowaé, stymulowaé i wychowywaé. Srodowisko
i rodzice przez swoje zachowanie decyduja, ktore synapsy w mézgu ich dziecka beda si¢
doskonali¢, a ktére zostang wyeliminowane w procesie selekcji. O tym, ktére neurony
polacza sie, decyduja w duzej mierze geny. W pierwszych latach zycia w korze mézgowej
znajduje si¢ okoto dwa razy wiecej synaps niz u osoby doroslej'. Dzialaja one moze mato
sprawnie, ale powoduja, ze dziecko ma wiele talentéw i zdolnosci, ktére moga si¢ rozwi-
na¢, ale tylko w odpowiednim czasie i w odpowiednich warunkach. Synapsy pobudzane
i doskonalone wypieraja te, ktore byly stabo stymulowane. Dlatego tez w procesie rozwoju
ukladu nerwowego tak wazna jest zaréwno ilos¢, jak i jako$¢ doznan i doswiadczen. Waz-
ne jest to, co dziecko odczuwa, na co patrzy, czego stucha, w jakim natezeniu i z jakim
emocjonalnym nastawieniem.

Musimy pamigta¢, aby tez nie przesadzi¢ ze stymulacja malych dzieci poprzez ciagle
zabawianie, pokazywanie bez przerwy nowych przedmiotéw, puszczanie w kolo muzyki.

" nauczyciel zintegrowanej edukacji wczesnoszkolne;j.
! M. Borkowska, Z. Szwiling, Metoda NDT-Bobath. Poradnik dla rodzicéw, PZWL, Warszawa 2011, s. 19.
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Dla dziecka odpoczynek jest rownie wazny jak okres jego aktywnosci, bo wlasnie w czasie
odpoczynku - podczas snu przetwarza informacje i bodzce, ktdre zebrato w ciggu calego
dnia®

Cel, problematyka badawcza przeprowadzonych badan

Celem przeprowadzonych badan bylo wskazanie metod wspierajacych wlasciwy
rozwdj malego dziecka oraz zmian, jakie nastepuja w funkcjonowaniu dzieci pod
wplywem stosowania wybranych metod. W niniejszych badaniach gltéwne i szczegoéto-
we problemy badawcze brzmia:

P1. Jakie metody wczesnego wspomagania rozwoju malego dziecka stymulujg pra-
widlowy jego przebieg?

Z powyzszego problemu gléwnego wynikaja pytania szczegétowe:

1. Jakie metody wczesnego wspomagania rozwoju malego dziecka stymulujg jego
rozw6j motoryczny i manualny?

2. Jakie metody wczesnego wspomagania rozwoju matego dziecka stymuluja jego
spostrzeganie wzrokowe?

3. Jakie metody wczesnego wspomagania rozwoju malego dziecka stymuluja jego
percepcje stuchowa?

4. Jakie metody wczesnego wspomagania rozwoju malego dziecka stymuluja u nie-
g0 rozwoj mowy?

5. Jakie metody prawidltowej pielegnacji dziecka w wieku niemowlecym stymuluja
jego prawidtowy rozwdj?

P2. Jakie zmiany w funkcjonowaniu badanych dzieci nastapily pod wplywem sto-
sowania wybranych metod?

1. Jakie zmiany nastapity w rozwoju dziecka pod wpltywem ¢wiczen z rehabilitantami?

2. Jakie zmiany nastapily w rozwoju dziecka pod wplywem ¢wiczen z logopeda?

3. Jakie zmiany nastapity w rozwoju dziecka pod wpltywem ¢wiczen i zabaw z rodzicami?

4. Jakie zmiany w funkcjonowaniu badanych dzieci nastapily dzigki prawidlowej pie-
legnac;ji?

W badaniach wykorzystano metode obserwacji ciaglej i metode indywidualnego
przypadku’® oraz narzedzia badawcze: kwestionariusz wywiadu, arkusz obserwacyjny oraz
aparat fotograficzny, arkusz papieru i zabawki.

Badania przeprowadzono u dziecka w wieku niemowlecym, dziecka w wieku ponie-
mowlecym i dziecka w wieku przedszkolnym. Trwaly one od marca 2011 roku do stycznia
2012 roku.

Dziecko w wieku niemowlecym w chwili rozpoczecia badan bylo noworodkiem,
dziecko w wieku poniemowlecym w momencie rozpoczecia badan miato 13 miesiecy,
a chlopiec w wieku przedszkolnym miat 5 lat.

2 P. Zawitkowski, Mamo tato co ty na to?, Wydawnictwo Marceli Szpak, Warszawa 2010, s. 12.
> 'W. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2000, s. 68.
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Badania przeprowadzono w domach rodzinnych kazdego z dzieci, przy czynnym
udziale ich mam oraz na salach ¢wiczen rehabilitacyjnych.

Igor S. - wywiad z mama

Igor urodzil si¢ 1.03.2012 r. w 39. tygodniu cigzy, wazyt 4000 g i mierzyl 60 cm. Porod si-
tami natury, chtopiec okrecony byl pepowing wokoét szyi. Po urodzeniu uzyskat 7 pkt w skali
Apgar, wystapily adaptacyjne zaburzenia oddychania i hipoglikemia. Wypisany do domu
w stanie dobrym w 5. dobie zycia. Karmiony byt naturalnie przez 2 miesigce, potem z powo-
du stabego przybierania na wadze karmiony sztucznie. Na poczatku 3. miesigca Zycia mama
dziecka zauwazyla, ze uklada si¢ ono nieprawidlowo, w tzw. rogalik (fot. 1). Podejrzewata
u syna asymetri¢ utozeniowg i badanie lekarskie potwierdzilo jej przypuszczenia. Wystapie-
nie asymetrii ulozeniowej spowodowane bylo najprawdopodobniej adaptacyjnymi zabu-
rzeniami oddychania, czyli komplikacjami okoloporodowymi u dziecka. W zwigzku z tym
u dziecka nastgpilo wzmozone napigcie miesniowe. Igorka zaczeto rehabilitowaé metoda
NDT-Bobath, dwa razy w tygodniu po 30-40 minut. Zajecia odbywaly sie w prywatnym
gabinecie w Sosnowcu, a nastepnie w Centrum Pediatrii w Sosnowcu. Mama ¢wiczyla takze
z dzieckiem w domu. Byly to ¢wiczenia polegajace na obracaniu dziecka przez prawy ilewy
bok z brzuszka na plecy i odwrotnie, wyznaczanie osi symetrii ciata dziecka: czoto, nos, ser-
duszko, zabawy z grzechotkami polegajace na wodzeniu oczkami za nimi - w prawg i lewa
strong oraz ¢wiczenia majace na celu rozluznienie pigstek.

Fot. 1. Igorek w wieku 3 miesiecy — nieprawidlowe ulozenie ciala w tzw. rogalik, czyli asymetria
ulozeniowa (wszystkie fotografie ze zbioréw autorki)

Jakub J. - wywiad z mama

Chlopiec urodzit si¢ 28.05.2010 . w 39. tygodniu cigzy przez cesarskie ciecie. Wskazaniem
do operacyjnego zakonczenia porodu bylo nieprawidlowe ustawienie gléwki dziecka. Dziec-
ko wazyto 4000 g i mierzyto 59 cm. Bylo karmione naturalnie do 4 miesigca Zycia. Jakub jest
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dzieckiem, u ktorego rozwdj motoryczny, komunikacji i mowy przebiega znacznie szybciej niz
ujego rowiesnikow. Chlopiec zaczal raczkowaé w wieku 7 miesiecy, samodzielnie usiadt w wieku
8 miesiecy, stanagt samodzielnie takze w wieku 8 miesiecy i zaczat chodzi¢ w wieku 10 miesiecy.

Oliwier D. - wywiad z mama

Chlopiec urodzit si¢ 23.03.2006 r. z cigzy donoszonej, ale zagrozonej. Dziecko byto kar-
mione naturalnie do 9. miesigca zycia. U chlopca wystepowal harmonijny rozwoj, zaczal
raczkowa¢ w wieku 9 miesiecy, siedzial samodzielnie od 7. miesiaca zycia i zaczal chodzi¢
od 1. roku zycia. Mame zaniepokoilo to, ze dziecko pomigdzy 1 a 2 rokiem zycia nie potrafi-
to powtdrzy¢ wyrazéw dzwiekonasladowczych. Zaobserwowata takze skrocone wedzidetko
podjezykowe. Poniewaz jest z wyksztalcenia logopeda, sama rozpoczeta ¢wiczenia z dziec-
kiem majace na celu uelastycznienie wedzidetka podjezykowego i usprawnienie miesni apa-
ratu artykulacyjnego, tj. warg, policzkéw, jezyka, podniebienia miekkiego.

Analiza wynikéw badarn Igora S.

Obserwacja dziecka

Dziecko mialo zalecone ¢wiczenia z rehabilitantka, dwa razy w tygodniu po 40 minut,
a po 7. miesigcu zycia raz w tygodniu 30 minut. Igor byt rehabilitowany metoda NDT-
-Bobath do 10. miesigca zycia.

NDT-Bobath jest metoda wczesnej stymulacji rozwoju malego dziecka, ktéra wptywa na:

— napiecie miesni (obniZanie napiecie wzmozonego i podwyzszanie obnizonego, co
jest mozliwe dzieki zastosowaniu odpowiednich technik postepowania juz od pierwszych
miesiecy zycia;

— hamowanie odruchéw obserwowanych poza okresem fizjologicznego wystepo-
wania, czyli przetrwatych i nieprawidlowych;

—  wyzwalanie ruchéw w formie, najbardziej jak to jest mozliwe, zblizonej do prawidlo-
wych (osigga sie to wspomaganiem i prowadzeniem ruchu z tak zwanych punktéw kluczo-
wych, czyli punktéw kontroli ruchu, ktdrymi sg: glowa, obrecz barkowa i obrecz miedniczna);

— utrzymanie pelnej ruchomosci w stawach i elastycznosci migsni;

—  wykorzystywanie i utrwalanie zdobytych umiejetnosci ruchowych w codzien-
nych czynnosciach.

W metodzie tej szczego6lng i specyficzng role pelnig rece fizjoterapeuty, ktéry modeluje
cialo dziecka, w ten sposob komunikujac sie z nim i porozumiewajac. Rece fizjoterapeuty
dostarczaja sensomotorycznych bodzcéw niezbednych do tworzenia sie schematu ciata
oraz odbierajg informacje zwrotne od dziecka. Schemat ciala jest podstawa prawidlowego
wykonywania ruchéw i funkcjonowania dziecka w przysztosci.

Od najwczesniejszego okresu zycia nieprawidlowe doswiadczenia sensomotoryczne
powoduja tworzenie si¢ nieprawidlowych wzorcéw ruchowych, ktdre z kolei wytwarzaja
ograniczenia ruchomosci poszczegolnych czesci ciata (tzw. bloki) utrudniajace lub zatrzy-
mujace rozwoj. Wezesne usprawnianie zapobiega dominacji i utrwalaniu si¢ nieprawidlo-
wych wzorcéw ruchowych.
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Usprawnianie wedtug koncepcji NDT-Bobath jest nieocenione w przypadku niemowlat
i dzieci, poniewaz moze by¢ wiaczone w ich biologiczny rytm dnia. Prawidtowo wykonywa-
ne zabiegi pielegnacyjne, karmienie, noszenie dziecka czy zabawa z nim s3 odpowiednimi
momentami do utrwalania ruchéw ¢wiczonych przez fizjoterapeute i ich kontynuacja.

Podstawa i kluczem do zrozumienia wystepujacych probleméw u dziecka jest bardzo
dobra znajomos¢ prawidtowego i nieprawidiowego przebiegu rozwoju psychoruchowego
wynikajgcego z uszkodzenia osrodkowego uktadu nerwowego®.

Celem rehabilitacji wyzej wymieniong metoda u Igorka bylo obnizenie wzmozonego
napiecia migsniowego i wyksztalcenie u dziecka prawidlowych ruchdéw ciata, a takze ni-
welowanie nieprawidlowych ruchoéw.

Bardzo istotnym elementem rehabilitacji byla praca z dzieckiem w domu. Rodzi-
ce ¢wiczyli z Igorkiem poinstruowani przez rehabilitantke. Wykonywali z nim obroty
z brzuszka na plecy i odwrotnie, wyznaczali 0§ symetrii ciata, stosowali prawidtowg pie-
legnacje oparta na metodzie NDT-Bobath. Pielegnacja ta polegata na prawidtowym prze-
noszeniu dziecka, naprzemiennym ukladaniu w t6zeczku, prawidtowej zmianie pieluchy,
prawidlowym ubieraniu, karmieniu, czgstym ukladaniu na brzuszku.

Tabela 1. Wskazniki rozwoju odruchéw obserwowane u Igora S.

Wiek w miesig-
. cach uzyskane-
Sfera Wl ek. L . go osiagniecia
. W miesia- Wskazniki rozwojowe .
rozwoju cach rozZwojowego
po zastosowanej
rehabilitacji
Pod wplywem silnych bodzcéw dzwigko-
Odruchy 1 wych wzdryga sie i zmienia sie rytm jego W normie
oddechu
Odruchy 1 Reaguje na silne bodzce wzrokowe W normie
Odruchy 1 Kieruje wzrok na zmieniajace si¢ $wiatlo w normie
Odruchy 1 Zaciska palce przy dotknieciu jego dloni W normie
Odruchy 1 Porusza gtowa i tutowiem W normie
Odruchy ] Podczas czuwania lezy na ple?cach W pozycji W normie
asymetrycznej
Odruchy 1 W pozycji na brzuszku ptacze W normie
Odruchy 1 Zaciska raczki na pol.oiogym na nich palcu W normie
matki lub innej osoby
Odruchy 1 Wydaje dzwieki gardlowe W normie

Zrédlo: opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwéj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010.

* M. Borkowska, Metoda NDTG-Bobath (Neurodevelopmental Treatment — Bobath) w usprawnianiu dzieci
z zaburzeniami rozwoju ruchowego. Wezesna interwencja i wspomaganie rozwoju matego dziecka, red. B. Cy-
towska, B. Winczura, Impuls, Krakéw 2011, s. 193.
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Wszystkie odruchy oczekiwane w wieku 1 miesigca byly u Igora prawidlowe.

Tabela 2. Wskazniki rozwoju reakcji sensoryczno-motorycznych obserwowane u Igora S.

Wiek w miesig-
. cach uzyskane-
Sfera Wiek 0 0si yni cia
. w miesig- Wskazniki rozwojowe i aghie
rozwoju cach roZwWojowego
po zastosowanej
rehabilitacji
Reakcje . .
) Na chwile zatrzymuje wzrok na twarzy .
Sensoryczno- 1 W normie
mamy
-motoryczne
Reakcje Zmienia wyraz twarzy na skutek dotknie-
Sensoryczno- 1 cia, sposobu trzymania go i barwy glosu w normie
-motoryczne mamy

Zrédlo: opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwdj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010.

Igorek w wieku 1 miesigca zatrzymywal wzrok na twarzy mamy i zmienial wyraz twarzy
na skutek takich bodzcéw, jak: dotknigcie, sposdb trzymania i barwa glosu mamy. Byly to
reakcje sensoryczno-motoryczne, ktére wystapity u chlopca w odpowiednim wieku.

Tabela 3. Wskazniki rozwoju motorycznego obserwowane u Igora S.

Wiek w miesig-
Stera | Wick ‘o osingniecn
. W miesig- Wskazniki rozwojowe 8 agne
rozwoju cach rozwojowego
po zastosowanej
rehabilitacji
Motorvka ) Unosi na chwile glowe i ramiona podczas 3
Y lezenia na brzuszku
Motoryka 5 Utrzymuje glowki l}:rrlc()isto przez kilka se- 3

Zrédlo: opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwdj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010.

Chlopiec zaczal unosi¢ glowe i ramiona podczas lezenia na brzuszku i utrzymywa¢
gtéwke prosto przez kilka sekund pod koniec 3 miesigca zycia. Nastapilo to po rozpocze-
ciu ¢wiczent metodg NDT-Bobath.
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Tabela 4. Wskazniki rozwoju komunikacji i mowy obserwowane u Igora S.

Wiek w miesig-
Stera | Wiek ‘o osingniecin
. w miesig- Wskazniki rozwojowe 8 gme
rozwoju cach roZwojowego
po zastosowanej
rehabilitacji
Rozwoj ko- - s . ;o
S Wydaje ciche, krétkie, pojedyncze dzwigki, .
munikacji 2 .. » W normie
. zblizone do ,,a€
i mowy

Zrédlo: opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwéj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010.

Rozwdj komunikacji i mowy, ktéry u niemowlat rozpoczyna sie od wydawania dzwie-
koéw zblizonych do ,,ae”, byt u Igorka prawidtowy.

Tabela 5. Wskazniki rozwoju reakcji sensoryczno-motorycznych obserwowane u Igora S.

Wiek w miesig-
. cach uzyskane-
Sfera Wiek 0 oslil Yni cia
. W miesia- Wskazniki rozwojowe g e
rozwoju cach roZwojowego
po zastosowanej
rehabilitacji
Reakeje
Sensoryczno- 2 Wodzi wzrokiem za poruszajacg si¢ osoba W normie
-motoryczne
Reakgcje
Sensoryczno- 3 Przyglada si¢ swoim dloniom W normie
-motoryczne

Zrédlo: opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwdj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010.

W wieku 2 miesigcy Igorek wodzil wzrokiem za poruszajaca si¢ osoba, a w 3. miesig-
cu zycia przygladal sie swoim dloniom, co bylo osiggnieciem rozwojowym uzyskanym
w odpowiednim czasie.
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Tabela 6. Wskazniki rozwoju motorycznego obserwowane u Igora S.

Wiek w miesigcach
Wiek uzyskanego osig-
Sfera . , . o .
. W mie- Wskazniki rozwojowe gniecia rozwojowe-
rozwoju . .
siacach g0 po zastosowanej
rehabilitacji
Motoryka 3 Le?a(c na brzuszku, Wsoko uI.1051'g10.wg, opiera- 4
jac si¢ na przedramionach i uginajac nézki
Motoryka 4 Utrzymuje glowe; i ramiona przy Podaqgamu 5
sie do pozycji siedzacej
W pozycji na brzuszku glowe unosi wysoko,
Motoryka 4 prostopadle do podloza, przy wyprostowanych 5
nogach
Motoryka Podnosi lezace w zasiegu jego reki zabawki w normie
Motoryka 5 Podciagane za raczki przez chwile siedzi 6
Lezac na brzuszku, probuje si¢ opieraé na dlo-
Motoryka > niach, rozglada sie dookota 6
Z lezenia na plecach prébuje sie obrdci¢ na
Motoryka 5 bok, przy czym pomaga sobie w tym raczkami 6
i n6ézkami
Motoryka 6 Samodzielnie przewraca si¢ z plecow na brzu- W normie
szek i z brzuszka na plecy
Motoryka 7 Petza w koétko i do tytu
Motoryka 7 Chetnie siada podciggane za raczki 6

Zrédlo: opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwdj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010.

Niektore osiggnigcia w rozwoju motorycznym wystapily z miesiecznym opdznieniem,
po zastosowanej rehabilitacji metoda NDT-Bobath. Po 3 miesiacach rehabilitacji u chtop-
ca niektdre osiggnigcia rozwojowe wystapily wczesniej niz u jego rowiesnikow: pelzal
w kotko i siadal podciggany za raczki w wieku 6 miesiecy.
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Tabela 7. Wskazniki rozwoju reakcji sensoryczno-motorycznych obserwowane u Igora S.

Wiek w miesigcach
Wiek uzyskanego osiagnie-
Sfera . , . . .
. W miesia- Wskazniki rozwojowe cia rozwojowego
rozwoju .
cach po zastosowanej
rehabilitacji
Reakcje Lezac na plecach, podnosi nézke, ciagnac
Sensorycz- 7 stopke w kierunku ust, a przy okazji ja 6
no-moto- oglada i si¢ nig bawi, porusza palcami stop,
ryczne wklada do buzi

Zrédlo: opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwdj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010.

Taka reakcja sensoryczno-motoryczna jak podnoszenie nézki i wktadanie stopki do
ust wystapita u Igorka juz w 6. miesigcu zycia.

Tabela 8. Wskazniki rozwoju motorycznego obserwowane u Igora S.

Wiek w miesiacach
Wiek uzyskanego osiggniecia
Sfera . , . .
. W mie- Wskazniki rozwojowe rOZWojowego
rozwoju | . .
siacach po zastosowanej
rehabilitacji
Motoryka 8 Siada samodzielnie lub lekklo podtrzymywa- ”
ne za raczki
Motoryka 9 Raczkuje, opierajac si¢ na rekach i kolanach 7
Motoryka 9 Samo stoi, trzyma]qc. s1’q.bar1erk1 kojca lub 8
krawedzi 16zeczka
Samo siedzi i manipuluje zabawkami, roz-
Motoryka ? glada sie dookota 8
Motoryka 10 Stapa bokiem w.okol' tozeczka l}lb kojca, 9
trzymajac si¢ krawedzi
Motoryka 10 Sprawnie sie przemieszcza, raczkujac po 8
pokoju
Zaczyna samodzielnie chodzi¢ przy me-
Motoryka 12 blach, sprzetach domowych, utrzymujac 10
pionowa pozycje ciata

Zrédlo: opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwéj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakow 2010.

Dzigki systematycznym ¢wiczeniom metodg NDT-Bobath rozwdj motoryczny u Igorka
ulegl znacznemu przyspieszeniu. Chlopiec w wieku 7 miesiecy bardzo sprawnie raczkowat, sia-
dal samodzielnie. W wieku 8 miesiecy sam stal, a jako 9-miesieczny niemowlak stapat bokiem
przy meblach. W 10. miesigcu samodzielnie chodzit przy meblach, sprzetach domowych.
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Podsumowanie i wnioski z badan i przeprowadzonej obserwacji Igora S.

Dzigki wczesniej zauwazonej nieprawidlowosci w rozwoju dziecka poprzez rehabi-
litacje w osrodku wczesnej interwencji nastgpita szybka poprawa i odzyskanie pelnej
sprawnosci przez dziecko. Cwiczenia z rehabilitantami, ¢wiczenia rodzicéw z dzieckiem
oraz prawidlowa pielegnacja niemowlecia spowodowaly, ze u chlopca nie wystepuje juz
asymetria utozeniowa i dziecko prawidtowo si¢ rozwija. Nieleczona asymetria mogtaby
spowodowac¢ nieodwracalne zmiany w rozwoju fizycznym i psychicznym dziecka.

Metoda NDT-Bobath bardzo szybko przyniosta efekty i dziecko zaczelo wyprzedza¢
w osiagnieciach rozwojowych swoich réowiesnikow. Igor w wieku 7 miesiecy zaczat racz-
kowa¢, od 8. miesigca zycia zaczal siada¢ samodzielnie, wstat i chodzil przy meblach. Od
11 miesigca zycia dziecko nie jest juz rehabilitowane. Chtlopiec rozwija si¢ prawidiowo.

Fot. 2. Cwiczenia Igorka z rehabilitantka na wateczku metoda NDT-Bobath na sali wczesnej inter-
wencji w gabinecie prywatnym w Sosnowcu

B

Fot. 3. Igorek podczas ¢wiczen na pilce metodg NDT-Bobath
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Fot. 4. Igorek podczas rehabilitacji na sali ¢wiczen w Centrum Pediatrii w Sosnowcu

Fot. 5. Igorek z rehabilitantka na sali ¢wiczen

Fot. 6. Igorek w wieku pieciu miesiecy ¢wiczacy metodg NDT-Bobath na sali w Centrum Pediatrii
w Sosnowcu
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Fot. 7. Cwiczenia mamy Igorka z chlopcem w domu. Wyznaczanie osi symetrii ciala - czoto, nosek,
usta, serduszko — ¢wiczenie zalecone przez rehabilitantke

Fot. 8a Fot. 8b

Fot. 8c Fot. 8d

Cwiczenia mamy Igorka z chfopcem w domu metodg NDT-Bobath. Cwiczenie obrotéw - z brzusz-
ka na plecki, przez prawe ramie, a nastepnie przez lewe ramie
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Analiza wynikow badan Oliwiera D.

Obserwacja dziecka

Mame chlopca zaniepokoito to, ze pomiedzy 1 a 2 rokiem zycia nie potrafit on po-
wtorzy¢ wyrazéw dzwigkonasladowczych i prostych wyrazow. Zaobserwowala takze
skrécone wedzidetko podjezykowe. Poniewaz jest z wyksztalcenia logopeda, sama rozpo-
czeta ¢wiczenia z dzieckiem, majace na celu uelastycznienie wedzidetka podjezykowego
i usprawnienie migs$ni aparatu artykulacyjnego, tj. warg, policzkow, jezyka, podniebienia
migkkiego. Na samym poczatku byly to proste ¢wiczenia w nasladowaniu min, grymaséw.
Podczas zabawy z dzieckiem wykonywatla ona rézne ruchy jezykiem, nasladowata konika
(klaskanie), przesytala caluski, nabierala powietrza do ust (zabawa w balonika), jezykiem
wypychata policzki. Starata si¢ wyraznie artykutowa¢ samogloski, szeroko otwierajac bu-
zi¢, aby dziecko widzialo ulozenie jezyka i warg. Ponadto ,nazywala $wiat”, a wigc opo-
wiadata dziecku wszystko, co robi przy nim, np.: ,mamusia teraz bierze czajnik i nalewa
wodg”. Przeprowadzatla takze wiele zabaw dzwigkonasladowczych z jednoczesnym poka-
zywaniem obrazkéw. Byty to nie tylko zwierzeta, ale takze telefon: ,,dryn-dryn’, powietrze
uciekajace z balonika: ,,ssss...”, gra na bebenku: ,bum-bum’, usypianie misia: ,aaa...,
chuchanie na zmarzniete rece: ,,chu-chu”, bzyczenie osy: ,bzzz-bzzz”, bicie dzwonow
»bim-bam”. W miare uplywu czasu ¢wiczenia zmienily sie. Staly si¢ juz typowymi ¢wi-
czeniami przygotowujacymi do wywolania konkretnej gloski, np.: plasko utozony jezyk
za dolnymi z¢bami (pokaz przed lustrem) do wywotania gloski ,,s”, czy tez czubek jezyka
oparty o walek dzigstowy, zgby zblizone do siebie, usta utozone w ,,ryjek” do wywolania
gloski ,,sz”.

Fot. 9. Oliwier podczas ¢wiczen z logopeda. Cwiczenia ksztattujace prawidtowy tor oddechowy
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Fot. 10. Cwiczenia piecioletniego Oliwiera z logopeda

Fot. 11. Cwiczenia Oliwiera ksztaltujace prawidtowy tor oddechowy tzw. brzuszno-przeponowy
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Fot. 12. Cwiczenia Oliwiera z logopeda usprawniajace migénie aparatu artykulacyjnego

Fot. 13. Cwiczenia Oliwiera z logopedg usprawniajace migénie aparatu artykulacyjnego



78 Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humanitas. Pedagogika 9/2014

Fot. 14. Cwiczenia Oliwiera z logopeda polegajace na wywotaniu gloski ,,sz”

Tabela 9. Wskazniki rozwoju komunikacji i mowy obserwowane u Oliwiera D.

Wiek w miesigcach
Wiek uzyskanego wskaznika
Sfera rozwoju | w mie- Wskazniki rozwojowe roZwojowego po zastoso-
sigcach wanych ¢wiczeniach logo-
pedycznych

Rozwdj komu- Wymawia ze zrozumieniem pierwsze

nikacji 12 stowa (oprécz ,mama’, ,tata”), np. 20

i mowy »daj”, ,nie”
Rozwéj komu- 12 Uwaznie stucha, co si¢ do niego méwi W normie

nikacji i mowy

Prébuje powtarzaé wyrazy za dorosty-
mi, kojarzy wyrazy dzwickonasladow-
12 cze z przedmiotami lub zwierzetami 20
(np. ,hau-hau”, ,mu-mu-mu’, ,,pi-pi’,
,»bi-bi”, ,tak-tak’, ,,bim-bam”)

Rozwéj komu-
nikacji i mowy

Rozwdj komu- 12 Chetnie pokazuje lub podaje zadane

o e . W normie
nikacji i mowy przedmioty

Zrédlo: Opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwdj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010.
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U Oliwiera wymawianie ze zrozumieniem pierwszych stéw, np. ,,daj”, ,,nie” nastgpito
pozniej niz u jego rowiesnikdw — w 20. miesigcu Zycia, po rozpoczeciu ¢wiczen logope-
dycznych. Wyrazy dzwigkonasladowcze chlopiec wypowiadal i kojarzyt z przedmiotami
lub zwierzetami w wieku 20 miesiecy, co oznacza opdznienie o 8 miesiecy.

Tabela 10. Wskazniki rozwoju komunikacji i mowy obserwowane u Oliwiera D.

Wiek Wiek w miesigcach uzyska-
Sfera roz- - e . nego wskaznika rozwojowe-
. w miesig- Wskazniki rozwojowe I
woju cach go po zastosowanych ¢wicze-
niach logopedycznych
Wykonuje polecenia, rozumie je
Rozwdj ko- (np. ,pokaz, gdzie jest mama’, ,,daj
munikacji 12 lal¢’, ,,zrob sroczka kaszke warzy- W normie
i mowy ta, ,,otworz buzie...am’, ,,pokaz
zabki’, ,,chodZ”, ,,nie ruszaj”)
Rozwoj ko- . .
OZWO) X0 Uczestniczy w dialogu z mama, .
munikacji 12 . . . ; W normie
) wyraza swoje potrzeby i emocje
i mowy
.. Zwieksza swoj zasob slownictwa
Rozwdj ko- dzwiekonagladowczego (n
munikacji 13-15 gronasiadowczego tnp- 22
i mo yhau-hau’, ,,pi-pi-pi’;, ,,miau-
WY -miau’, ,ko-ko’, ,gul-gul”)

Zrédlo: Opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwéj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010.

Proste polecenia typu ,,pokaz, gdzie mama’, ,daj lal¢”, Oliwier wykonywal w 12. mie-
sigcu zycia, czyli w normie. W tym samym okresie uczestniczyl w dialogu z mama i wyra-
zal prawidtowo swoje potrzeby i emocje. Dzigki ¢wiczeniom z logopeda chtopiec zwigk-
szyt swdj zasob stownictwa, a nastapilo to okoto 22. miesigca zycia.

Tabela 11. Wskazniki rozwoju komunikacji i mowy obserwowane u Oliwiera D.

i mowy

. Wiek w miesigcach uzyska-
Wiek , . .
Sfera roz- - e . nego wskaznika rozwojowe-
. W miesig- Wskazniki rozwojowe I
woju cach go po zastosowanych ¢wicze-
niach logopedycznych
Rozwéj ko- Potrafi pokézac przedmiot, o jaki
g nam chodzi, a nawet pewne jego .
munikacji 13-15 . . . W normie
{ mo szczeglly (np. ,,pokaz, gdzie lala
) ma oko”)
Rozwdj ko- . . .
munikacji 19-21 Przedmioty kojarzy z nazwa i sy- W normie

tuacjg, w jakiej si¢ pojawily
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Pojawiajg sie taczenia dwdch

Rozwj ko- razdéw, co jest proba budowa-
munikacji | 2224 | VYO COJest proba bucowa- 25
{ o nia zdan (np. ,mama o¢’, ,,dzidzi
WY nie”)
Rozwéj ko- Posiada stosunkowo duzy zasob

IO stownictwa, umie dobiera¢ stowa

munikacji 31-36 s o 38
. wiasciwe do tematu, w jakim
i mowy

czuje sie dobrze

Zrédlo: Opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwéj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010.

Laczenie dwoch wyrazéw pojawilo si¢ u Oliwiera w wieku 25 miesiecy. Zdolnos¢ do-
bierania stéw wlasciwych do tematu nastapila w 38. miesigcu zycia.

Podsumowanie i wnioski z badan i przeprowadzonej obserwacji
Oliwiera D.

Dzieki szybkiemu wykryciu problemu u dziecka i systematycznej pracy logopedy
z chlopcem rozwéj mowy zaczat ksztaltowaé sie whasciwie. Cwiczenia wspomagajace roz-
wdj mowy u Oliwiera to: rézne ruchy jezykiem, nasladowanie konika (klaskanie), prze-
sylanie caluskow, nabieranie powietrza do ust (zabawa w balonik), wypychanie jezykiem
policzkéw, wyrazne artykulowanie samoglosek poprzez szerokie otwieranie buzi, aby
dziecko widzialo ulozenie jezyka i warg, ,,nazywanie $wiata”, a wiec opowiadanie dziecku
o tym, co si¢ dzieje wokot nas. Logopedka przeprowadzala takze wiele zabaw dzwigko-
nasladowczych z jednoczesnym pokazywaniem obrazkow. Byly to nie tylko zwierzeta,
ale takze telefon: ,,dryn-dryn’, powietrze uciekajace z balonika: ,,ssss...”, gra na bebenku:
»bum-bum’, usypianie misia: ,aaa...”, chuchanie na zmarznigete rece: ,,chu-chu’, bzyczenie
osy: ,,bzzz-bzzz”, bicie dzwonéw: ,,bim-bam”.

Logopedka wprowadzita zabawy i ¢wiczenia z integracji sensorycznej, uwrazliwiajac
zmysty dziecka do lepszego poznawania $wiata. Do dzisiaj prowadzi ¢wiczenia ksztaltuja-
ce stuch fonemowy dziecka w celu lepszego réznicowania glosek. Wykonuje z chfopcem
wiele ¢wiczen oddechowych, np. robienie baniek mydlanych, dmuchanie na wate, na pa-
ski bibuty, na ptomien $wiecy.

Chociaz na poczatku drugiego roku zycia w rozwoju mowy u Oliwiera wystepowaly
pewne opdznienia i trudnosci, to juz okolo trzeciego roku zycia zaczal on komunikowaé
sie z otoczeniem w sposob wiasciwy dla jego wieku. W chwili obecnej rozwéj mowy u Oli-
wiera D. jest wlasciwie ukonczony. Potrafi on artykulowa¢ w izolacji wszystkie gloski.
Zdarza sig, ze jeszcze w mowie potocznej wystepuja substytucje, np. zamiana glosek ,,sz”,
»Z »CZ, »dZ” na 8", .2, ¢ »dz, ale dzieki dobrze uksztalttowanemu stuchowi fonemo-
wemu dziecko ma tego $wiadomosc¢.
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Analiza wynikow badat Jakuba J.

Obserwacja dziecka

Chlopiec w momencie rozpoczgcia badan miat 13 miesiecy. W tym wieku wypowia-
dat juz kilka stéw i sygnaly dzwigkonasladowcze (np. ,hau-hau’, ,,miau-miau”). Racz-
kowal od 7. miesigca zycia, samodzielnie stal w 8. miesigcu zycia. W wieku 10 miesiecy
zaczat chodzi¢, a jako 15-miesigczne dziecko sprawnie postugiwat si¢ tyzka i kubeczkiem.
W wieku 14 miesigcy potrafil powtdrzy¢ za dorostym kilka stéw na jego zyczenie, w wie-
ku 18 miesiecy potrafil taczy¢ dwa wyrazy. Jako 20-miesieczny chiopiec méwil prostymi
zdaniami, opowiadal o tym, co widzial i gdzie byt.

Tabela 12. Wskazniki rozwoju motorycznego obserwowane u Jakuba J.

Sfera rozwoju Wiek w miesigcach Wskazn‘nkl rozwo- Wiek wystepowania
jowe u Jakuba J.
Raczkuje, opierajac
Motoryka 9 sie na rekach i kola- 7

nach

Samo stoi, trzymajac
Motoryka 9 sie barierki kojca lub 8
krawedzi 16zeczka

Samo siedzi i mani-

Motoryka 9 puluje zabawkami, 7
rozglada si¢ dookota
Motoryka 10 Bawi si¢ W pozycji 9
siedzacej
Motoryka 12 Chodzi samodzielnie 10

Zrédlo: Opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwéj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakow 2010.

7-miesieczny Kubus dobrze raczkowal, a jako 8-miesigczny niemowlak sam stal, trzymajac
si¢ barierki kojca lub 16zeczka. Zdolnos¢ samodzielnego siedzenia osiaggnat w 7. miesigcu zycia,
W pozycji stojacej bawil sie w 9. miesigcu zycia, pierwsze kroki wykonal w 10. miesigcu zycia.
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Tabela 13. Wskazniki rozwoju komunikacji i mowy oraz nawyki, przyzwyczajenia i reakcje sen-
soryczno-motoryczne obserwowane u Jakuba J.

Sfera rozwoju Wiek w miesigcach Wskaqukl rozwo- Wiek wystepowania
jowe u Jakuba J.
Wypowiada kilka
tow, 1
Rozwéj komunika- stow W tyn} u.t rwatone
ciii mo 16-18 wyrazy dzwigkona- 13
J WY sladowcze (np. ,,hau-
-hau”, ,miau-miau”)
Nawyki Sprawnie postuguje sie
. - 19-21 S 15
i przyzwyczajenia kubkiem i tyzka
Odtwarza czynno$ci
. i wykonywane przez
Reakeje sensorycz 19-21 mame (zamiatanie, 17
no-motoryczne .
odkurzanie, nakrywa-
nie do stotu)

Zrédlo: Opracowano na podstawie: E.M. Minczakiewicz, Psychoruchowy rozwdj dziecka. Diagno-
za. Propozycje wsparcia i pomocy rodzinie, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010.

Kuba jako 13-miesigczny chlopiec wypowiadal kilka stéw wraz z wyrazami dzwigko-
nasladowczymi. W wieku 15 miesigcy sprawnie postugiwat sie tyzka i kubkiem, a w 17.
miesigcu znakomicie odtwarzal czynnosci wykonywane przez mame.

Podsumowanie i wnioski z badan i przeprowadzonej obserwacji Jakuba J.

Mama chlopca nie pracuje i przebywa z dzieckiem w domu, poniewaz jest na urlo-
pie wychowawczym. Bardzo duzo czasu poswigca na zabawe z synem, czyta Kubusiowi
duzo bajek i wierszykow, nazywa otaczajace go przedmioty i istoty zywe. Dziecko moze
rozwija¢ si¢ manualnie poprzez lepienie z plasteliny, modeliny, masy solnej. Dzigki po-
mystowosci mamy chlopiec jest wspomagany w rozwoju w sposdb catkowicie naturalny.
W swoich osiagnieciach w rozwoju motorycznym, komunikacji i mowy, nawykoéw, reakeji
sensoryczno-motorycznych wyprzedzil swoich réwiesnikéw o kilka miesiecy.

Podsumowanie

Po przeprowadzonych badaniach mozna stwierdzi¢, ze metody wczesnego wspoma-
gania rozwoju malego dziecka sg autorka stosowane przez rodzicéw na co dzien w sposéb
intuicyjny albo stosowane ze wzgledu na zaburzenia w rozwoju psychoruchowym i roz-
woju mowy u dzieci.

Zaréwno w jednym, jak i w drugim przypadku bardzo wazne jest, aby umiejetnie do-
bra¢ metody i ¢wiczenia do pracy i zabawy z dzieckiem. U zdrowych matych dzieci na co
dzien stosuje si¢ réznego rodzaju formy stymulacji rozwoju poprzez zabawe i odpowied-
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nio dobrane w zaleznosci od wieku zabawki i rekwizyty. Na prawidlowy rozwoj dzieci
wplywa czeste méwienie do nich, przytulanie, zabawy z pilka, grzechotkami, czytanie
ksigzeczek, $piewania, tanczenie, rysowanie, kolorowanie, tworzenie z mas plastycznych,
uczenie wierszykow, piosenek, zabawy klockami czy tez mozliwos¢ zabawy nietypowymi
rekwizytami, zabawy na matach edukacyjnych, w suchych basenach z kulkami, granie na
instrumentach itp. Bardzo istotne jest takze, w jaki sposob na co dzien opiekujemy si¢
dzieckiem, jak je podnosimy, uktadamy do snu, kapiemy, zmieniamy pieluche i karmimy.

Jezeli u dziecka wystepuja problemy w rozwoju motorycznym badz rozwoju mowy,
wtedy bardzo istotne jest wczesne zauwazenie problemu i pomoc specjalisty. Cwiczenia
ze specjalistami to takze metody wczesnego wspomagania rozwoju, i tak jak w przypadku
Igorka S. — wczesna interwencja. U matych dzieci, ktére korzystaja z pomocy rehabilitanta
czy logopedy, wazna jest praca z dzieckiem w domu. Specjalisci zawsze zlecaja wykonywa-
nie ¢wiczen w domu. O sukcesie decyduje systematyczna praca z dzieckiem.

Odpowiedz na postawione w pracy pytanie badawcze: ,Jakie metody wczesnego
wspomagania rozwoju malego dziecka stymuluja prawidlowy jego przebieg?” i na wy-
nikajace z tego problemu gléwnego problemy szczegoélowe na podstawie przeprowa-
dzonego wywiadu z mamami dzieci i obserwacji dzieci, brzmi:

1. Metody wczesnego wspomagania rozwoju malego dziecka stymulujace rozwoj
motoryczny i manualny to zabawy i ¢wiczenia, takie jak:

—  przesuwanie przed oczami dziecka wzoru szachownicy w kolorze czarno-biatym,
przesuwanie przed oczami dziecka czerwonej zabawki;

— podawanie dziecku zabawek z ,,gory”, aby wyciagalo po nie raczki;

— zakladanie dziecku kolorowych skarpet w celu zachgcenia go do pociagniecia
nozki do buzi;

— zabawy na macie edukacyjnej;

—  zabawy z pilka: turlanie, rzucanie, a u dzieci w wieku poniemowl¢cym kopanie;

— budowanie wiezy z klockéw, budowanie pociagow;

— wrzucanie klockéow do wiaderka;

— ukfadanie krazkéw na piramidce;

—  zabawy typu: ,kosi-kosi’, ,,idzie rak’, ,,tu sroczka kaszke warzyta”;

—  zabawa samochodami;

— zabawa masg solna;

— zabawa pitkami w tzw. suchym basenie;

—  zabawa stoliczkiem edukacyjnym.
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Fot. 15. Zabawa Igorka w pozycji na brzuszku kolorowymi szeleszczacymi woreczkami. Zabawa ta
wplywa na rozwdj spostrzegania wzrokowego i rozwoj manualny

Fot. 16. Zabawa piramidka jest metoda stymulujaca rozwéj spostrzegania wzrokowego, rozwoj
manualny i motoryczny

Fot. 17. Zabawa pitka stymuluje prawidtowy rozwoj motoryczny i manualny
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Fot. 19. Zabawa tzw. kolejka. Dzieki tej zabawie Kubus ma okazje rozwija¢ logiczne myslenie oraz
rozwija¢ si¢ manualnie i motorycznie

2. Metody wczesnego wspomagania rozwoju malego dziecka stymulujjce rozwoj
spostrzegania wzrokowego to ¢wiczenia i zabawy, takie jak:

zabawa grzechotkami;
przesuwanie przed oczami dziecka czarno-biatych lub czerwonych wzoréw albo

atrakcyjnych dla niego zabawek;

pokazywanie dziecku matych przedmiotéw polozonych na stole;

zabawa na macie edukacyjnej;

wrzucanie do wiaderka kolorowych zabawek;

pokazanie dziecku zabawki i ukrycie jej pod Sciereczka;

nazywanie rzeczy w ksigzeczkach z rownoczesnym pokazaniem ich palcem;
zabawa z kredkami, rysowanie pierwszych kresek;

ukladanie figur w konturach.
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Fot. 20. Zabawa z niemowlakiem przedmiotem w czerwonym kolorze wptywa na rozwdj spostrze-
gania wzrokowego

Fot. 21. Igorek poprzez przygladanie si¢ czarno-bialej szachownicy rozwijal spostrzeganie wzro-
kowe

Fot. 22. Wodzenie wzrokiem za zabawka. 5-miesi¢czny Igorek podczas takiej zabawy ¢wiczyt spo-
strzeganie wzrokowe
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Fot. 23. Ogladanie przez Igorka czarnej spirali na z6ltym tle jest jedna z metod wspomagania roz-
woju spostrzegania wzrokowego

Fot. 24. Zabawa na macie edukacyjnej byta dla kilkumiesiecznego Igorka okazja do ¢wiczenia spo-
strzegania wzrokowego i rozwoju motorycznego i manualnego

Fot. 25. Ogladanie obrazkéw w ksigzeczce to metoda wspierajaca rozwdj spostrzegania wzrokowe-
go i manualnego, a dzigki opowiadaniu przez dorostych o tym, co znajduje si¢ na obrazku, naste-
puje rozwoj percepcji stuchowej i mowy
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Fot. 26. Rysowanie na tablicy jest metoda wczesnego wspomagania rozwoju dziecka ksztattujaca
rozwoj spostrzegania wzrokowego, rozw6j manualny i motoryczny

3. Metody wczesnego wspomagania rozwoju malego dziecka stymulujace rozwoj
percepcji stuchowej to ¢wiczenia i zabawy, takie jak:

wypowiadanie sylab nad twarza dziecka;

$piewanie kolysanek i innych piosenek;

stuchanie muzyki i taniczenie z dzieckiem;

szukanie zrédla dzwieku poprzez np. szeleszczenie gazeta za dzieckiem;
wrzucanie klockéw do pojemnika i uzywanie przy tym wyrazéw dzwiekonasla-

dowczych: bach, stuk-stuk, bam;

nasladowanie gloséw zwierzat;
nazywanie czesci ciala;

nazywanie obiektow w ksigzeczkach;
gra na dzwonkach i tamburynie.

Fot. 27. Gra na dzwonkach jest metoda stymulujacg rozwdj percepcji stuchowej, ale takze rozwdj
manualny i motoryczny
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4. Metody wczesnego wspierania rozwoju malego dziecka stymulujace rozwoj
mowy to ¢wiczenia i zabawy, takie jak:

—  czeste mowienie do dziecka od pierwszych chwil zycia;

—  $piewanie;

—  czytanie ksigzeczek;

— uzywanie wyrazoéw dzwiekonasladowczych;

— nasladowanie glosow zwierzat;

— nazywanie przedmiotéw i czynnosci.

5. Metody prawidlowej pielegnacji malego dziecka stymulujace jego prawidlowy
rozwoj to:

— prawidlowa zmiana pieluchy, metoda NDT-Bobath;

— prawidlowe podnoszenie, przenoszenie;

— naprzemienne ukladanie dziecka w t6zeczku;

—  czeste ukladanie na brzuszku;

—  prawidlowe ubieranie dziecka;

—  karmienie dziecka.

Odpowiedz na postawione w pracy pytanie badawcze: ,,Jakie zmiany w funkcjono-
waniu badanych dzieci nastapily pod wplywem stosowania wybranych metod?” jest
nastepujaca:

1. Pod wplywem c¢wiczen z rehabilitantami w rozwoju badanego dziecka mozna
zaobserwowac¢ takie zmiany, jak: zmniejszenie napiecia mig§éniowego, hamowanie nie-
prawidtowych odruchéw, wyzwalanie ruchéw prawidlowych, przyspieszenie niektérych
osiggnie¢ rozwojowych (umiejetnos¢ raczkowania, stania, siadania, poruszania przy me-
blach), wyjscie z asymetrii ulozeniowe;.

2. Pod wplywem ¢wiczen z logopeda u badanego dziecka mozna zaobserwowac takie
zmiany, jak: wymawianie ze zrozumieniem slow (oprécz ,mama’, ,tata’), np. ,daj’, ,nie’,
zwigkszenie zasobu stownictwa dzwigkonasladowczego (np. ,hau-hau”, ,,pi-pi-pi’, ,miau-
-miau’, ,ko-ko’, ,,gul-gul”), pojawienie si¢ taczenia dwdch wyrazéw, co jest proba budowa-
nia zdan (np. ,mama o¢’, ,,dzidzi nie”), artykulowanie w izolacji wszystkich gtosek, znaczne
wzbogacenie zasobu sfownictwa, uelastycznienie wedzidetka podjezykowego.

3. Pod wplywem c¢wiczen i zabaw z rodzicami u badanych dzieci mozna zaobserwo-
wa¢ takie zmiany, jak: przyspieszony rozwdj zdolnosci manualnych, zwigkszony zaséb stow-
nictwa, wyjscie niemowlaka z asymetrii utozeniowej, przyspieszenie niektorych osiagnie¢
rozwojowych, wykluczenie nieprawidtowych odruchéw, wyzwalanie prawidtowych ru-
chéw, zmniejszenie napiecia mig$niowego, uelastycznienie wedzidetka podjezykowego, wy-
mawianie ze zrozumieniem stéw, laczenie dwdch wyrazéw, co jest proba budowania zdan.

4. Pod wplywem prawidlowej pielegnacji, szczegdlnie metodg NDT-Bobath, u ba-
danego dziecka mozna zaobserwowac takie zmiany, jak: ukladanie sie dziecka chetnie na
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jedna, jak i drugg strone ciala, czeste obracanie si¢ niemowlecia z plecéw na brzuszek, nie-
ukladanie si¢ w tzw. rogalik (asymetria utozeniowa), zmniejszenie napigcia migsniowego,
wyzwolenie prawidtowych ruchéw, przyspieszenie niektorych osiagnig¢é rozwojowych.

Zakonczenie

W niniejszym artykule starano si¢ pokazac, jak wazny jest dla rozwoju kazdego ma-
tego dziecka, od chwili narodzin, kontakt z rodzicami, ich opieka i obserwacja. Dzigki
temu dzieci nie tylko sg wlasciwie wspierane w rozwoju, ale takze korygowane sg u nich
nieprawidlowos$ci. Nikt nie zna lepiej dziecka od jego opiekunoéw, ktérzy pielegnuja go,
bawig si¢ z nim, komunikujg. Kazdy rodzic, ktory otacza miloscig swoje dziecko, jest w sta-
nie zapewni¢ mu optymalne warunki do prawidlowego rozwoju. To rodzice sg pierwszymi
terapeutami i nauczycielami swoich pociech.

Chociaz rozwdj dzieci jest wspierany naturalnie, poniewaz rodzice w sposéb intuicyjny
wiedza, jak bawi¢ sie z dzie¢mi, jak je pielegnowac, to warto zwrdci¢ uwage na metode
NDT-Bobath. Jest to rewelacyjna metoda wspierania rozwoju matego dziecka, ktdrg pracuje
sie z dzie¢mi od pierwszych chwil ich zycia, zwlaszcza gdy wystepuja problemy w rozwoju,
np. neurologiczne. Dzigki ¢wiczeniom w o$rodkach wczesnej interwencji koryguje sie nie-
prawidlowe odruchy i ruchy u niemowlat i matych dzieci. Najlepsze efekty uzyskuje si¢ przy
rehabilitacji u najmiodszych niemowlat, do 6. miesigca zycia, poki nieprawidlowe zachowa-
nia nie zostang zakodowane przez mézg dziecka. Bardzo waznym elementem w rehabilitacji
ta metoda jest opieka nad dzieckiem, tj. prawidlowa zmiana pieluchy, prawidlowe noszenie
dziecka, podawanie sobie malucha, kapiel, uktadanie do snu w t6zeczku, prawidtowe uto-
zenie do karmienia itp. Wszystkie te czynno$ci wykonane w sposéb przyblizony we wcze-
$niejszych rozdzialach niniejszego opracowania moga by¢ wykorzystane u wszystkich nie-
mowlat, a nie tylko ze stwierdzonymi problemami. Waznym elementem w rehabilitacji jest
praca z dzieckiem w domu, niektére elementy wykonuje si¢ przy codziennych czynnosciach
pielegnacyjnych przy dziecku.

Jezeli chodzi o problemy logopedyczne u naszych dzieci, to takze nie nalezy ocze-
kiwa¢, ze wszystkie one ming bez naszego wspomagania. Wczesne zainteresowanie sie
rodzica nieprawidlowo$ciami w rozwoju komunikacji dziecka daje mozliwo$¢ szybkie-
go naprawienia bledu natury poprzez ¢wiczenia logopedyczne. Oddajac naszg pocieche
w rece logopedy, zapobiegniemy opdznieniom w rozwoju mowy dziecka.
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METODY WCZESNEGO WSPOMAGANIA ROZWOJU MALEGO DZIECKA
- STUDIUM INDYWIDUALNYCH PRZYPADKOW

Streszczenie: Wszyscy zdajemy sobie sprawe z tego, jak wazne jest wspomaganie rozwoju matych
dzieci, jednak nie zawsze wiemy, jak to robi¢. W niniejszym artykule autorka przedstawita, w jaki
sposdb mozemy wplywaé na prawidtowy rozwdj matych dzieci. Sprobowata przyblizy¢, jak wazne
sg pierwsze dwanascie miesiecy w zyciu kazdego czlowieka i co wplywa na jakos$¢ przemian w psy-
chomotoryce niemowlecia, dziecka w wieku poniemowlecym i dziecka w wieku przedszkolnym.

Stowa kluczowe: wczesne wspomaganie, terapia, stymulacja, dziecko, rozwoj, opoznienie rozwoju,
zahamowanie rozwoju

METHODS OF EARLY SUPPORT OF SMALL CHILDREN
- STUDY OF SPECIFIC CASES

Abstract: We are all aware of how important it is to support the development of small children,
but do not always know how to do it. In the article, the author presented how we can influence the
healthy development of young children. She tried to show how important the first twelve months
in the life of every human being are and what affects the quality of psychomotorics changes in
infant, child and toddlers aged child in preschool.

Keywords: early support, therapy, stimulation, child development, growth retardation, stunting






Bozena Nowak*

MUZYKA A ROZWOJ EMOCJONALNO-SPOLECZNY
DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Wstep

Kazdy cztowiek od najwczesniejszych lat swojego zycia ma kontakt z muzyka. Jest
ona nie tylko jedng z dziedzin sztuk pigknych, ale ma réwniez ogromny wptyw na proces
wychowawczy. Odpowiednio kreowana w swoich formach i tresciach wpltywa na prawi-
dfowy rozwdj i ksztaltowanie postaw spofecznych. Muzyka jest bliska kazdemu cztowie-
kowi. Rodzimy sie juz z poczuciem rytmu. Towarzyszy nam ona od zawsze i jest obecna
zarébwno w pracy, zabawie, odpoczynku, jak i w réznego rodzaju obrzedach. Oddzialy-
wanie muzyki na kazdego cztowieka, ktory jej stucha, jest oczywiste i bezsporne. Dlatego
tez wykorzystywana jest ona nie tylko w ogélnym rozwoju, ale réwniez w ksztaltowaniu
jednostki od najmlodszych lat zycia. Ma ona dzialanie nie tylko ksztaltujagce wyobraznie,
ale wplywa tez na rozwdj emocjonalny i - co si¢ z tym wiaze — odgrywa duzg role w pro-
cesie socjalizacji, wspomaga rozwoj cztowieka i wptywa na to, aby byt on prawidtowy. Ma
réwniez dzialanie relaksujace i terapeutyczne.

W zyciu dziecka muzyka pojawia si¢ wczesniej niz mowa. Juz w okresie prenatalnym
dzieci reaguja na dzwigki plynace z otoczenia. Od najwczesniejszych chwil zycia dziecko
reaguje nie tylko na $piew matki, ale réwniez na inne dzwieki plynace z otaczajacego go
$wiata. Juz u bardzo matych dzieci mozna zaobserwowa¢ spontaniczng reakcje na muzyke.
Wzbudza ona u nich niejednokrotnie usmiech i rados¢. Pod jej wplywem dzieci zaczynaja
wykonywac¢ rytmiczne ruchy, klaszcza, przytupuja. Bardzo wazne jest, aby obcowanie dziec-
ka z muzyka rozpoczelo si¢ od najwczesniejszych lat jego zycia. Wiek niemowlecy i przed-
szkolny jest do tego najlepszym okresem. Im wczedniej dziecko nawigze kontakt z muzy-
ka, tym jego rozwoj spoleczny i emocjonalny bedzie lepszy. Dlatego rozpoczecie edukacji
przedszkolnej jest doskonatym okresem dla rozpoczecia rowniez edukacji muzycznej.

Terapeutyczne i lecznicze dziatanie muzyki znane jest od starozytnosci. Wtedy to stwier-
dzono, ze obcowanie z muzyka wzbogaca osobowos¢ i uwrazliwia na problemy wlasne i in-
nych ludzi. Termin ,muzykoterapia” pojawil si¢ stosunkowo pdzno, bo dopiero w 1950 roku'.

Muzyka jest czgsto srodkiem obejmujacym wszelkie oddziatywania na czlowieka w ce-
lach relaksujacych. Stuchanie odpowiedniej muzyki moze prowadzi¢ do stanu odprezenia
psychicznego, rozluznienia mig$ni oraz moze przyczyniac sie do regulowania ukfadu autono-
micznego. Z medycznego punktu widzenia muzyka wywiera silny wplyw na psychike czto-

" nauczyciel zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego.
! E. Galinska, Kierunki rozwojowe w polskiej muzykoterapii, ,,Zeszyt Naukowy Akademii Muzycznej we Wro-
clawiu” 1988, nr 45, s. 156.
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wieka, gdyz potrafi ona wnikna¢ do najglebszych warstw jego osobowosci. Ma dzialanie akty-
wizujace lub oslabiajace czynnosci mozgu, a jej sedatywne wiasciwosci moga sprawic, ze akcja
serca zostaje spowolniona, obniza si¢ ci$nienie krwi, normuje si¢ oddech, miesnie rozluzniaja
sie. Znane s3 rowniez przypadki ostabienia odczuwania bélu. Stosujac wybrane kompozycje
muzyczne, mozna przywrdci¢ zwezenie si¢ zmeczonych Zrenic, co $wiadczy o wlasciwosciach
relaksacyjnych muzyki. Sama muzyka nierzadko poréwnywana jest do leku o nieznanym
doktadnie skladzie. Jej wlasciwosci lecznicze nie zostaly jednak do konca odkryte’. W teorii
nurtu psychologicznego wyrdznia si¢ dwie orientacje. Pierwsza z nich - emocjonalna - trak-
tuje muzyke jako $rodek, ktéry umozliwia pacjentowi przezywanie zablokowanych emocji
oraz uczy wyrazania uczu¢ zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych. Zdaniem E. Galinskie;j’
»polaczenie organu stuchu ze wzgoérzem i ukladem limbicznym sprawia, ze muzyka wplywa
na stan ludzkich emocji. Odpowiednio dobrana muzyka moze spowodowa¢ aktywizowanie
i wyzwalanie emocjonalnych proceséw, moze pobudza¢ do aktywnosci emocjonalnej™. Przy
czym nalezy pamieta¢, ze muzyka moze by¢ zrodlem zaréwno pozytywnych, jak i negatyw-
nych uczu¢ jednostki. Jeden rodzaj muzyki moze leczy¢, inny natomiast moze poglebiac stany
depresyjne lub nasila¢ niepokoj. Dlatego bardzo wazne jest, jakiej muzyki stuchamy.

Muzykoterapie mozna podzieli¢ na kilka rodzajéw. Biorgc pod uwage sposob jej wy-
korzystywania, dzielimy ja na:

— muzykoterapie kliniczno-diagnostyczna (w zakres ktérej wchodzg dzialania po-
dejmowane przez specjalistéw medycyny),

— muzykoterapi¢ naturalng (podstawowym materialem sg dzwigki pochodzace
z natury: szum morza, $piew ptakow itp.),

— muzykoterapie spontaniczng (bedaca wyrazem przezywania emocji),

— muzykoterapi¢ adaptowang (wykorzystujaca przypadkowy material muzyczny
w celu uspokojenia lub relaksu),

— muzykoterapie profilaktyczng (przy wykorzystaniu odpowiedniego materiatu
muzycznego w celu zapobiegawczym - jako srodek aktywizujacy lub uspokajajacy)°.

Muzykoterapie stosuje si¢ rowniez w stosunku do dzieci. Przybiera ona wowczas for-
me terapii aktywnej, co ma swoje uzasadnienie we wlasciwosciach psychiki dziecka. Eks-
presja muzyczna poprzez gest, $piew, ruch jest dziecku znacznie blizsza niz cztowiekowi
dorostemu, stanowi bowiem naturalny czynnik zyciowej aktywnosci dziecka®.

Zdaniem K. Lewandowskiej’ cele zaje¢ muzykoterapeutycznych zmierzajg do korekcji
zaburzonych funkgeji, stymulacji rozwoju w warunkach ograniczonego dostepu bodzcow,
usuwajg napiecia psychofizyczne i dostarczaja korzystnych do$wiadczen spolecznych.

2 E. Konieczna, Arteterapia w teorii i praktyce, Impuls, Krakow 2007, s. 42-43.

* E. Galinska, Podstawy teoretyczne muzykoterapii, ,Zeszyt Naukowy Akademii Muzycznej we Wroctawiu”
1978, nr 17, s. 84.

* M. Kopacz, Wplyw muzyki na obnizenie poziomu agresji u dorastajgcej mlodziezy, ,,Psychoterapia” 1997, nr 4, s. 45.
> M. Wojcik-Standio, S. Standio, Warsztaty muzyczne z elementami muzykoterapii, (w:] Kurs z zakresu terapii
przez sztuke, Wydziat Zdrowia Urzedu Miejskiego we Wroctawiu, Wroctaw 1999, s. 35.

¢ K. Lewandowska, Muzykoterapia dziecigca, Gdansk 2001, s. 51.

7 Ibidem, s. 60.
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Oddzialywanie terapeutyczne obejmuje caly organizm psychofizyczny i wplywa na
emocje, dazenia, oczekiwania i marzenia. Efektem koncowym oddziatywan muzycznych
jest wigc poprawa nastroju, samopoczucia, usunigcie leku, odreagowanie napigcia, pobu-
dzenie wyobrazni oraz poprawa relacji z innymi cztonkami grupy. Sferg emocjonalna jest
sfera, na ktorg muzyka oddzialuje szczegdlnie intensywnie, dlatego specyfika muzykote-
rapii jest przede wszystkim dostarczanie przezy¢ emocjonalnych, odpowiednio ksztalto-
wanych przez muzyke®. Muzyka moze réwniez stuzy¢ do eliminowania nieprawidtowych
wzorcow zachowan oraz uczy¢ zachowan spolecznie pozadanych’®.

Wiszechstronne ksztalcenie i wspomaganie rozwoju czlowieka nie moze wykluczy¢
obcowania z muzyka, poniewaz w duzej mierze wplywa ona na jego prawidlowy rozwo;.
Przede wszystkim ksztaltuje wyobraznie i budzi potrzebe przeobrazenia wlasnego otocze-
nia i tworzenia nowych wartos$ci®.

Ze wzgledu na swoja specyfike muzyka bardziej niz inne sztuki dociera w glab psychiki
czlowieka. Wywiera ona bowiem wplyw na jej odbiorce, jeszcze zanim zdobedzie on umiejet-
nos¢ jej zrozumienia i ujmowania dzieta muzycznego jako przedmiotu o walorach artystycz-
nych. Poprzez dzwiek przekazywany jest fadunek uczu¢ i nastrojow, ktore wprowadzajg od-
biorce w okreslone stany, odczuwane przez niego jako radosne, wznioste lub sentymentalne.
Kontakt z muzyka to nie tylko przezywanie wlasnych standéw uczuciowych, ale réwniez okre-
dlanie, wzbogacanie i szukanie siebie w muzyce. Muzyka pobudza procesy wyobrazeniowe
i aktywizuje fantazje, przez co moze by¢ punktem wyjscia dla wizualizacji i zabawy''.

Osoby obdarzone inteligencja muzyczng rozumieja $wiat poprzez rytm i melodie.
Szybciej dostrzegaja wzory, latwo rozpoznaja rytmy, lubig réznorodng muzyke. Nuca
i wybijaja takt muzyki, $piewaja lub graja na instrumentach. Jesli stysza muzyke, lubig jej
rytm i poezj¢. Poznaja, doceniajg i sami tworzg rytmy i melodie. Potrafig tez fatwo odroz-
ni¢ poszczegolne elementy muzyczne. Inteligencja muzyczna pojawia si¢ najwczesniej, co
moze oznacza¢, ze mozna to fatwo u dziecka zauwazy¢'>.

Badania wlasne

Autorka przeprowadzila badania, ktérych celem bylo znalezienie odpowiedzi na pytanie:

Czy i jak muzyka wplywa na rozwoj emocjonalny i spoleczny dziecka w wieku

przedszkolnym?

Celem poznawczym badania bylo ustalenie, jak zmienia si¢ myslenie i zachowanie dziecka
uczestniczacego w zajeciach muzycznych oraz okredlenie poziomu jego aktywnosci tworczej

8 D. Krzywon, Kraina kreatywnosci. Sposoby przeciwdzialania rutynie w pracy z dziecmi poprzez ekspresje
tworczg, Oficyna Wydawnicza ,,Humanitas”, Sosnowiec 2008, s. 51.

° M. Dobson, Tajemnice i mozliwos¢ muzykoterapii, ,Wspolne Tematy” 1999, nr 7-8, s. 31.

1 H. Danel-Bobrzyk, Muzyka inspiratorem dziatan plastycznych dziecka w wieku przedszkolnym, [w:] Rozwdj
dziecka i jego stymulacja w instytucjach wychowania przedszkolnego, red. H. Danel-Bobrzyk, A. Winiarska,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 1995, s. 28.

' K. Krason, B. Mazepa-Domagala, Przestrzenie sztuki dziecka, Librus, Katowice (brak roku wyd.), s. 26-27.
2 D. Krzywon, H. Hetmanczyk, Inteligencja wieloraka w swiadomosci studentek kierunkéw pedagogicznych,
»Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humanitas. Pedagogika” 2010, nr 5, s. 124.
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rozwoju spofecznego. Natomiast celem praktycznym bylo ustalenie zasad, wskazéwek oraz
zabaw, ktore najlepiej wplywaja na rozwoj aktywnosci tworczej dziecka. Przedmiotem badan
jest wptyw muzyki na rozwdj emocjonalny i spoleczny dziecka w wieku przedszkolnym.

Pierwszy i gléwny problem badawczy przeprowadzonych badan brzmi:

Jaki wplyw ma muzyka na rozwéj emocjonalny i spoleczny dziecka w wieku
przedszkolnym?

W odniesieniu do wcze$niej wyznaczonego problemu gtéwnego sformutowano
réwniez problemy szczegdtowe:

e Jak czesto w przedszkolu prowadzone sg zajecia muzyczne?

e  Czy zajecia muzyczne s3 zajeciami lubianymi przez badane dzieci?

e Jak zajecia muzyczne wplywajg na rozwoj ogdlny badanych dzieci?

e  Czy badane dzieci chetnie uczestnicza w zajeciach muzycznych?

e  Jakie piosenki i utwory sa najczesciej wykorzystywane w pracy z dzie¢mi?

e  Jaki wplyw ma muzyka na zachowanie badanych dzieci?

e  Czy wychowawcy dostrzegaja zmiany spowodowane obcowaniem z muzyka za-
chodzace w rozwoju badanych dzieci?

e Na czym polegaja zmiany zachodzace w rozwoju badanych dzieci?

Metody, techniki i narzedzia badawcze

Metody i techniki badawcze to sposoby postepowania naukowego, ktérych celem jest
rozwigzanie sformulowanego problemu®.

Na potrzeby niniejszych badan wykorzystano metode sondazu diagnostycznego.

Zastosowanie tej metody wiaze si¢ z wykorzystaniem odpowiednich technik badaw-
czych. W badaniu wykorzystano technike obserwacji oraz technike wywiadu. S3 to tech-
niki stuzace do gromadzenia wstepnych opisowych, a takze ilosciowych informacji o ba-
danym zjawisku wychowawczym™.

W badaniach zastosowano obserwacje, ktéra wedlug A. Kaminskiego jest ,,czynno-
$cig jednostronng, angazuje tylko badajacego, ktérym powoduje dazenie do celowego,
planowego systematycznego i krytycznego spostrzegania okreslonych zachowan, przed-
miotéw itp.” Tadeusz Pilch'® uwaza, ze ,,obserwacja jest czynnoscig badawcza polegajaca
na gromadzeniu danych drogg postrzezen”

Na potrzeby niniejszego opracowania dokonano obserwacji zmian zachodzacych
w zachowaniu dzieci w wieku przedszkolnym pod wptywem oddziatywania na nich mu-
zyki oraz obcowania z muzyka. W celu zebrania i okredlenia tych zmian uzyto arkusza
obserwacyjnego — wczesniej przygotowanego kwestionariusza z wytypowanymi wszystki-
mi zagadnieniami, ktére obja¢ miala obserwacja. W odpowiednich rubrykach, pod okre-

B M. Lobocki, Metody badan pedagogicznych, PWN, Warszawa 1984, s. 27.

14 T. Pilch, T. Bauman, Zasady badari pedagogicznych, ZAK, Warszawa 2001, s. 98.

* A. Kaminski, Metoda, technika, procedura badawcza w pedagogice empirycznej, Ossolineum, Wroclaw
1970, s. 56.

16 T. Pilch T. Bauman, Zasady badar..., s. 128.
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slonym zagadnieniem zanotowano wszelkie spostrzezone fakty, zdarzenia i okolicznos$ci
majace zwiazek z danym zagadnieniem"’.

Obserwacje mozemy podzieli¢ na szereg rodzajow, przyjmujac za podstawe takie kry-
teria, jak: czas, tres¢ i liczbe przedmiotéw oraz forme obecnosci obserwatora.

Ze wzgledu na czas prowadzonej obserwacji mozemy wyrdzni¢ obserwacje ciagla
i probek czasowych. Obserwacja ciagla polega na celowym spostrzeganiu okreslonego
zjawiska na przestrzeni jakiego$ dluzszego czasu'®. Taka wlasnie obserwacja zostata wy-
korzystana w badaniu.

Ze wzgledu na tres¢ mozemy wyrdzni¢ obserwacje catosciowa i czg$ciowa. Na potrze-
by niniejszej pracy wykorzystano obserwacje calosciows, ktéra dala peten obraz danej
rzeczywisto$ci. Przedmiotem obserwacji calosciowej bylo zachowanie sie dzieci nie tylko
podczas zaje¢ ruchowo-muzycznych, ale réwniez w trakcie calego pobytu w przedszkolu.
Obserwowano dyscypling, zachowanie, aktywnos$¢ umystows i praktyczng dziecka oraz
jego rozwoj intelektualny, emocjonalny i spoteczny.

Ze wzgledu na zakres tre§ciowy obserwacje dzielimy na jednostkowa i kompleksowsa.
W badaniu zastosowano obserwacj¢ kompleksowg, poniewaz obserwacji zostala poddana
wigksza grupa dzieci. Dzieci nie zostaly poinformowane o tym, Ze beda obserwowane.
Byla to zatem obserwacja ukryta (niejawna).

Nastepng technika wykorzystang w badaniach jest wywiad. Wywiad zostal przepro-
wadzony z personelem wychowawczym przedszkola. Na potrzeby badan wykorzystano
wywiad skategoryzowany, jawny, indywidualny. Osoby udzielajace wywiadu zostaly poin-
formowane o celach, charakterze i przedmiocie wywiadu. Informacje uzyskane w drodze
przeprowadzonego wywiadu pozwolily na bardziej wszechstronne i doglebne poznanie
istoty zjawisk wychowawczych zachodzacych w badanym srodowisku.

Narzedziem badawczym w badaniu byl arkusz obserwacyjny oraz kwestionariusz
wywiadu z personelem wychowawczym.

Badania zostaly przeprowadzone w Przedszkolu nr 15 w Zawierciu ,Ekolaczki’,
mieszczacym sie przy ul. Wierzbowej. Jest to przedszkole publiczne, pieciooddzialowe,
do ktdrego uczeszcza 135 dzieci w wieku od 3 do 6 lat.

Celem badan bylo znalezienie odpowiedzi na pytanie: W jaki sposéb muzyka wptywa na
rozwdj emocjonalny i spoleczny dziecka? Aby uzyska¢ odpowiedz na postawione pytanie, prze-
prowadzony zostal wywiad z personelem pedagogicznym w tym przedszkolu oraz obserwacja
dzieci w réznych grupach wiekowych. Wychowawcy odpowiadali na pytania dotyczace czesto-
tliwosci zabaw muzycznych, checi uczestniczenia w nich dzieci, wptywu muzyki na zachowa-
nie dzieci oraz zauwazonych przez nich zmian zachodzacych w zachowaniu dzieci obcujacych
z muzyka. Istotne bylo réwniez zagadnienie, jaki czas po$wigcony jest w przedszkolu na zabawe
z muzyka oraz w jakiej formie i w jaki sposob prowadzone s3 zabawy muzyczne w poszczegdl-
nych grupach wiekowych i ktdre zajecia muzyczne sg najbardziej lubiane przez dzieci.

17" T. Pilch, Metodologia pedagogicznych badat srodowiskowych, Ossolineum, Wroclaw — Warszawa — Krakéw
— Gdansk 1971, s. 85.
8 'W. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, Wyd. Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1995, s. 70.
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Obserwacja pomogla zebra¢ dane dotyczace zachowan dzieci w poszczegdlnych gru-
pach wiekowych oraz pozwolila na poréwnanie tych zachowan. Dane te zostaly zamiesz-
czone na arkuszach obserwacyjnych (osobno dla kazdego dziecka), a nastgpnie zliczone
i naniesione na jeden wspolny arkusz dla danej grupy wiekowej. Oceniane bylo zachowa-
nie dziecka w grupie, jego aktywno$¢, przestrzeganie obowiazujacych zasad i regut oraz
umiejetnos$¢ wyrazania przez niego uczué. Czyli wszystko to, co wskazuje na rozwoj spo-
teczny i emocjonalny dziecka. Jak juz wspomniano, badaniami objeto dzieci w wieku od
3 do 6 lat. Do przedszkola uczeszcza tacznie 135 dzieci. Dzieci podzielone sg na grupy
wiekowe. Kazda z grup ma swoja nazwe. Sg to Misie, Krasnale, Skrzaty, Smerfy i Ekoludki.
W grupach jest mniej wiecej podobna liczba dzieci.

Ponizsza tabela przedstawia podzial dzieci na poszczegélne grupy.

Tabela 1. Grupy dzieci (podzial na wiek i pte¢)

Numer Nazwa Przedzial wiekowy Liczba dzieci w grupie

grupy dzieci w grupie chlopcy dziewczynki | razem

I Misie 3-latki 14 13 27

II Krasnale 4-latki 13 14 27

I Skrzaty 5-latki 12 15 27

v Smerfy 5-6-latki 15 11 26

\Y% Ekoludki 6-latki 11 17 28

Razem 65 70 135

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Chlopcéw w przedszkolu jest 65, natomiast dziewczynek 70. W przedszkolu pracuje
12 wychowawcow (tacznie z dyrektorem przedszkola i katechetka). Zajecia muzyczne pro-
wadzone sg w kazdej grupie. Ponadto w przedszkolu prowadzone sg odptatne dodatkowe
zajecia w tym zakresie. Na dodatkowe — platne zajecia z muzyki uczeszcza 36 dzieci w roz-
nym wieku. Odbywaja si¢ one raz w tygodniu. Ponadto prowadzone sa zajecia odplatne
z rytmiki. Na te zajecia uczgszcza 26 dzieci. Zajgcia muzyczne prowadzone nieodplatnie
(w ramach codziennych zaje¢ w przedszkolu) sa $cisle powigzane z zajeciami ruchowy-
mi. Zajecia muzyczne prowadzone s na kazdym etapie ksztalcenia w przedszkolu. Maja
one przede wszystkim forme zabawy z muzyka. Bardzo wazna jest organizacja zabawy.
W przedszkolu, w ktérym zostaty przeprowadzone badania, zajecia te s3 dostosowane do
wieku dziecka. Im starsze dzieci, tym bardziej zabawa jest zréznicowana. Rézny jest row-
niez czas trwania zaje¢ muzycznych w poszczegoélnych grupach wiekowych.
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Tabela 2. Czas trwania zaje¢ muzycznych

Grupa Czas trwania zaje;(c’i IIlril:zycznych w ciagu
nr grupy nazwa wiek dzieci
i Misie 3-latki 10-15 minut
I Krasnale 4-latki 15-20 minut
III Skrzaty 5-latki 20-25 minut
v Smerfy 5-6-latki 25-30 minut
Vv Ekoludki 6-latki 25-30 minut

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z przedstawionych w tabeli danych, najkrocej zajecia z muzyka trwa-
ja wsrod dzieci trzyletnich. Jest to zapewne spowodowane tym, ze dzieci te nie potrafia
skupi¢ swojej uwagi na dluzszej zabawie. Szybko sie nudza, odchodza czesto od zabawy,
szybko si¢ zniechecaja w przypadku, gdy nie potrafig zapamieta¢ stéw piosenki lub nie
potrafig podota¢ postawionemu zadaniu.

Inaczej jest wérdd dzieci starszych, ktére nie tylko chetniej wykonuja polecenia, ale row-
niez chetniej uczestnicza w zabawie muzycznej i potrafig na dtuzej skupi¢ swoja uwage.

Sposoby i metody prowadzenia zaje¢ muzycznych

Celem zabawy muzycznej jest nie tylko uwrazliwianie dzieci na muzyke, ale réwniez
wywolanie poczucia wlasnej wartosci u dziecka, wyzwalanie wiary we wlasne mozliwosci,
a przede wszystkim doprowadzenie do umiejetno$ci samodzielnego twdrczego dziatania.
Bardzo wazne jest, aby przezycia dziecka zwigzane z odbiorem muzyki staly si¢ zrédlem
i inspiracja do wspdlnej zabawy. Wazne jest rowniez pokazanie dzieciom wartosci i przy-
jemnosci, jakie niesie ze sobg obcowanie z muzyka. Udzial w takich zajeciach wplywa
skutecznie na rozwoj dziecka. Dziecko staje si¢ bardziej aktywne, tworcze i emocjonalnie
zwigzane z realizowanym przedsiewzigciem. Zauwazono, ze dzieci bardzo chetnie uczest-
nicza w tego typu zajeciach.

Najbardziej ulubiong zabawg zwiazang z muzyka, prowadzong w przedszkolu, jest
zabawa z instrumentami muzycznymi. Jedng z takich zabaw jest zabawa polegajaca na za-
prezentowaniu dzieciom réznych instrumentéw i ich dzwiekéw. Wychowawca pokazuje
kolejno rézne instrumenty, omawia je, nazywa, a nastepnie wydobywa z nich dzwigk. Na
poczatku sg to: talerze, bebenek, tréjkat, tamburyn, kotatka. Z biegiem czasu instrumen-
tow jest coraz wigcej. Ilos¢ instrumentéw zalezy od zasobow przedszkola. Moga to by¢
réwniez gitara, skrzypce, pianino. Zadaniem dzieci jest odgadnigcie, z jakiego instrumen-
tu pochodzi okreslony dzwigk, przy czym musza rozpozna¢ instrument bez patrzenia na
niego, postugujac si¢ jedynie stuchem.
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Zabawa w takie zgadywanki nie tylko uczy rozpoznawania dzwiekéw poszczegol-
nych instrumentdw, ale réwniez ich nazewnictwa. Ksztalci u dzieci stuch, pamigc¢ i wy-
obrazni¢ muzyczng. Oprocz rozwijania dyspozycji muzycznych wplywa réwniez dodat-
nio na psychike dziecka, uczac zdyscyplinowania i zdrowej rywalizacji. Kazde dziecko
chce bowiem prawidtowo odpowiedzie¢ na pytanie ,,Jaki to instrument?”.

Gdy dzieci potrafig nazwac instrumenty i wiedzg, jakie mozna wydoby¢ z nich dzwieki,
czas zacza¢ wspolne muzykowanie. Kazde dziecko otrzymuje jeden instrument (najcze-
$ciej sa to proste instrumenty perkusyjne). Im wiecej instrumentéw, tym lepsza zabawa.
Nalezy jednak pamieta¢, aby kazde dziecko dostalo instrument. Jesli jest ich mata roz-
norodno$¢, mozna dzieci podzieli¢ na grupki, gdzie kazda grupa bedzie grata na innym
instrumencie. Do nauki gry na instrumentach musza by¢ wykorzystywane instrumenty
najmniej skomplikowane, a utwory na nich grane moga by¢ improwizacjg lub prostymi
piosenkami. Z czasem, szczego6lnie w grupach starszych, mozna rozszerzy¢ repertuar oraz
wprowadza¢ nowe instrumenty. Wspolne muzykowanie na instrumentach perkusyjnych
daje dzieciom nie tylko ogromng satysfakcje, ale uczy réwniez zdyscyplinowania oraz
odpowiedzialnosci za wspotuczestniczacg w grze grupe.

Muzykowanie jest bez watpienia jedng z najciekawszych form aktywnego obcowania
ze sztuka. Dzieci przystepuja do tej zabawy z ogromnym entuzjazmem. Nawet te poczat-
kowo niesmiale staja si¢ nagle bardziej ruchliwe, zaabsorbowane gra, chetne do wspdlnej
zabawy. Bardzo istotnym elementem w tej zabawie jest to, aby dzieci czesto zmienialy
instrumenty. Nie mozna przypisa¢ dziecku tylko jednego instrumentu. Od pierwszego
zetknigcia z instrumentami musi obowiazywac zasada ,wszyscy musza umie¢ gra¢ na
wszystkich instrumentach”. Pierwsze proby muzykowania opierajg si¢ zwykle na wyko-
naniu prostych rytméw jedno- lub kilkutaktowych, nastepnie wprowadza si¢ stopniowo
rytmy piosenek i tancéw. Maja one za zadanie utrwalenie poznanych poje¢ muzycznych,
takich jak: rytm, tempo, dynamika itp. Nastepnym okresem muzykowania jest improwi-
zacja rytmiczna, improwizacja melodyczna oraz budowanie formy muzycznej. Po opano-
waniu tych sposobéw gry zespotowej dzieci wykonuja instrumentacje piosenek, tancow
i miniatur instrumentalnych z repertuaru dzieciecego.

Inng, réwnie ciekawg zabawg z muzyka jest zabawa w zgadywanie polegajace na
odréznianiu wysokosci dzwigkéw zagranych np. na pianinie lub fortepianie. Cwiczenie
to rozpoczyna sie od skrajnych tonéw (bardzo wysokich lub bardzo niskich). Stopniowe
przyblizanie dzwiekéw do siebie jest poczatkowo niedostrzegalne przez dzieci. Jednak
w pewnym momencie, gdy oba dzwieki znajda si¢ w jednakowym rejestrze, rozpoznanie
ich wymaga od dzieci duzej wrazliwosci stuchowej. Peten sukces zostanie osiaggniety wow-
czas, gdy dzieci naucza si¢ bez pomytek rozpoznawa¢ dwa sasiednie dzwieki na klawia-
turze. Zabawa ta polega na okreslaniu przez dzieci, ktéry z dzwiekéw jest wyzszy, a ktory
nizszy. Zadaniem dzieci oprocz odgadywania rodzaju dzwigkow jest rowniez okazywanie
emocji zwigzanych z danym dzwigkiem. Przy dzwigkach wysokich dziecko powinno ra-
dosnie podskakiwa¢, przy niskich ocigzale chodzi¢ ze spuszczona glowa.
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Wyrabianie w dzieciach muzykalnosci i wrazliwosci muzycznej jest jednym z gléw-
nych celéw pracy pedagogicznej. Zrozumienie muzyki wzbogaca psychike dziecka i za-
checa je do obcowania ze sztukg na co dzien.

Niezwykle cenng forma umuzykalniania dzieci jest wspolne stuchanie z nimi muzyki
artystycznej z plyt, radia lub komputera. Taka forma zabawy daje mozliwos¢ kilkakrot-
nego odtwarzania utworu lub jego wybranych fragmentéw. Dobér utworéw do stuchania
musi by¢ starannie przemyslany. Dzieci nie moga bowiem nudzi¢ si¢ stuchajac utworu,
poniewaz grozi to zniecheceniem do muzyki. Utwory te, przynajmniej w poczatkowej
fazie, powinny by¢ krotkie, tatwe i zawiera¢ charakterystyczne zwroty melodyczne i ryt-
miczne. Przy czym dzieci lubig utwory charakteryzujace si¢ zdecydowanym nastrojem,
czyli wesofe albo smutne. Tymi tez kryteriami kieruja si¢ wychowawcy przy dobieraniu
programu do tego rodzaju zaje¢. Kazdy utwér powinien by¢ zinterpretowany przez wy-
chowawce. Zajecia tego typu polegaja na tym, ze dzieci zgaduja, jakie instrumenty zostaly
wykorzystane do wykonania tego utworu lub zgaduja jego tytul. Jezeli jest to piosenka,
mozna najpierw prezentowac ja ze sfowami, a nastepnie tylko samg lini¢ melodyczna,
sprawdzajac, czy dzieci stuchajac tylko melodii danej piosenki potrafig wskaza¢, o czym
ona byta. Ta forma zabawy aktywizuje uwage dzieci i rozwija ich pamig¢.

Jedna z podstawowych zabaw i form ekspresji dziecka jest $piewanie piosenek. We
wczesnym wieku przedszkolnym sg to piosenki, ktdre dzieci potrafig zrozumieé, przezyé,
zapamieta¢ i odtworzy¢. Rola piosenki w ogélnym i muzycznym rozwoju dziecka stawia
$piew na czolowym miejscu wérdd pozostalych form wychowania muzycznego. W kaz-
dej grupie wiekowej dzieci ucza si¢ $§piewac. Dzieki réznorodnosci charakteru i nastroju
$piewanych piosenek wzbogaca si¢ swiat uczu¢ dziecka oraz ksztaltuje sie jego postawa
etyczna. Radosny nastroj towarzyszacy $piewaniu wplywa na wzmozong aktywnos¢, kto-
ra przenosi si¢ réwniez na inne dziedziny dzialalnos$ci dziecka. Dziecko, §piewajac prosta
piosenke, jest w stanie zaobserwowa¢ rytm, lini¢ melodyczna, dynamike, charakter pio-
senki i jej nastrdj. Wszystko to stanowi podstawe §wiadomej percepcji utworu muzyczne-
go. Teksty piosenek natomiast poszerzaja wiadomosci dzieci o $wiecie i otoczeniu, wzbo-
gacaja jego doswiadczenie, rozwijaja stownictwo dziecka, ksztaltuja uczucia. W trakcie
obserwacji zauwazono, ze wychowawcy poprzez teksty piosenek starali si¢ miedzy inny-
mi nauczy¢ dzieci rozrézniania pér roku. Te piosenki przewazaja we wszystkich grupach
wiekowych. Dzieci uczyly sie $piewac piosenki o:

— zimie: ,Hu hu ha, nasza zima zfa’, ,,Balwankowa rodzina’, ,Pada $nieg”, ,,Sniego-
wy balwanek’,

— wiosnie: ,Wiosenne slonce”, ,Wiosenny deszczyk”, ,Wiosna tuz-tuz’,

— lecie: ,,Babie lato”, ,,Po Iace biega lato’, ,,Lato ptynie do nas’,

—  jesieni: ,Chmurka deszczowa’, ,, Kasztany”, ,Niesie wrzesien”

Dzigki tym piosenkom dzieci potrafia scharakteryzowac nastepujace po sobie pory roku.

Ponadto dzieci uczyly si¢ kilku piosenek starych, ale jakze aktualnych i ciggle chetnie
przez nie $piewanych, ktore charakteryzujg poszczegolne zawody. Do takich piosenek na-

>

lezg; ,Chodzi listonosz”, ,Jedzie pociag z daleka’, ,,Szewc”, ,Dobosz”. Piosenki te $piewane
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byly najczesciej w starszych grupach. Réwniez $wieta s3 doskonalg okazja do nauczenia
dzieci nie tylko nowych piosenek, ale rowniez przekazywania im tradycji. Oprécz koled
dzieci uczyly sie $piewac piosenki o choince (,,Choineczka” ,Choinka’, ,Choinka strojni-
sia”). W przedszkolu byly organizowane réwniez takie swieta, jak: Dzien Matki, Dzien
Babci i Dzien Dziadka. Na te okoliczno$¢ dzieci réwniez uczyly sie piosenek. Spiewaly je
pdzniej swoim mamom, babciom, dziadkom podczas organizowanych w przedszkolu na
te okoliczno$ci zabaw i przedstawien. Piosenki te oprécz doskonatej zabawy ucza dzieci
szacunku do bliskich im oséb.

Doboér repertuaru wigzacego si¢ z uroczystosciami obchodzonymi w przedszkolu
sprawia na ogol najwiecej problemow. Jest to zrozumiale chociazby dlatego, ze repertuar
taki nalezy dobra¢ odpowiednio do grupy wiekowej i w kazdej grupie powinien on by¢
inny, a piosenki powinny by¢ takie, aby byly chetnie przez dzieci §piewane. W mlodszych
grupach wychowawcy stosujg metode $piewu grupowego. Dzieci, spiewajac razem, nie
boja sie, Ze pomyla tekst, nie stresuja sie tak bardzo jak w przypadku samodzielnego $pie-
wu. Starszaki natomiast chetnie $piewaja solo, chca sie zaprezentowa¢ z jak najlepszej
strony, lubig ,,blyszcze¢” na tle innych dzieci i rywalizowa¢ z nimi. W najmlodszej grupie
wiekowej przewazajg piosenki o przedszkolu i przedszkolakach, o krasnoludkach, zabaw-
kach. Pozwalaja one dziecku zaaklimatyzowac¢ si¢ w przedszkolu, zaakceptowac fakt, ze
sg przedszkolakami. Rowniez nie bez znaczenia s3 piosenki o codziennych czynnosciach,
takich jak: mycie rak, sznurowanie butéw, sprzatanie. Czesto $piewaniu tych wlasnie pio-
senek towarzyszy wykonywanie réznych zwigzanych z nimi czynnosci. Dzieki temu dzieci
uczg si¢ nie tylko samodzielnosci, ale réwniez wspotdzialania w grupie (np. przy sprza-
taniu zabawek, ktéoremu towarzyszy piosenka). W wieku przedszkolnym tekst dociera do
dziecka o wiele tatwiej niz melodia. Jesli tekst jest zrozumiaty, ciekawy i pobudzajacy wy-
obraznie, a na dodatek dowcipny, piosenka ma o wiele wieksze szanse na to, aby spodobata
sie dzieciom i byta przez nie chetnie $piewana.

Tylko wowczas osiagniety zostanie cel, polegajacy na prawidlowym rozwoju emocjo-
nalnym, intelektualnym i spotecznym dziecka.

Wplyw zaje¢ muzycznych na rozwdj spoleczny i emocjonalny dziecka

Celem przeprowadzonych badan bylo znalezienie odpowiedzi na pytanie, w jaki stopniu
umuzykalnienie i obcowanie z muzyka wplywa na rozwoj emocjonalny i spoteczny dziecka.
Autorka zastanawiala si¢ nad problemem, czy dzieci obcujace z muzyka stajg sie
$mielsze, aktywniejsze oraz czy muzyka pozwala im przezwyciezy¢ strach, niepokdj i nie-
$mialos¢. Czy dzigki muzyce lepiej si¢ rozwijaja intelektualnie, czy teksty piosenek maja
wplyw na poszerzanie ich wiedzy ogélne;.

Obserwowano dzieci nie tylko w trakcie zabawy, ale réwniez w innych sytuacjach.
Szczegblng uwage zwrdcono na ich rozwdj spoleczny i emocjonalny. We wstepnej dia-
gnozie rozwoju emocjonalno-spolecznego dziecka zwracano uwage na jego zachowanie
zwigzane z przystosowaniem do przedszkola, stosunek do kolegéw i kolezanek w grupie,
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poniewaz podczas obserwacji mozna zauwazaé, w jakim stopniu dziecko integruje sig
z grupg i przystosowuje sie do zycia spotecznego.

Trzylatek, przychodzac do przedszkola, nie jest raczej przystosowany do Zycia w gru-
pie przedszkolnej. Jednak okres ten jest bardzo wazny dla dalszego rozwoju, rzutuje na
jego rozwoj spoleczny i jego przyszte losy. W poczatkowym okresie uczeszczania dzieci
do przedszkola mozna zauwazy¢, ze niektére z nich placza, izoluja si¢ od pozostalych, nie
wyrazaja checi do uczestniczenia we wspolnej zabawie, a nawet ukrywaja si¢ po katach.
Aby zmieni¢ te sytuacje, wychowawca musi zacheci¢, szczegdlnie te niesmiafe i placzliwe
dzieci, do wspolnej zabawy. Dlatego zabawa powinna by¢ ciekawa na tyle, aby zaintereso-
wac nig dziecko.

Na podstawie obserwacji zostalo przeprowadzone badanie §wiadczace o checi uczest-
niczenia dzieci w zabawach muzycznych.

Tabela 3. Che¢ uczestniczenia dzieci we wspolnej zabawie

Uczestniczenie w zajeciach muzycznych
Wiek dziecka
zZawsze czesto czasami sporadycznie nigdy
L % L % L % L % L %

3-latki (27) 8 | 296 7 259 | 5 | 185 | 4 14,8 3 11,1
4-latki (27) 12 | 44,4 8 296 | 4 | 148 | 2 7,4 1 3,7
5-latki (45) 32 | 71,1 10 222 3 13,5

6-latki (36) 32 | 88,9 4 11,1

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dane umieszczone w tabeli wskazuja, ze im starsze dzieci, tym chetniej uczestnicza we
wspolnej zabawie. Swiadczy to niewatpliwie o rozwoju spotecznym dziecka. O ile w przy-
padku dzieci rozpoczynajacych edukacje w przedszkolu zdarzaja si¢ przypadki uczestni-
czenia we wspolnej zabawie tylko czasami, sporadycznie lub nigdy, o tyle raczej nie zdarza
sie to wsrod dzieci w starszych grupach. Moze to §wiadczy¢ o tym, ze dzieci starsze sg bar-
dziej $miate i pewne siebie. Ponadto zajecia muzyczne w starszych grupach sa obowigz-
kowe i dzieci zdajg sobie sprawe z tego, ze powinny wykonywa¢ polecenia wychowawcy.
Starsze dzieci sg bardziej zdyscyplinowane.

Grupa najmlodsza - trzylatki
Zajecia muzyczne z dzie¢mi trzyletnimi trwajg krétko (okolo 10-15 minut w ciagu

dnia). Dzieci trzyletnie szybko si¢ meczg i nudza, dlatego zajecia te nie moga trwac zbyt
dtugo. Od dzieci tych nie wymaga sie stalego uczestnictwa w zabawie. Udzial dziecka w za-
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bawie z muzyka jest dobrowolny, jednak wychowawczyni stara sie zainteresowac zabawa jak
najwieksza liczbe dzieci. Dlatego tez wychowawcy staraja sig, aby zajecia te byly interesujace
i wzbogacone ruchem. Trzylatek nie jest w stanie skupi¢ si¢ jedynie na stuchaniu muzyki.
Prowadzenie zaje¢ w sposdb atrakcyjny, ciekawy i dostosowany do poziomu trzylatka po-
winno spowodowac¢, ze w zabawie z muzyka z biegiem czasu zaczyna uczestniczy¢ coraz
wigksza liczba dzieci. Juz wsrdd trzylatkéw mozna zauwazy¢ réznice miedzy pierwszym
a drugim poétroczem uczgszczania do przedszkola. O ile w pierwszym pétroczu dzieci nie-
pewnie uczestnicza w zajeciach, o tyle w drugim juz prawie wszystkie 3-latki sa dojrzate do
udziatu w krétkich zajeciach zbiorowych, pod warunkiem ze sg one systematycznie wdra-
zane i zachecane poprzez zajecia prowadzone w ciekawy dla nich sposéb.

Obserwacja dzieci pozwolila na zebranie informacji o zachowaniu trzylatkéw.

Zebrane wyniki przedstawia tabela nr 4.

Tabela 4. Zachowanie trzylatkéw w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (sfera spoleczna)

Lp. Sfera obserwacji Zawsze Czesto Rzadko | Nie wykazuje
|| Ma dobry kontakt z rowiesni- 5 6 10 6
’ kami i wychowawca 18,5% 22,2% 37% 22,2%
W sposéb zaangazowany
2 i chetny uczestniczy w zaba- 6 7 11 3
‘ ey yw 22,2% 25,9% 40,7% 11,1%
wach i innych zajeciach
| e | T L,
' vy LIy 11,1% 18,5% 33,3% 37%
zajec
4 Utrzymuje tad i porzadek 3 4 9 11
’ w miejscu zabawy 11,1% 14,8% 33,3% 40,7%
Posiada uksztaltowane nawyki
5 i umiejetnosci prawidfowego 4 9 10 4
’ zachowania si¢ w miejscach 14,8% 33,3% 37% 14,8%
publicznych
6 Stosuje formy grzecznoséciowe 3 6 8 10
! telormy g " 1,19 22,2% 29,6% 37%
Ma przyjaciot, z ktérymi
7 chetnie sie bawi i lubi z nimi 3 8 7 o
‘ e sie : 11,1% 29,6% 25,9% 33,3%
przebywac
8 Przestrzega zasad wspétdziata- 2 4 10 11
' nia w grupie 29,6% 14,8% 37% 40,7%
9 Stosuje si¢ do polecent wycho- 4 6 15 2
’ wawcy 14,8% 22,2% 55,6% 7,4%
Sprzata po sobie zabawki i po-
10. | zostawia w porzadku miejsce 3 6 12 6
: lel baéy J 11,1% 22,2% 44,4% 22,2%
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11 Chetnie przebywa w grupie 6 9 8 4
’ rowie$nikow 22,2% 33,3% 29,6% 14,8%
Nie wywoluje konfliktow
12 rupie podczas zajec lub 3 8 10 6
+ | Wertblepodezaszajec 11,1% 29,6% 37% 22,2%
zabawy z innymi dzie¢mi
C i . 4 6 10 7
13. | Potrafi dzieli¢ sie zabawkami 14,8% 22.2% 3706 25.9%
14 W stosunku do dzieci i 0s6b 6 8 7 6
" | dorostych jest otwarte i $miale | 22,2 % 29,6% 25,9% 22,2%
15 Szanuje wlasnos¢ swoja i in- 4 6 11 6
’ nych 14,8% 22,2% 40,7% 22,2%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z przedstawionych danych, trzylatek ma staby kontakt z réwie$nikami
i z wychowawca. Tylko polowa trzylatkow jest zaangazowana i chetna do wspolnej za-
bawy. Dzieci w tym wieku raczej nie przestrzegaja regul nie tylko zabawy, ale réwniez
innych zajec. Nie sg skore do utrzymywania tadu i porzadku w miejscu zabawy. Nie za-
wsze wiedza, jak zachowac si¢ w miejscu publicznym. Wiele z nich nie uzywa zwrotow
grzecznosciowych lub uzywa ich rzadko.

Niewielu trzylatkéw ma stalych kolegéw, z ktérymi lubi przebywa¢é. Rzadko tez sg
chetne do sprzatania po sobie zabawek. Wiele dzieci rzadko reaguje na polecenia wycho-
wawcy lub nie reaguje wcale. Nie przestrzega z reguly zasad wspoétdzialania w grupie, cze-
sto wyrywa sobie zabawki z ragk, mimo ze obok leza bardzo podobne, popycha sig, szarpie
bez powodu. Wiekszos¢ dzieci w tym wieku nie potrafi dzieli¢ si¢ zabawkami, kredkami,
instrumentami muzycznymi, nie dostrzega potrzeb innych. Ponad potowa dzieci jest nie-
$miala w stosunku do kolegéw. Bardzo czgsto zdarza im si¢ zepsu¢ zabawke, nadepna¢
na nig nie tylko przez przypadek, ale czesto celowo. Konflikty w grupie wystepuja dos¢
czesto. Swiadczy to o tym, ze dzieci w wiekszosci nie sg przystosowane do pracy w grupie,
ich rozwdj spoteczny jest znikomy. Réwniez rozwdj intelektualny u trzylatkow jest raczej
na niskim poziomie. Przedstawia to tabela nr 5.

Tabela 5. Zachowanie trzylatkow w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (rozwoj intelek-
tualny)

Lp. Sfera obserwacji Zawsze Czesto Rzadko Nie wykazuje
] Rozumie zasady rywa- 4 5 10 7
’ lizacji 14,8% 18,5% 37% 25,9%
) Wykazuje skupienie na 3 4 11 9
" | wykonywaniu zadania 11,1% 14,8% 40,7% 33,3%
3 Dazy do ukonczenia 6 7 5 9
' zadania 22,2% 25,9% 18,5% 33,3%
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4 Posiada umiejetnosci 0 2 4 21

’ organizacyjne 0,0% 7,4% 14,8% 77,8%
5 Wykazuje inicjatywe 3 5 3 16

’ w zabawie 11,1% 18,5% 11,1% 59,3%
6 Jest odpowiedzialne 2 6 12 7

’ i obowigzkowe 29,6% 22,2% 44,4% 25,9%
7 Potrafi ubrac sie i roze- 4 5 8 10

’ bra¢ samodzielnie 14,8% 18,5% 29,6% 37%
8 Jest $wiadome swoich 4 7 9 7

’ porazek i sukcesow 14,8% 25,9% 33,3% 25,9%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z danych umieszczonych w powyzszej tabeli, trzylatek raczej nie rozumie
zasad rywalizacji. Nie potrafi skupic si¢ zbyt dtugo na wykonywanym zadaniu. Rozpocze-
ta prace dzieci zostawiaja w polowie wykonywania zadania. Ponadto nie potrafig same
zorganizowac sobie zabawy. Zdecydowana wigkszos$¢ nie posiada bowiem umiejetnosci
organizacyjnych i nie wykazuje inicjatywy w zabawie. Malo ktdre dziecko jest obowigzko-
we i odpowiedzialne. Wiele z nich nie potrafi samodzielnie ubra¢ si¢ lub rozebra¢. Wigk-
sz0$¢ dzieci ma z tym problemy. Nie potrafig bowiem zalozy¢ samodzielnie bucikow, swe-
terka lub pizamki. Oczekujg w tym zakresie pomocy wychowawcéw lub rodzicéw. Dzieci
w tym wieku nie s3 jeszcze §wiadome swoich sukceséw lub porazek.

Roéwniez reakcje emocjonalne u trzylatka sa czesto nieprzystajace do sytuacji. Placz
bez powodu, okazywanie ztosci w sposéb nieadekwatny do sytuacji to czeste przypadki.
Tabela nr 6 przedstawia rozwdj emocjonalny trzylatkow.

Tabela 6. Zachowanie trzylatkéw w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (rozwoj emo-

cjonalny)
Lp. Sfera obserwacji Zawsze | Czesto | Rzadko | Nie wykazuje
, . 4 5 12 6
1. Potrafi kontrolowa¢ wlasne emocje 14.8% | 18.5% | 44.4% 22.2%
) Jest tolerancyjne w stosunku do innych 3 3 9 12
’ dzieci 11,1% 11,1% 33,3% 44,4%
3 Jest wrazliwe na uczucia innych 3 4 7 13
: Y 11,1% | 14,8% | 259% 48,1%
. . 5 6 10 6
4, Potrafi nazwaé wlasne uczucia 18.5% | 22.2% 379 22.2%
5 Swoje uczucia wyraza w sposdb adekwatn: 3 4 8 12
' ) wyn P Y 1,1% | 14,8% | 29,6% 44,4%
. 2 4 12 9
6. Dostrzega potrzeby innych 7 4% 14.8% | 44.4% 33.3%
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7. Jest pogodne i wesote 333% | 29.6% 25.9% 11.1%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zdecydowana wiekszo$¢ trzylatkow rzadko potrafi kontrolowaé swoje emocje lub
w ogole nie potrafi. Dzieci trzyletnie czesto placzg lub zloszcza sie bez powodu. Nie re-
aguja rowniez na uczucia innych. Rzadko s3 tolerancyjne w stosunku do swojego kolegi.
Tylko niektére z nich potrafia zdecydowanie powiedzie¢ o swoich uczuciach i wyrazac je
w sposdb adekwatny. Natomiast wiekszo$¢ dzieci jest pogodna i wesota. Przy czym pogo-
de i wesolos¢ przejawiaja one najczesciej podczas zabaw muzyczno-ruchowych. W czasie
zaje¢ muzycznych mozna byto zauwazy¢ wicksze zaangazowanie dzieci w zabawe, zain-
teresowanie zabawg. Dzieci stawaly sie pogodniejsze, chetniej ze sobg wspoétdzialaty, byly
dla siebie milsze, chetniej stuchaly polecenn wychowawcy.

Czterolatki - grupa sredniakow

W grupie czterolatkéw sytuacja nieco ulega zmianie. Zajecia z muzyka sg diuzsze
i trwaja okoto 15-20 minut dziennie. Wprowadzony zostaje element obowigzkowego
uczestniczenia wszystkich dzieci w przynajmniej jednej zabawie muzycznej. Przy czym
nadal ta ,,obowigzkowo$¢” jest traktowana tolerancyjnie. Wychowawca zacheca wszystkie
dzieci do zabawy. Jednak dzieci, ktére nadal majg trudnosci i nie sg jeszcze dojrzate do
uczestniczenia w zajeciach zbiorowych, nie sg do tych zaje¢ zmuszane. Wychowawca stara
sie nie dopuszczac¢ do takiej sytuacji, aby ktores z dzieci systematycznie nie uczestniczyto
w zabawie muzycznej. Jezeli wychowawca ma w grupie takie dziecko, stara si¢ wywolac
w nim szczegdlne zainteresowanie. Polega to na tym, ze powierza dziecku specjalne zada-
nie, takie, ktére pozwoli mu poczuc si¢ wyjatkowo.

Jest to duzo tatwiejsze niz w grupie trzylatkéw, poniewaz dzieci te sg bardziej dojrza-
te emocjonalnie i spolecznie. Podobnie jak w przypadku trzylatkéw czterolatki tez byty
obserwowane w czasie pobytu w przedszkolu, a szczegdlnie w trakcie wspdlnych zabaw.
Wyniki uzyskane z obserwacji czterolatkéw przedstawione zostaly w tabeli nr 7.

Tabela 7. Zachowanie czterolatkéw w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (sfera spoleczna)

Lp. Sfera obserwacji Zawsze | Czesto | Rzadko | Nie wykazuje
1 Ma dobry kontakt z réwiesnikami i wycho- 6 10 6 5
’ wawcg 22,5% | 37% | 22,5% 18,5%
5 W sposdb zaangazowany i chetny uczestniczy 7 11 7 2
’ w zabawach i innych zajeciach 259% | 40,7% | 25,9% 7,4%
3 Przestrzega regul i umoéw w trakcie zabawy 5 7 8 7
' i innych zaje¢ 18,5% | 25,9% | 29,6% 25,9%
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4 Utrzymuje tad i porzadek 5 7 7 8
’ w miejscu zabawy 18,5% | 25,9% | 25,9% 29,6%
Posiada uksztaltowane nawyki i umie-
5 jetnosci prawidlowego zachowania si 6 ? 8 4
S| Jemosa praw £ € ] 222% | 333% | 29,6% 14,8%
w miejscach publicznych
6 Stosuje formy grzeczno$ciowe 6 6 7 8
' Jje oy 8 222% | 222% | 259% 29,6%
7 Ma przyjaciot, z ktérymi chetnie si¢ bawi 5 7 7 8
’ i lubi z nimi przebywaé 18,5% | 25,9% | 25,9% 29,6%
1 . . 4 6 7 10
8. | Przestrzega zasad wspdldziatania w grupie 14.8% | 22.2% | 25.9% 3704
L , 7 8 10 2
9. Stosuje sie do polecen wychowawcy 25.9% | 20.6% | 37% 7 4%
10 Sprzata po sobie zabawki i pozostawia 6 6 11 4
’ w porzadku miejsce zabawy 222% | 22,2% | 40,7% 14,8%
11 Chetnie przebywa w grupie réwiesnikd 7 12 > 3
‘ FHile przebywwa w griple row Y| 259% | 44,4% | 18,5% 11,1%
12 Nie wywoluje konfliktéw w grupie podczas 4 8 9 6
’ zajec¢ lub zabawy z innymi dzie¢mi 14,8% | 29,6% | 33,3% 22,2%
T . 6 7 5 9
13. Potrafi dzieli¢ sie zabawkami 22.2% | 259% | 18.5% 33.3%
14 W stosunku do dzieci i 0s6b dorostych jest 8 7 6 6
’ otwarte i §miale 29,6% | 25,9% | 22,2% 22,2%
15 Szanuje wlasnos¢ swoja i innych 6 6 10 >
! ) J3 LIy 222% | 22.2% | 37% 18,5%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z danych przedstawionych w tabeli nr 7 mozna wywnioskowa¢, ze u czterolatka naste-
puje stopniowy rozwoj w sferze spotecznej. Wsrdd czterolatkdw polepszaja si¢ nieco rela-
cje miedzy réwiesnikami. Dzieci nieco chetniej uczestnicza w roéznego rodzaju zabawach,
czesciej przestrzegajac ich regul. Zaczynajg dostrzega¢ zasady rywalizacji, dluzej potrafia
skupi¢ swoja uwage na jednej czynnosci. Czgéciej niz trzylatki daza do ukonczenia zadania.
Nadal jednak maja problemy z utrzymaniem fadu i porzadku w miejscu zabawy. Nabieraja
powoli nawykéw prawidiowego zachowania sie w miejscu publicznym i czesciej uzywaja
zwrotéw grzecznosciowych. Nadal jednak nie potrafia same zorganizowa¢ sobie zabawy,
chociaz mozna juz zauwazy¢ jednostki, ktore staraja si¢ ja zainicjowac.
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Tabela 8. Zachowanie czterolatkéw w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (sfera intelektualna)

Lp. Sfera obserwacji Zawsze Czesto Rzadko Nie wykazuje

1 Rozumie zasady rywa- 5 7 9 6

’ lizacji 18,5% 25,9% 33,3% 22,2%
5 Wykazuje skupienie na 5 6 9 7

" | wykonywaniu zadania 18,5% 22,2% 33,3% 25,9%
3 Dazy do ukonczenia 7 8 5 7

’ zadania 25,9% 29,6% 18,5% 25,9%
4 Posiada umiejetnosci 2 3 5 17

’ organizacyjne 7,4% 11,1% 18,5% 63%
5 Wykazuje inicjatywe 4 6 6 11

’ w zabawie 14,8% 22,2% 22,2% 40,7%
6 Jest odpowiedzialne 4 7 10 6

’ i obowigzkowe 14,8% 25,9% 37% 22,2%
7 Potrafi ubrac sie i roze- 5 7 7 8

’ bra¢ samodzielnie 18,5% 25,9% 25,9% 29,6%
8 Jest Swiadome swoich 6 8 7 6

’ porazek i sukceséw 22,2% 29,6% 25,9% 22,2%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W sferze intelektualnej rowniez nastepuje nieznaczny rozwoj. Dziecko czteroletnie dtu-
zej potrafi skupi¢ swoja uwage na jednej czynnosci i czeéciej dazy do ukonczenia zadania.
Czterolatki zaczynaja powoli dostrzegac zasady rywalizacji. Nadal jednak dzieci w tym wie-
ku nie potrafiag same sobie zorganizowac zabawy, chociaz juz mozna zaobserwowac¢ jed-
nostki, ktdre starajq si¢ ja zainicjowa¢. Rzadko dzieci w tym wieku sg odpowiedzialne i obo-
wigzkowe. Nieznaczng réznice mozna rowniez zaobserwowaé w samodzielno$ci ubierania
sie i rozbierania. Wigkszos¢ dzieci nadal oczekuje w tym zakresie pomocy wychowawcow
lub rodzicoéw. Zwigksza sie tez liczba dzieci, ktdre sg $wiadome swoich sukceséw i porazek.
W przypadku porazki dzieci reaguja zloscia, a w przypadku sukcesu okazuja rado$¢. Row-
niez sfera emocjonalna u czterolatkow ulega poprawie. Dane te przedstawia tabela nr 9.

Tabela 9. Zachowanie czterolatkéw w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (sfera emocjonalna)

Lp. Sfera obserwacji Zawsze Czesto Rzadko Nie wykazuje
] Potrafi kontrolowa¢ 6 6 10 5
’ wlasne emocje 22,2% 22,2% 37% 18,5%
) Jest tolerancyjne w sto- 4 5 9 9
" | sunku do innych dzieci 14,8% 18,5% 33,3% 33,3%
3 Jest wrazliwe na uczucia 5 5 9 10
’ innych 18,5% 18,5% 33,3% 37%
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4 Potrafi nazwa¢ wlasne 7 8 8 4
’ uczucia 25,9% 29,6% 29,6% 14,8%
5 Swoje uczucia wyraza 5 5 8 10
’ w sposob adekwatny 18,5% 18,5% 29,6% 37%
6 Dostrzega potrzeby 3 5 11 8
’ innych 11,1% 18,5% 40,7% 29,6%
. 11 7 6 3
7. Jest pogodne i wesote 40.7% 25.9% 22.0% 29.6%

Zroédlo: opracowanie whasne.

U czterolatkéw wzrasta nieznacznie wrazliwos¢ na uczucia innych. Dzieci czterolet-
nie stajg si¢ bardziej tolerancyjne w stosunku do innych dzieci, ale nadal ta tolerancja jest
znikoma. Czesciej jednak niz trzylatki potrafig kontrolowaé swoje emocje, czgsciej tez
umieja powiedzie¢ i wyrazi¢, co czuja w danym momencie. W sposéb bardziej adekwatny
wyrazaja swoje uczucia — w przypadku porazki reagujg zloscig, a w przypadku sukcesu
okazuja rados¢. Coraz czesciej sie usémiechaja, podskakuja, podspiewuja.

Mimo ze réznica miedzy zachowaniem trzylatkow i czterolatkow jest niewielka, to
jednak na niektérych polach mozna juz zauwazy¢ zmiany na lepsze. Grupowe i czestsze
gry i zabawy, szczegdlnie muzyczne, integruja dzieci, ucza je wzajemnego szacunku do
siebie i do innych otaczajacych je 0sob. Uwrazliwiaja na uczucia innych. Na podstawie da-
nych przedstawionych w powyzszych tabelach mozna stwierdzi¢, Ze nastepuje nieznaczny
rozwdj dziecka zardwno w sferze spolecznej, jak i emocjonalnej oraz intelektualne;.

Grupa pieciolatkow

W pracy z dzie¢mi pigcioletnimi sytuacja ulega zasadniczej zmianie. Zajgcia muzyczne
prowadzone s3 systematycznie dwa razy w ciagu dnia i trwaja one po 20-25 minut. W tej
grupie zwieksza si¢ wydatnie zdolno$¢ koncentracji uwagi. Wigksze sa réwniez wyma-
gania wobec dzieci co do obowigzkowosci uczestnictwa w zajeciach. Oprécz zabaw przy
muzyce wprowadzony zostaje element wytacznie stuchania muzyki oraz element zabawy
z instrumentami muzycznymi. Dzieci uczg si¢ $piewac dtuzszych piosenek. Rowniez tresé
piosenek jest bardziej zrédznicowana. W przedszkolu tym pigciolatki stanowig najwigksza
grupe. Dzieci w tym wieku uczeszczaja do dwoch grup. Jedna z nich to same pigciolatki,
druga grupa jest taczona. Uczgszczaja do niej dzieci zaréwno piecio-, jak i szescioletnie.
Szesciolatkowie w tej grupie to dzieci, ktére nie nabyly jeszcze predyspozycji do nauki
szkolnej w tzw. ,,zerowce”. S jednak do$¢ dobrze rozwiniete emocjonalnie i spotecznie.

Tabela nr 10 przedstawia zachowanie dzieci wylacznie piecioletnich (z obu grup).
Lacznie dokonano obserwacji 45 dzieci w wieku 5 lat.
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Tabela 10. Zachowanie pigciolatkéw w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (sfera spo-
leczna)

Lp. Sfera obserwacji Zawsze | Czesto | Rzadko | Nie wykazuje
1 Ma dobry kontakt z réwiesnikami 11 18 9 7
’ i wychowawca 24,4% 40% 20% 15,5%
W sposéb zaangazowany i chetny
2 uczestniczy w zabawach i innych 13 19 10 3
' . 28,9% 42,2% 22,2% 6,7%
zajeciach
3 Przestrzega regul i uméw w trakcie 12 15 8 10
’ zabawy i innych zajeé 26,7% 33,3% 17,8% 22,2%
4 Utrzymuje tad i porzadek w miejscu 13 12 11 9
’ zabawy 28,9% 26,7% 24,4% 20%
Posiada uksztattowane nawyki
5. | iumiejetnosci prawidtowego zacho- 16 16 8 >
' )¢ noset pr & 356% | 356% | 17,8% 11,1%
wania sie w miejscach publicznych
6 Stosuje formy grzecznosciowe 16 14 1 4
: ) V8 356% | 31,1% | 24,4% 8,9%
- Ma przyjaciol, z ktoérymi chetnie sie 10 13 10 12
’ bawi i lubi z nimi przebywac 22,2% 28,9% 22,2% 26,7%
8 Przestrzega zasad wspdtdziatania 8 14 10 13
’ w grupie 17,8% 31,1% 22,2% 28,9%
14 18 7 6
. je si lecen wych
9. | Stosuje si¢ do polecent wychowawcy 31.1% 40% 15.5% 13.3%
10 Sprzata po sobie zabawki i pozosta- 13 11 14 7
’ wia w porzadku miejsce zabawy 28,9% 24,4% 31,1% 15,5%
11 Chetnie przebywa w grupie réwie- 15 18 7 5
’ $nikow 33,3% 40% 15,5% 11,1%
Nie wywoluje konfliktéw w grupie
12 odczas zaj¢c¢ lub zabawy z innymi 11 14 13 8
P jec ub Zabawy 2 1y 244% | 31,1% | 289% 17,8%
dzie¢mi
T . 12 14 8 11
13. Potrafi dzieli¢ si¢ zabawkami 26.7% 31.1% 17.8% 24.4%
14 W stosunku do dzieci i 0s6b doro- 15 14 11 5
’ stych jest otwarte i $miate 33,3% 31,1% 24,4% 11,1%
15 Szanuje wlasno$¢ swoja i innych 11 14 12 8
: ) J3 L nny 244% | 31,1% | 267% 17,8%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tu réwniez mozna zauwazy¢ nieznaczng poprawe w zachowaniu dzieci. Rdznica mie-
dzy czterolatkami a pigciolatkami nie jest znaczna, ale juz miedzy trzylatkami a pieciolat-
kami mozna dostrzec zasadniczg réznice. Dotyczy to przede wszystkim sfery emocjonal-
nej i spoleczne;j.
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Dzieci pigcioletnie maja coraz lepszy kontakt z réwie$nikami. Rzadko nie wykazuja che-
ci do zabawy, chociaz nadal wiele z nich nie przestrzega regul. W miejscach publicznych
i na spacerach zachowuja si¢ znacznie lepiej. Coraz wiecej dzieci uzywa zwrotéw grzeczno-
$ciowych. Nawigzuja si¢ pierwsze przyjaznie, trwajace dluzej. Dzieci coraz czeéciej bawia
sie z tymi samymi rowiesnikami. Wsrdd tych dzieci sg takie, ktore nie stuchajg polecen
wychowawcy i do ktérych wychowawca musi zwracac sie¢ kilkakrotnie, proszac o wykona-
nie polecen, ale liczba tych dzieci jest zdecydowanie mniejsza niz wsrod trzylatkéw. Pie-
ciolatkom znacznie przybywa statych kolegéw i kolezanek, z ktdrymi szczegdlnie lubig si¢
bawi¢ lub spedza¢ wspolnie czas. Coraz czesciej sa przestrzegane zasady dziatania w grupie.
Dzieci chetniej dzielg si¢ zabawkami, organizujg sobie wspdlne zabawy. Coraz rzadziej tez
wystepuja migdzy nimi konflikty. Chetniej ze soba wspoétdziataja, potrafig bawic si¢ wspol-
nie jedng zabawka. Niewatpliwie $wiadczy to o ich rozwoju spolecznym.

Tabela 11. Zachowanie pieciolatkéw w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (sfera inte-
lektualna)

Lp. Sfera obserwacji Zawsze Czesto Rzadko Nie wykazuje

] Rozumie zasady rywa- 12 13 14 6

' lizacji 26,7% 28,9% 31,1% 13,3%
5 Wykazuje skupienie na 10 11 14 10

" | wykonywaniu zadania 22,2% 24,4% 31,1% 22,2%
3 Dazy do ukonczenia 14 14 8 9

’ zadania 3L,1% 31,1% 17,8% 20%
4 Posiada umiejetnosci 6 7 8 24

: organizacyjne 13,3% 15,5% 17,8% 53,3%
5 Wykazuje inicjatywe 8 11 11 15

’ w zabawie 17,8% 24,4% 24,4% 33,3%
6 Jest odpowiedzialne 9 15 8 7

’ i obowigzkowe 20% 33,3% 17,8% 15,5%
7 Potrafi ubrac sie i roze- 10 12 10 13

’ bra¢ samodzielnie 22,2% 26,7% 22,2% 28,9%
8 Jest $wiadome swoich 15 16 8 6

’ porazek i sukcesow 33,3% 35,6% 17,8% 13,3%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dzieci pigcioletnie sg tez lepiej rozwinigte intelektualnie. Zaczynaja rozumie¢ w wiek-
szo$ci zasady rywalizacji. Potrafig coraz czgsciej i dluzej skupi¢ si¢ na wykonywanym za-
daniu. Wiele dzieci potrafi do konca doprowadzi¢ zaczeta prace. Nadal jednak wigkszos¢
dzieci nie potrafi organizowac¢ swojej pracy. Zadania czesto wykonywane sg chaotycznie,
bez jakiegokolwiek planu. Inicjatorem zabawy nadal w wielu przypadkach jest wycho-
wawca grupy. Jednak w tym zakresie wida¢ niewielkie postepy. Wzrasta réwniez obo-
wigzkowos¢ i odpowiedzialno$¢ dzieci nie tylko za siebie, ale za cala grupe. Zdarza sie, ze
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dzieci pomagaja sobie wzajemnie. Wiele dzieci ma nadal problemy z ubieraniem i rozbie-
raniem sie, ale nie wynika to z ich nieudolnosci, a raczej z lenistwa i zasad wyniesionych
z domu, gdzie rodzice nadal wyreczaja je w tych czynnosciach. Ponad potowa dzieci po-
trafi ubra¢ sie i rozebra¢ samodzielnie i robig to zawsze lub czesto, % dzieci potrafi ubraé
sie samodzielnie czasami (w zalezno$ci od nastroju i stopnia trudnosci). Nadal jednak
Y4 dzieci nie potrafi ubra¢ si¢ samodzielnie i oczekuje pomocy wychowawcy, a czasami
nawet korzysta z pomocy swoich réwiesnikow.

Osiagane sukcesy przynoszg im rados¢ i zadowolenie. Coraz trudniej przyjmuja po-
razke. Gdy nie udaje im si¢ sprosta¢ zadaniu, smucg sie.

Tabela 12. Zachowanie pigciolatkéw w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (sfera emo-
cjonalna)

Lp. Sfera obserwacji Zawsze Czesto Rzadko Nie wykazuje

1 Potrafi kontrolowa¢ 12 12 15 6

' wlasne emocje 26,7% 26,7% 33,3% 13,3%
5 Jest tolerancyjne w sto- 8 9 13 15

" | sunku do innych dzieci 17,8% 20% 28,9% 33,3%
3 Jest wrazliwe na uczucia 10 11 13 11

’ innych 22,2% 24,4% 28,9% 24,4%
4 Potrafi nazwa¢ wlasne 14 13 10 8

’ uczucia 31,1% 28,9% 22,2% 17,8%
5 Swoje uczucia wyraza 10 11 12 12

’ w sposdb adekwatny 22,2% 24,4% 26,7% 26,7%
6 Dostrzega potrzeby 6 11 17 11

’ innych 13,3% 24,4% 37,8% 24,4%

. 20 16 7 5

7. Jest pogodne i wesole 44.4% 35.6% 15.5% 11.1%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wsrod pieciolatkow mozna zauwazy¢, ze wzrasta ich wrazliwo$¢ na uczucia innych,
nadal jednak wiele dzieci jest malo tolerancyjnych w stosunku do kolegéw i kolezanek.
Potrafig jednak zauwazy¢, ze ktéres z dzieci jest bardzo smutne lub bardzo wesote i in-
formujg o tym wychowawce. Rowniez uczucia dzieci s adekwatne do sytuacji. Dziecko
potrafi nie tylko nazwa¢ stan swoich uczué, ale réwniez zaobserwowac uczucia innych
przedszkolakow. Staraja si¢ pocieszaé, potrafig czasem przytuli¢ smutnego kolege lub ko-
lezanke. Zabawy i gry muzyczne powoduja, ze dzieci staja si¢ coraz $mielsze, odwazniej-
sze, bardziej pogodne i wesofe.
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Dzieci szescioletnie

W grupie szesciolatkéw w dalszym ciagu zajecia muzyczne prowadzone s dwa razy dzien-
nie, a czas ich trwania wydiuza si¢ do 25-30 minut. Czas ten zalezny jest od stopnia zaintereso-
wania i zaangazowania dzieci w zabawe. Udzial dzieci w zabawie jest tu raczej obowiazkowy.
Bywaja jednak sporadyczne przypadki, ze szesciolatek nie chce uczestniczy¢ w zabawie, ale
jest to najczesciej spowodowane jego zlym samopoczuciem, a czasami w zajeciach nie chce
uczestniczy¢ dziecko, ktére niedawno dotaczylo do grupy. W przypadku takiego dziecka wy-
chowawca zgadza sie, by bylo ono na poczatku obserwatorem, jednak jego rola jest zachecenie
dziecka do wspolnej zabawy. Wsrod szesciolatkow nie zdarzajg sie raczej (poza wyzej wspo-
mnianymi) przypadki nieuczestniczenia dziecka we wspdlnej zabawie muzyczne;.

Celem zabawy muzycznej jest nie tylko uwrazliwianie dzieci na muzyke, ale réwniez
wywolanie u dziecka poczucia wlasnej wartosci, wyzwalanie wiary w swoje mozliwosci,
a przede wszystkim doprowadzenie do umiejetnosci samodzielnego twérczego dziatania.
Bardzo wazne jest, aby przezycia dziecka zwigzane z odbiorem muzyki staly sie Zrédlem
i inspiracja do wspolnej zabawy. Wazne jest réwniez pokazanie dzieciom warto$ci i przy-
jemnosci, jakie niesie ze sobg obcowanie z muzyka. Udzial w takich zajeciach wplywa
skutecznie na rozwdj dziecka. Dziecko staje si¢ bardziej aktywne, twdrcze i emocjonalnie
zwigzane z realizowanym przedsiewzigciem.

Dokonana obserwacja dzieci szescioletnich pozwolifa na okreslenie ich zachowania
i dojrzalosci emocjonalnej i spolecznej. Obserwowanych byto 36 dzieci w wieku 6 lat.
Tu réwniez dzieci uczeszczaly do réznych grup. Wiele z nich uczgszczalo na dodatkowe
zajecia z muzyKki i rytmiki.

Dane z obserwacji zostaly zawarte w tabeli nr 13.

Tabela 13. Zachowanie sze$ciolatkéw w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (sfera spo-
teczna)

Lp. Sfera obserwacji Zawsze | Czesto | Rzadko | Nie wykazuje
] Ma dobry kontakt z réwiesnikami 12 14 6 4
’ i wychowawca 33,3% 38,9% 16,7% 11,1%
W sposéb zaangazowany i chetny
2 uczestniczy w zabawach i innych 14 19 2 !
' v Y 389% | 52,8% | 56% 2,7%
zajeciach
3 Przestrzega regul i umoéw w trakcie 12 15 5 4
’ zabawy i innych zajeé 33,3% 41,7% 13,9% 11,1%
4 Utrzymuje tad i porzadek w miejscu 13 11 7 5
’ zabawy 36,1% 30,6% 19,4% 13,9%
Posiada uksztattowane nawyki
5 i umiejetnosci prawidlowego zacho- 1> 13 > 3
: Jenosel Pt & 41,7% | 36,1% | 13,9% 8,3%
wania si¢ w miejscach publicznych
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6 Stosuje formy grzecznosciowe 16 12 > X
' Je oy 8 444% | 333% | 13,9% 8,3%
5 Ma przyjaciol, z ktérymi chetnie si¢ 13 11 7 5
' bawi i lubi z nimi przebywac¢ 36,1% 30,6% 19,4% 13,9%
8 Przestrzega zasad wspotdzialania 8 14 8 6
’ w grupie 22,2% 38,9% 22,2% 16,7%
. . 14 16 3 3
9. | Stosuje si¢ do polecen wychowawcy 38.9% 44.4% 8.3% 8.3%
10 Sprzata po sobie zabawki i pozosta- 13 11 8 4
’ wia w porzadku miejsce zabawy 36,1% 30,6% 22,2% 11,1%
11 Chetnie przebywa w grupie rowie- 13 15 5 3
’ $nikow 36,1% 41,7% 13,9% 8,3%
Nie wywoluje konfliktow w grupie
12 odczas zaje¢ lub zabawy z innymi 14 12 6 4
P et Fabawy Z InY 389% | 333% | 167% 11,1%
dzie¢mi
T . 12 14 6 4
13. Potrafi dzieli¢ si¢ zabawkami 33,3% 38,9% 16.7% 11.1%
14 W stosunku do dzieci i 0s6b doro- 14 15 5 2
’ stych jest otwarte i Smiate 38,9% 41,7% 13,9% 5,6%
15 Szanuje wlasnos¢ swoja i innych 12 1 7 6
! ) J3 LY 333% | 30,6% | 194% 16,7%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tu réwniez wida¢ niewielkie réznice miedzy pigciolatkami a szesciolatkami, ale daty
sie one zauwazy¢. Mozna zaobserwowad, ze zdecydowana wigkszos$¢ dzieci szescioletnich
ma dobry kontakt z réwie$nikami, w zaangazowany i chetny sposob uczestniczy w grach
i zabawach zespotowych, w zdecydowanej wiekszosci przestrzegajac ich regul. Ponadto
dzieci w tym wieku wiedza, Ze nalezy utrzymywac tad i porzadek w miejscu zabawy i pra-
cy, a po skonczonej pracy chetnie sprzataja po sobie. Zdecydowana wigkszo$¢ dzieci wie,
jak nalezy zachowac sie w miejscach publicznych i tylko nieliczne nadal nie stosujg zwro-
tow grzecznosciowych lub stosuja je rzadko. Sg to jednak sporadyczne przypadki. Coraz
wigcej dzieci ma swoich statych przyjaciot, z ktérymi najchetniej spedzaja czas w przed-
szkolu i witajg entuzjastycznie, gdy widza wchodzacego do sali kolege. Zdecydowana
wigkszo$¢ dzieci stosuje sie do polecen wychowawcy. Tylko pojedyncze dzieci sa nadal
niepostuszne lub nie potrafia si¢ podporzadkowac. Z obserwacji autorki wynika, ze s3 to
dzieci, ktdre wcze$niej nie uczeszczaly do przedszkola i dotaczyly do grupy szesciolatkéw
dopiero w ostatnim roku edukacji przedszkolnej. Te, ktére od trzeciego roku zycia nabyly
doswiadczen w przedszkolu, nie maja trudnosci z wykonywaniem polecenn wychowawcy.
Zdarza sig, Ze czesto po skonczonej zabawie sprzataja zabawki bez przypomnienia o tym
obowigzku. Dzieci w tym wieku doskonale wiedza, ze nalezy utrzymywac¢ porzadek i fad
w miejscu zabawy i pracy i dlatego po skonczonych zajeciach chetnie sprzataja po sobie.
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Dzieci sze$cioletnie rzadko tez izolujg si¢ od innych. Preferuja wspolng zabawe. Coraz
wiecej dzieci ma swoich statych kolegéw, z ktorymi najbardziej lubig spedza¢ czas (bawié
sie, siedzie¢ przy jednym stoliku, rozmawia¢). Konflikty w grupie wystepuja sporadycz-
nie. Dzieci starajg si¢ wspotpracowac ze soba podczas zabawy lub wykonywania zajec.
Chetniej pozyczaja sobie zabawki, kredki, farby i inne przedmioty. Zaréwno w stosunku
do rowiesnikow, jak i 0s6b dorostych sa §mielsze i otwarte. Nie niszczg zabawek, przejmu-
ja sie, gdy np. ztamie im sie kredka.

Tabela 14. Zachowanie sze$ciolatkéw w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (sfera inte-
lektualna)

Lp. Sfera obserwacji Zawsze Czesto Rzadko Nie wykazuje

) Rozumie zasady rywa- 13 11 8 4

’ lizacji 36,1% 30,6% 22,2% 11,1%
5 Wykazuje skupienie na 10 14 8 6

" | wykonywaniu zadania 27,8% 38,9% 22,2% 16,7%
3 Dazy do ukonczenia 12 13 7 4

’ zadania 33,3% 36,1% 19,4% 11,1%
4 Posiada umiejetnosci 6 7 8 15

’ organizacyjne 16,7% 19,4% 22,2% 41,7%
5 Wykazuje inicjatywe 9 10 8 9

’ w zabawie 25% 27,8% 22,2% 25%
6 Jest odpowiedzialne 9 14 8 5

’ i obowigzkowe 25% 38,9% 22,2% 13,9%
7 Potrafi ubrac sie i roze- 13 16 4 3

’ bra¢ samodzielnie 36,1% 44,4% 11,1% 8,3%
8 Jest swiadome swoich 15 14 5 2

’ porazek i sukcesow 41,7% 38,9% 13,9% 5,6%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Ponad potowa dzieci sze$cioletnich rozumie zasady zdrowej rywalizacji. Przescigaja
sie w wykonywaniu zadania, kazde z nich chce uczestniczy¢ w zabawach z konkursami.
Wigkszo$¢ szesciolatkow potrafi zatrzymac dluzej uwage na wykonywanym zadaniu, da-
z3c konsekwentnie do jego ukonczenia. Nadal sporo dzieci nie posiada umiejetnosci or-
ganizacyjnych, ale w poréwnaniu do trzylatkéw liczba ta wzrosta z 2 0séb do 13. Swiadczy
to o duzym rozwoju intelektualnym dzieci. Rowniez w zakresie wykazywania inicjatywy
w zabawie wyniki te sg bardzo zadowalajace. Wsréod trzylatkéw tylko osmioro dzieci po-
trafifo wykaza¢ sie inicjatywa w zabawie. Wsrdd szesciolatkdw jest to juz ponad potowa
dzieci. Ponadto dzieci szescioletnie sg bardziej obowiazkowe i odpowiedzialne nie tylko
za siebie, ale rowniez za calg grupe. Pomagaja sobie wzajemnie.

Szesciolatki w wiekszos$ci potrafig tez same sie ubraé i rozebraé. W szatni nie potrze-
buja juz pomocy rodzicéw lub wychowawcdow. Denerwuja sie wrecz, gdy kto$ chce im po-



Muzyka a rozwdj emocjonalno-spoteczny dzieci w wieku przedszkolnym 67

moc lub wyreczy¢ w tej czynnosci. Zdecydowana wiekszo$¢ dzieci w najstarszej grupie ma
swiadomos$¢ swoich sukcesow i porazek. Cieszg sie, gdy udaje im si¢ poprawnie wykona¢
zadanie. Lubig by¢ chwalone przez wychowawce, a krytyke przyjmuja z pokora.

Tabela 15. Zachowanie sze$ciolatkéw w przedszkolu na podstawie arkusza obserwacji (sfera emo-
cjonalna)

Lp. Sfera obserwacji Zawsze Czesto Rzadko Nie wykazuje

] Potrafi kontrolowa¢ 14 11 7 4

) wlasne emocje 38,9% 30,6% 19,4% 11,1%
) Jest tolerancyjne w sto- 9 8 7 12

" | sunku do innych dzieci 25% 22,2% 19,4% 33,3%
3 Jest wrazliwe na uczu- 11 9 8 8

) cia innych 30,6% 25% 22,2% 22,2%
4 Potrafi nazwa¢ wilasne 13 11 9 3

' uczucia 36,1% 30,6% 25% 8,3%
5 Swoje uczucia wyraza 9 14 7 6

’ w sposob adekwatny 25% 38,9% 19,4% 16,7%
6 Dostrzega potrzeby 8 11 9 9

' innych 22,2% 30,6% 25% 25%

17 13 5 1

. i t

7 Jest pogodne i wesote 47.2% 36,1% 13.9% 2.7%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wiekszos¢ dzieci szescioletnich potrafi kontrolowaé swoje emocje. Rzadkie sg wsrod
nich przypadki niekontrolowanego ptaczu czy wybuchu zlosci bez powodu. Rzadko tez
zdarza sig, Ze $miejg sie z kolegdw, ktorym cos si¢ nie udaje. Coraz czgsciej potrafig oka-
zaé wspolczucie. Jesli jakies dziecko przewrdci si¢ lub uderzy, pytaja, czy bardzo go boli,
pocieszajg, przytulaja. Wzrasta u nich wrazliwo$¢ na uczucia innych. Staraja si¢ pocieszy¢
zasmucone dzieci. Gorzej jest z tolerancja — 1/3 dzieci w tym wieku nadal jest nietoleran-
cyjna w stosunku do réwiesnikow. Ale i tak jest to wynik duzo lepszy niz u trzylatkow,
gdzie liczba ta wynosita ponad 70%.

Zdecydowana wigkszo$¢ dzieci potrafi tez nazwac swoje uczucia. Méwia wychowaw-
com, Ze s3 smutne lub wesotle i potrafig poda¢ przyczyne swojego nastroju. Dostrzegaja
tez nastroj swojego kolegi. Ogolnie dzieci szescioletnie s3 pogodne i wesote. Lubig uczest-
niczy¢ w grach i zabawach, a szczegdlna rados¢ sprawiajg im zabawy, do ktérych wyko-
rzystywana jest muzyka.

Podsumowanie wynikow badan

Celem badan autorki bylo ukazanie roli muzyki w rozwoju emocjonalno-spofecznym
dziecka w wieku przedszkolnym.
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Analizujac wyniki przeprowadzonych badan, mozna stwierdzi¢, ze muzyka ma ogromny
wplyw na rozwdj emocjonalny i spoleczny dziecka w wieku przedszkolnym. Wplyw ten jest
tym wigkszy, im czesciej prowadzone s3 zajecia muzyczne i im wiecej dziecko obcuje z mu-
zyka. W mlodszych grupach czas poswigcony na zajecia muzyczne jest dos¢ krotki i waha sie
w granicach od 10 do 20 minut. W grupach starszych czas ten wydtuza si¢ do 30 minut.

Zajecia muzyczne cieszg si¢ wsrod dzieci duza popularnoscia. Sa to zajecia, w ktérych
dzieci bardzo chetnie biorg udzial. Obcowanie z muzyka przyczynia si¢ niewatpliwie nie
tylko do rozwoju emocjonalno-spotecznego dziecka, ale réwniez wptywa na jego rozwdj
ogolny. Poprzez uczestniczenie w zajeciach muzycznych dzieci staja si¢ $mielsze, tatwiej
zawierajg przyjaznie, lepiej integruja si¢ z grupa. Wspdlne muzykowanie tworzy wsrod
dzieci pozytywna atmosfere, ktora pomaga im skupic sie na wysitkach calej grupy.

Rozwoj dziecka zalezy w duzej mierze od rodzaju wykorzystywanych utworéw i od
sposobu prowadzenia zaje¢ muzycznych. Piosenki i utwory musza by¢ zatem dobrane
odpowiednio do wieku i mozliwoéci dziecka. W Przedszkolu nr 15 w Zawierciu dzieci
uczy sie i stuchajg réznych utwordw, ulatwiajacych poznawanie otaczajacego swiata. Sa to
piosenki o porach roku, réznych zawodach wykonywanych przez dorostych, codziennych
czynno$ciach. Sg tez takie, ktore ucza tradycji narodowych i rodzinnych. Zabawy z in-
strumentami uczg dzieci rozpoznawania réwnych dzwiekéw i tonéw. Dzieci poznaja tez
nazwy instrumentow i cel ich zastosowania.

Wiréd badanych dzieci mozna byto zaobserwowa¢ ogromne zmiany nie tylko w sfe-
rze emocjonalnej i spotecznej, ale réwniez w rozwoju intelektualnym i w zachowaniu.
Podczas zaje¢ muzycznych dzieci staja si¢ spokojniejsze, bardziej zdyscyplinowane, sa
bardziej zainteresowane zabawg.

Rozwdj dziecka w przedszkolu jest zauwazalny najbardziej przez wychowawcéw. Maja
oni kontakt z dzieckiem praktycznie na co dzien. Znajg dziecko od trzeciego roku zy-
cia, czyli od poczatku uczeszczania do przedszkola az do jego opuszczenia. Wedlug nich
zmiany zachodzgce w dziecku w czasie edukacji przedszkolnej sa ogromne.

Whioski, jakie nasunely si¢ w wyniku przeprowadzonych badan, sa zatem nastepujace:

»  czas trwania zaje¢ muzycznych musi by¢ dostosowany do wieku dziecka;

»  dzieci bardzo lubig zajecia muzyczne i chetnie w nich uczestnicza, pod warun-
kiem ze sa one dostosowane do ich mozliwosci i sa dla nich interesujace. Najbardziej
lubiana przez dzieci zabawa to zabawa z instrumentami muzycznymi. Podczas zaje¢ mu-
zycznych dzieci s3 usémiechnigte, zadowolone, radosne i wesote;

» muzyka ma ogromny wplyw nie tylko na rozwéj emocjonalno-spoleczny dziecka
w przedszkolu, ale réwniez na jego rozwoj ogdlny. Poprzez kontakt z muzyka ksztaltuje
sie jego sfera emocjonalna, osobowo$ciowa i poznawcza. Pozwala to na przygotowanie
dziecka do pelnienia okreslonych rél w spoteczenstwie;

» poprzez obcowanie z muzyka dziecko uczy si¢ zachowan spotecznych i poznaje
otaczajacy je $wiat. W trakcie trwania zaje¢ muzycznych dzieci starajg si¢ wykonywac pole-
cenia i — co si¢ z tym wigze — lepiej potrafia skupi¢ swoja uwage na wykonywanym zadaniu;

> rozwdj dzieci majacych czesty kontakt z muzyka nastepuje systematycznie i prawidtowo;
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» podczas zaje¢ muzycznych poprawia si¢ u dzieci umiejetno$¢ komunikowania sie
i nawigzywania kontaktu z otoczeniem;

»  wszyscy wychowawcy zauwazajg ogromne zmiany zachodzace w dzieciach i uwa-
Zajg, ze na zmiany te w duzym stopniu wplywa obcowanie z muzyka. Zmiany te polegaja
na tym, ze dzieci stajg si¢ bardziej $miale, otwarte na innych, zaczynaja dostrzega¢ po-
trzeby innych, stajg si¢ bardziej samodzielne, poprawia si¢ u nich dyscyplina, ucza si¢
wytrwatosdci, odpowiedzialnosci za siebie i innych, chetnie podejmujg powierzone im za-
dania. Muzyka wplywa zatem na ksztaltowanie pozytywnych cech charakteru u dziecka.

Zakonczenie

Z przeprowadzonych badan wynika, ze rozwdj dzieci nastepuje systematycznie. Nie-
watpliwie ma na to wplyw wiele czynnikéw, wérdéd ktérych ogromna role odgrywaja za-
jecia ruchowe, plastyczne i muzyczne. Dziecko bowiem rozwija si¢ przede wszystkim po-
przez zabawe.

Najbardziej obrazowe wyniki rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym zaréwno w sfe-
rze emocjonalnej, jak i spolecznej sa widoczne, jezeli poréwnuje sie dzieci z grupy najmtod-
szej z dzie¢mi z grupy najstarszej. Na kazdej niemal plaszczyznie wida¢ wyrazne réznice.

Niewatpliwie na rozwdj ten wplywa wiele czynnikéw, wérdéd nich ogromne zna-
czenie ma muzyka. Przezycia emocjonalne zwigzane z wykonywaniem zadan muzycz-
nych majg wplyw na rézne dyspozycje psychiczne dzieci. Nauka piosenek pozwala
rozwija¢ ich pamieg¢ i uczy logicznego myslenia. Wzruszenia wywolane przez muzyke
ksztaltuja postawy moralne dziecka i ksztaltuja jego poglad na istotne wartosci, wazne
w kontaktach nie tylko z réwiesnikami, ale takze z osobami dorostymi. Wspdlna zaba-
wa z muzyka i piosenka pozwala na tworzenie interakeji spotecznych, zbliza do siebie
osoby uczestniczace w zabawie, uczy dzieci wspotpracy z innymi, zdyscyplinowania
i odpowiedzialnosci nie tylko za siebie, ale rowniez za calg grupe. To pozwala z kolei
na ksztaltowanie takich cech charakteru jak opanowanie, kolezensko$¢, uczynnos¢ czy
wytrwalos¢. W zabawie z muzyka wazne jest rowniez pobudzanie wyobrazni dziecka
i jego myslenia twoérczego. Tekst z linig muzyczng tatwiej zapada dziecku w pamig¢,
a réznorodne tresci zawarte w piosenkach ulatwiajg mu poznanie otaczajacego $wiata,
kultury panstwa i kultury rodzinne;j.

Piosenka i $piew stanowig podstawowg forme umuzykalnienia mlodego czlowieka.
Réwniez gra na instrumentach odgrywa duza role, poniewaz podczas instrumentalne-
go muzykowania rozwijaja si¢ w dziecku podstawowe zdolnosci muzyczne, wrazliwos¢
na wspotbrzmienie, rozwija si¢ jego stuch i zdolnos¢ do emocjonalnego i estetycznego
przezywania muzyki. Ponadto obcowanie z instrumentem muzycznym rozwija w dziecku
inne pozadane cechy, takie jak pamie¢, uwaga, skupienie. Podczas wspdlnego, grupowego
muzykowania rozwijajg si¢ u dziecka pozytywne postawy spoleczne, dzieci ciesza si¢ ze
wspdlnie osiggnietego sukcesu. Daje im to poczucie satysfakeji i przyczynia si¢ do po-
wstawania miedzy nimi wiezi spolecznych.
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Obserwacja dzieci podczas zaje¢ muzycznych pozwolita zauwazy¢, ze dzieci biorace
udzial we wspdlnym muzykowaniu i $piewaniu stawaly si¢ bardziej pewne siebie, pozby-
waly sie stanow lekowych i stresu zwigzanego z pobytem w przedszkolu. Podczas $piewa-
nia i muzykowania stawaly si¢ rados$niejsze, poniewaz zajecia te stanowily dla nich duza
atrakcje i rozrywke. Obcowanie z muzyka wywoluje u dziecka zadowolenie i rados$¢, czyli
uczucia, ktore s bardzo istotne dla prawidtowego jego rozwoju. Rados¢ ta poteguje si¢, gdy
dziecko czynnie uczestniczy w powstawaniu muzyki, a takze gdy muzyka motywuje je do
dzialania. Zajecia muzyczne potaczone z ruchem sprawiajg, ze dzieci staja sie aktywniejsze
i bardziej podatne na wplyw wychowawczy. Daja one dzieciom mozliwo$¢ zaspokojenia na-
turalnej w tym wieku potrzeby ruchu, wyrabiajac tym samym sprawnos¢ fizyczng. Podczas
tych zaje¢ dzieci byly w pelni zaangazowane emocjonalnie, radosne i odprezone.

Wychowanie muzyczne jest jednym z podstawowych zaje¢ w przedszkolu. Przy prawi-
dfowym prowadzeniu zaje¢ muzycznych i odpowiednio dobranych formach pracy ksztat-
tujg si¢ nie tylko podstawowe zdolnosci muzyczne u dziecka, ale réwniez jego dyspozycje
ogolne. Rozwija si¢ jego wrazliwos¢. Kontakt z muzyka staje si¢ zrodlem odpowiednich
standw uczuciowych, wzruszen i nastrojéow. Przy czym sita i jako§¢ wzbudzonych uczu¢
zalezy nie tylko od charakteru muzyki, ale réwniez od osobowosci dziecka, jego chwilo-
wego samopoczucia oraz od sytuacji, w ktdrej przebiega odbidr utworu muzycznego.

Wesola zabawa przy muzyce poprawiala nastréj dzieci, pozwalala na odreagowanie
napiecia, poprawiala relacje z innymi wspoluczestnikami zabawy. Mozna byto zauwazy¢,
ze oddzialywanie to byto dos¢ intensywne.

Przeprowadzone badania wykazaly, ze dzieci majace na co dzien kontakt z muzyka
potrafig by¢ bardziej samodzielne, kreatywne, pomystowe. Maja bardziej rozwinieta fan-
tazje, ich aktywnos¢ jest wieksza. Potrafig fatwiej dokonywa¢ wyboréw. Te cechy sa nie-
zmiernie wazne w zyciu cztowieka. Dlatego nalezy stwierdzi¢, ze muzyka w przedszkolu
jest bardzo skutecznym $rodkiem wychowawczym. Wplyw muzyki na prawidtowy rozwoj
spoleczny i emocjonalny dziecka jest bardzo znaczacy. Ksztaltuje jego postawy moralne
i relacje spoteczne, co zaowocuje w jego przysztym dorostym zyciu.
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MUZYKA A ROZWOJ EMOCJONALNO-SPOLECZNY DZIECI
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Streszczenie: Autorka artykulu przedstawia role muzyki w rozwoju emocjonalno-spolecznym
dziecka. Uwaza, ze muzyka w przedszkolu jest bardzo skutecznym $rodkiem wychowawczym, a jej
wplyw na prawidlowy rozwdj spoleczny i emocjonalny dziecka jest bardzo znaczacy.

Slowa kluczowe: muzyka, rozwdj emocjonalno-spoteczny, przedszkole, oddzialywania terapeu-
tyczne
MUSIC IN SOCIAL-EMOTIONAL DEVELOPMENT OF THE CHILD
IN PRE-SCHOOL AGE
Abstract: The author presents the role of music in social-emotional development of the child. She
believes that the music in the nursery is a very effective means of education and its impact on the

proper social and emotional development of a child is very significant.

Keywords: music, emotional and social development, kindergarten, therapeutic impact
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ROLA NAUCZYCIELA W ROZWIJANIU AKTYWNOSCI
TWORCZE] DZIECKA W ZAKRESIE PLASTYKI
W KLASACH I-III

Wstep

W ciagu ostatnich lat wyraznie zauwazamy cyklicznie narastajace zmiany w o$wiacie.
Pojawiajace sie globalne zmiany na §wiecie majg réwniez swe przelozenie na zmiany w sfe-
rze edukacji. Mozemy obecnie zaobserwowac rozwdj systemu otwartej edukacji, a takze
indywidualizacje procesu uczenia si¢. Mozna tez dostrzec zmiany w samym procesie moty-
wacji 0sob uczacych sie. Niewatpliwym atutem jest fakt, ze system szkolny sprzyja rozwo-
jowi logicznego myslenia ucznidw, dziala takze na rzecz usprawniania rozwoju sprawnosci
jezykowej oraz bieglosci rachunkowej. Ale czy jest tam miejsce na rozwdj tworczej aktyw-
nosci dziecka? Czy nauczyciele sg swiadomi istotnosci zaje¢ stymulujacych kreatywnos¢?
Autorka, prébujac znalez¢ odpowiedz na te pytania, prezentuje analize wychowania pla-
stycznego na tle koncepcji wychowania estetycznego i skupia sie na znaczeniu sztuki dla
dziecka. Przytacza etapy rozwoju rysunkowego dziecka oraz skupia si¢ na roli nauczyciela
w rozwijaniu aktywnosci tworczej dziecka, gdyz to on i jego rola stanowig istote opraco-
wania. Autorka porusza réwniez kwestie ksztalcenia nauczycieli plastyki, istote i znaczenie
kreatywno$ci w pracy nauczyciela oraz stymulowanie rozwoju dzieci poprzez twoércza ak-
tywno$¢ plastyczna. W czgsci metodologicznej przedstawia charakterystyke terenu badan,
grup badawczych, organizacje oraz przebieg badan. Prezentuje metode badawcza, techniki,
narzedzia badawcze, gtéwny problem badawczy oraz szczegétowe problemy badawcze, kto-
re zostaly poddane weryfikacji podczas analizy badan wtasnych.

Wychowanie plastyczne na tle koncepcji wychowania estetycznego

Wychowanie plastyczne odgrywa swoista role w procesie rozwojowym, edukacyjnym,
terapeutycznym i socjalizacyjnym dziecka. Jednym z gtéwnych elementéw wychowania pla-
stycznego jest wychowanie estetyczne, ktore stuzy wzbogacaniu mozliwosci artystycznych
dziecka. Poprzez sztuke dziecko zaspokaja swoje potrzeby estetyczne, gromadzi doswiad-
czenia poznawcze, tworcze oraz wyraza wlasne uczucia. U malych dzieci obserwuje sie sil-
nie rozwinietg wyobraznie, ktora wyraza si¢ swobodng ekspresja oraz pobudza do tworczego
dzialania. Wazny jest odpowiedni dobor techniki plastycznej, aby wzbudzi¢ zainteresowanie
dziecka pracs, skupi¢ jego uwage, pobudzi¢ do aktywnosci oraz wydtuzy¢ okres koncentracji

' Zlobek ,,Le$ne Skrzaty” w Wilkowyjach.
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na podjetym dziataniu. Elementy te sg zalezne od indywidualnych do$wiadczen dziecka, jego
poziomu rozwoju zdolnosci poznawczych, psychicznych, a takze jego edukacji'.

Tworczos¢ artystyczna dzieci stanowi przedmiot badan naukowo-artystycznych za-
réwno pedagogdw, psychologow, plastykow, jak i znawcow sztuki. Dzigki poczynionej
obserwacji oraz analizie wytwor6w plastycznych dzieci niemalze bezblednie mozna okre-
§li¢ ich osobowo$¢, temperament, zainteresowania oraz nastroje. Zdaniem Stanistawa
Popka?® twérczos¢ dzieci ujawnia si¢ w witalizmie, jest nacechowana szczero$cig, $mialo-
$cia, spontanicznoscia i uporczywoscig w podejmowaniu prob. Przebiega swobodnie i jest
pozbawiona elementéw skrepowania i samokrytycyzmu. Twérczos$¢ dzieci realizuje sig
w klimacie zaufania, bezpieczenstwa psychicznego i zachety.

Wychowanie estetyczne we wspolczesnej pedagogice

Teoria wychowania estetycznego jest jedng z najmlodszych wspdlczesnie subdyscy-
plin pedagogicznych. Pomimo ze okres jej formowania przypada na XVIII-XIX wiek,
to nalezy nadmieni¢, Ze juz w epoce starozytnej dostrzegano w nauczaniu wymiar este-
tyczny. Wychowanie estetyczne rozumiane jest jako rozwijanie estetycznej wrazliwosci
na pigkno. Nalezy do dyscyplin, ktére budzg olbrzymie zainteresowanie zaréwno wsréd
teoretykow estetyki pedagogiki, jak réwniez praktykdow — wychowawcow’.

Pojecie ,wychowanie estetyczne” najprawdopodobniej zostalo wprowadzone przez Fry-
deryka Schillera z koricem XVIII wieku. Termin pochodzi z dzieta filozoficznego pt. ,,Listy
o estetycznym wychowaniu czlowieka”. Zamystem autora byta koncepcja cztowieka tworcze-
go, ksztaltowanego dzigki sztuce. Praktyczny aspekt wychowania estetycznego opieral si¢ na
wyrabianiu wrazliwosci na pigkno, rozwijaniu zdolnosci estetycznych i smaku estetycznego.
Na przelomie XIX-XX wieku jako nowoczesna wizja wychowania estetycznego pojawilo
sie pojecie réwnoznaczne — ,wychowanie przez sztuke”. Terminu tego po raz pierwszy uzyl
Herbert Read w roku 1943 w ksigzce pod tym samym tytulem. Dla H. Reada sztuka stano-
wila fundamentalny podzespot harmonizujacy funkcjonowanie psychiki ludzkiej, zdolnej
do rozwijania predyspozycji tworczych, ekspresji oraz estetycznego spostrzegania $wiata.
Wychowanie rozumial on jako proces integralny w rozwoju catego cztowieka otwartego na
porozumiewanie si¢ z drugim cztowiekiem.

Wraz z pojawieniem si¢ idei wychowania przez sztuke podjeto probe reformowania szkoty.
Znaczacym wkiadem dla wspélczesnej mysli i praktyki wychowania estetycznego sg dziatania
$wiatowego ruchu spofeczno-edukacyjnego InSEA. Powotana przez UNESCO w XX w. organi-
zacja InSEA wyraza potrzebe i koniecznos$¢ podejmowania dziatan na rzecz tworzenia podwalin
do ksztaltowania otwarto$ci umystu, postawy tworczej, zmyshu innowacyjnego oraz wyobrazni.

Gléwnym celem organizacji InSEA jest poszukiwanie nowatorskich form i metod
umozliwiajacych rozwoéj tworczej osobowosci wychowanka. Osobowosci bazujacej na

' S. Popek, Tworczoé¢ dzieci, [w]: K.J. Szmidt (red.), Pedagogika twérczosci, Wyd. GWP, Gdansk 2007, s. 192.
2 Ibidem, s. 181
* 1. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego — zarys problematyki, Wyd. PWN, Warszawa 1995, s. 17.
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jego aspiracjach, pragnieniach, zainteresowaniach i zdolnosciach. Istota wychowania
przez sztuke jest uwrazliwienie mlodego czlowieka na pigkno sztuki, zasadniczym zas ce-
lem winno by¢ kierowanie czynnosciami wychowanka tak, aby otworzyl si¢ na poznanie
i zrozumienie dziel sztuki poprzez osobiste dos§wiadczanie tych dziet.

Wychowanie estetyczne rozumiane jest jako swoista orientacja wychowawcza, ktéra
podkresla znaczenie sztuki w ksztaltowaniu calego czlowieka, nie tylko jego odczug, po-
staw moralnych, dzialan intelektualnych, lecz takze wyobrazni oraz predyspozycji twor-
czych®. Irena Wojnar wychowanie przez sztuke rozumie jako ,wszechstronne ksztaltowa-
nie osobowosci w kontakcie ze sztuka i poprzez interioryzacje wartosci sztuki™.

Wychowanie estetyczne, zgodnie z pogladami B. Suchodolskiego oraz I. Wojnar, tacza
w zintegrowang calos¢: wychowanie do sztuki i wychowanie przez sztuke. Wychowanie
do sztuki obejmuje ksztaltowanie estetycznej kultury czlowieka, jego wrazliwosci, posta-
wy do wartosci estetycznych i zjawisk majacych miejsce w $wiecie natury oraz w kregu
ludzkich osiggni¢¢. Wychowanie przez sztuke obejmuje swym zasiegiem ksztaltowanie
postaw moralnych w stosunku do siebie, §wiata oraz w kontakcie z drugim czltowiekiem,
a takze pobudzanie jego wyobrazni i mozliwosci tworczych dzigki bogactwu sztuki.

Wychowanie estetyczne jest mozliwe dzigki rozwijaniu wrazliwosci estetycznej dziec-
ka. Wrazliwos¢ jest zdolnoscig do doznawania i przezywania wrazen oraz emocji. Poprzez
rozwijanie wrazliwosci ksztaltuje si¢ ,,dobry smak”. S. Szuman wrazliwo$¢ czlowieka ro-
zumial nie tylko jako zadatek, z ktorym czlowiek przychodzi na swiat, ale jako element,
ktory nalezy wyksztalci¢ w mtodym cztowieku. Pomocne w tym jest wychowanie este-
tyczne przez sztuke, poniewaz petni ona funkcje wychowawcza w procesie ksztattowania
elementarnej wrazliwosci cztowieka®.

Poprzez sztuke dokonuje sie wieloaspektowy rozwoj osobowosci czlowieka, rozwdj
oparty i ksztalttowany na podstawach estetycznych, przy réwnoczesnym i precyzyjnym wy-
korzystaniu réznych wartosci. Cztowiek rozwija sie pod wplywem doswiadczen oraz subiek-
tywnych odczu¢ estetycznych. Sztuka, jak zaden inny element wychowawczy, towarzyszy
czlowiekowi przez cale zycie, stajac si¢ impulsem odnawialnej wiedzy o sobie samym i ota-
czajacym $wiecie. Stanowi podloze wcigz nowych doswiadczen i przezy¢, a sita sprawcza,
ktora ujawnia si¢ w akcie tworczym, stanowi element potwierdzenia wlasnej osobowosci’.

Etapy rozwoju rysunkowego dziecka

Wiedza z zakresu etapéw rozwojowych rysunku jest niezbednym elementem w pro-
wadzeniu zaje¢ plastycznych. Dzigki tej wiedzy nauczyciel jest w stanie okresli¢ uzdol-
nienia ucznia, a takze jego rozwdj psychofizyczny i psychospoteczny. W miare jak
zmieniajg si¢ dzieci, zmienia si¢ ich sztuka. Dziecigce rysunki sg charakterystyczne dla

4 Ibidem, s. 19.

* W. Limont, K. Nielek-Zawadzka, Dylematy edukacji artystycznej. Edukacja artystyczna a potencjat twérczy
cztowieka, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2006, s. 276.

¢ S. Szuman, O sztuce i wychowaniu estetycznym, Wyd. WSiP, Warszawa 1990, s. 99-102.

7 1. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego - zarys problematyki, Wyd. PWN, Warszawa 1995, s. 21.
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poszczegdlnych stadidw rozwoju, ktdre traktuje sie jako etapy w rozwoju plastyki dziec-
ka?®.

Zanim dziecko opanuje sztuke méwienia o swych emocjach, wczesniej je wyrazi rysujac.
Rysunek réwnolegle z mowa stanowi jeden z pierwszych wyrazéw ekspresyjnosci dziecka.
Dzieci rysuja to, o czym nie potrafig powiedzie¢. Mate dzieci duzo latwiej potrafig wyrazi¢
swoje mysli oraz wrazenia za pomocg znaku graficznego, spojnosci barw niz za pomoca
stowa méwionego. Wielostronno$¢ i bogata ekspresja plastyczna dziecka nieproporcjonal-
nie przewyzsza na poczatku zakres jego mozliwosci oraz umiejetnosci wypowiedzi stowne;.
Dziecigcy rysunek to opowiadanie o nim samym, niewerbalne sygnaly, ktére przesyta doro-
stym. Dziecigce prace sg skarbnicg wiedzy i kopalnig informacji dla dorostych.

Stefan Szuman wyréznil w procesie rozwoju rysunkowego kazdego dziecka 3 etapy:
okres bazgroty, czyli formowania si¢ schematu, okres schematu (ideoplastyka) oraz okres
poschematyczny, czyli rozwdj ukierunkowany na fizjoplastyke.

Okres bazgroty przypada miedzy 2. a 4. rokiem zycia. Artysci uwazajg ten etap twor-
czosci dziecigcej za najbardziej autentyczny i prostolinijny. Bazgrota jest rysunkiem abs-
trakcyjnym, nieoznaczajacym nic poza sobg. Wykazuje charakterystyczne dla bazgroty
cechy, jest niezamierzona i nie posiada tematu. Za tres¢ takiego rysunku mozna przyjac
ruch z calg jego emocjonalng zawartoscig. Kierunek linii, jej ksztalt i jako$¢ zalezg od bu-
dowy struktury ramienia i reki. Natomiast energia ruchu i wspoétczynnik jego weryfikacji
zalezy od temperamentu dziecka, jego charakteru i inteligencji’.

Etap bazgroty przechodzi takze pewne fazy rozwoju. Mozna wyraznie zauwazy¢, ze
zmienia si¢ charakter dziecigcych gryzmol. Od obszernych, prostopadtych zygzakow
(ruchy calego ramienia) do kresek stonowanych i bardziej kontrolowanych (zamierzone
ruchy nadgarstka). Ten etap wyro6znia bazgrote chaotyczng (czynno$¢ motoryczna bez
udziatu $wiadomosci dziecka) i kontrolowang (czynnosci charakteryzujg si¢ zorganizo-
wanym ksztaltem, a rysowane elementy pozbawione sg regularnosci).

Kolejnym krokiem w twdrczosci dziecka jest stadium rysunku przedschematycznego.
Etap ten nastepuje po spontanicznej ekspresji plastycznej — doswiadczenie ruchu pozosta-
wiajacego §lad (bazgrota chaotyczna) i wizualnej kontroli nad linig i ksztattem (bazgrota
kontrolowana). Faza rysunku przedschematycznego przypada miedzy 4. a 6. rokiem Zycia
dziecka. Przelomowym momentem ewolucji plastycznej jest pojawienie si¢ na obrazkach
dziecigcych pierwszych motywéw tematycznych. Okres ten charakteryzuje si¢ wzmocnio-
nym poszukiwaniem przez dziecko trwalych wzoréw dla personifikowania okreslonych
przedmiotow i zjawisk, np. tréjkat jako symbol dachu, prostokat jako symbol domu'.

Rysunek przedschematyczny to rysunek, ktdry tworzy pewna calos¢ obrazujaca
przedmiot rzeczywisty. Tworzaca si¢ calo$¢ powstaje dzieki uporzadkowaniu poszcze-
golnych elementow''. Pojawia si¢ wieksze zainteresowanie plamg, a takze dbalos¢ o ,,po-

8 V. Lowenffeld, W. Lambert Brittain, Twérczos¢ a rozwdj umystowy dziecka, Wyd. PWN, Warszawa 1977, s. 26.
° A. Trojanowska, Dziecko i plastyka, Wyd. WSiP, Warszawa 1983, s. 12.

10 Tbidem, s. 13.

"' M. Foltys, Sztuka plastyczna w wychowaniu przedszkolnym, Wyd. PZWS, Warszawa 1967, s. 37.
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wierzchniowe” walory rysunku. Istotny zaczyna by¢ kolor, upodobania dzieci koncentruja
sie wokot barw czystych, intensywnych i kontrastowych. Dobér koloréw nie jest jedno-
znaczny, dziecko w okresie przedschematycznym dobiera barwy wedlug indywidualnego
kryterium, kieruje si¢ oryginalno$cig kompozycyjng oraz zmiennoscig pomystow. Rysuje
wedlug wyobrazen schematycznych to, co kojarzy i co wie o danym obiekcie w momencie
rysowania. Im wiecej szczegolow dziecko pamieta w danej chwili, tym wieksze prawdo-
podobienstwo umieszczenia ich na rysunku. Rysunek staje si¢ bogatszy i bardziej szcze-
goétowy, a uklady plastyczne sa znakomicie wywazone'?.

Kolejnym etapem rozwoju rysunkowego dziecka jest stadium rysunku schematycz-
nego. To okres, w ktérym dziecko eksperymentuje, udoskonala wtasne schematy przed-
miotu oraz wzbogaca je o liczne szczegoly. Tworzenie si¢ schematu przypada miedzy 6.
a 12. rokiem zycia dziecka. Schemat rozumie si¢ jako symbol rzeczywistego przedmiotu,
ktory dziecko powtarza wielokrotnie i intencjonalnie, co jest efektem wysokiego rozwoju
spotecznego dziecka. Swiadczy o obiektywizacji my$lenia i o rozpoczynajacej sie $wiado-
mosci zwigzku i wspolzaleznosci z otaczajaca rzeczywistoscig. Schemat jest elastyczny,
moze podlega¢ czgstym modyfikacjom i wielu zmianom. W rysunkach pojawia si¢ podo-
bienstwo szczegdtow, co czyni prace bardziej czytelng w odbiorze. W tym okresie dziecko
ustala sobie schemat, wedlug ktorego rysuje. Pojawiajg si¢ charakterystyczne elementy,
ktore pozwalaja na identyfikacje®.

Okres rysunku poschematycznego przypada mniej wigcej okoto 13. roku zycia. To
czas, w ktorym wigkszo$¢ dzieci wchodzi w okres dojrzewania, tym samym zmienia sie
nie tylko struktura zewnetrzna dziecka, jego wyglad fizyczny, ale réwniez jego wewnetrz-
ny system myslowy. Wyraznie wzrasta wiedza dziecka o otaczajacym je Swiecie, rozwija sig
krytyczny stosunek do wielu zjawisk, wczesniej akceptowanych. Wzrasta tez swiadomo$¢
ich znaczenia, co oslabia $wiezos$¢ spojrzenia na owe zjawiska. Gromadzenie szczegotow
ostabia naturalng twdrczos¢, co w konsekwencji wptywa na zahamowanie wlasnego stylu
plastycznego, a budzi w dziecku che¢ nasladowania sztuki dorostych'.

Ksztalcenie nauczycieli plastyki

Wspolczesna szkola winna zmienic¢ stary, tradycyjny system ksztalcenia, ktory jest
pozbawiony elementéw tworczej inwencji, kreatywnosci, elastycznos$ci w mysleniu, na
system stwarzajacy mozliwos¢ swobodnego rozwoju i samorealizacji. Uczelnia winna za-
pewni¢ studentom nie tylko dostep do szeroko rozumianej wiedzy, ale w szczegolnosci
powinna zadbac o prawidlowa umiejetnos¢ samodzielnego pozyskiwania wiedzy na dro-
dze wlasnej aktywnosci poznawcze;j®.

Ksztalcenie winno skupia¢ uwage na ksztalttowaniu wartosci osobowych nauczyciela
w kontekscie aksjologicznym. Zestawienie przymiotéw osobowych z przymiotami warto-

12 Z. Cybulska-Piskorek, Tworczos¢ plastyczna dziecka w wieku przedszkolnym, Wyd. WSiP, Warszawa 1976, s. 68.
3 V. Lowenffeld, W. Lambert Brittain, Twdrczos¢ a rozwéj umystowy..., s. 183.

M. Parnowska-Kwiatkowska, Bazgrota i rysunek dziecka, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1960, s. 122.

'* W. Limont, K. Nielek-Zawadzka, Dylematy edukacji artystycznej..., s. 287.
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$ci zostato szczegdtowo okreslone w pedagogice personalistycznej i w pedagogice kultury.
Teorie te tworza fundament dzisiejszej polskiej teorii wychowania estetycznego zwanej
edukacjg kulturalno-estetyczna's.

Aby nauczanie w zakresie sztuk plastycznych bylo skuteczne i opierafo si¢ na umiejet-
nosci rozwijania tworczosci ucznia, winno wigzac sie $cisle z ksztalceniem na kierunku
edukacja artystyczna. I cho¢ ,,zdolnosci plastyczne nie zawsze ida w parze z uzdolnieniami
pedagogicznymi, zdarza sie tak, ze dobry artysta jest stabym pedagogiem, a dobry pedagog
nie najlepszym artystg”"’, to niewatpliwie tylko instytuty edukacji plastycznej sa w stanie
najlepiej przygotowac nauczycieli do realizacji zaje¢ edukacyjnych w zakresie plastyki.

Wielokierunkowe ksztalcenie studentéw ma na celu przygotowanie przyszlego na-
uczyciela do $wiadomego i tworczego kierowania procesem edukacyjnym w pracy peda-
gogicznej. Realizowany program w akademii plastycznej ma na celu przekazanie niezbed-
nej wiedzy, rozbudzanie zainteresowania studenta pracg dydaktyczng oraz stymulowanie
wszystkich obszaréw aktywnosci, istotnych w planowaniu i prowadzeniu zaje¢ edukacyj-
nych z obszaru plastyki. Ukonczenie piecioletniego kierunku artystycznego, uzupetnio-
nego przygotowaniem pedagogicznym, daje studentowi pelne kwalifikacje artysty sztuk
pieknych i mozliwos¢ pracy z uczniem'®.

Profesjonalizm zawodowy nauczyciela, jego refleksyjnos¢ oraz kreatywnos¢ w du-
zej mierze zalezg od charakteru przygotowania do zawodu. Ksztalcenie nauczycieli jest
procesem wielofunkcyjnym, wielostronnym i interdyscyplinarnym. Proces ten zaklada
ksztalcenie zorientowane na dzialanie, poszukiwanie, odkrywanie, do$§wiadczanie i prze-
zywanie. Zachodzace zmiany spoleczno-kulturowe, cywilizacyjne oraz techniczne wy-
znaczaja nowe zadania edukacyjne oraz sposoby poszukiwania innowacyjnych rozwigzan
w edukacji. Konieczne jest state aktualizowanie i poszerzanie swojej wiedzy, cigglta praca
nad sobg oraz rozwijanie poczucia pigkna i estetyki.

Stymulowanie rozwoju dzieci poprzez tworcza aktywnos¢ plastyczna

Aktywno$¢ tworcza dziecka jest jego naturalng potrzebg i stanowi niezbedny element
prawidtowego i optymalnego rozwoju i wzrastania. Tworczo$¢ plastyczna dziecka jest
najpowszechniejszym zjawiskiem spontanicznej oraz ekspresyjnej dziatalnosci mlodego
czlowieka, Iaczy w sobie elementy zabawy, nauki oraz pracy. Sprawia dzieciom ogromna
satysfakcje i przyjemnos¢ w podejmowaniu samodzielnych zadan. ,Dlatego w procesie
dydaktyczno-wychowawczym konieczne jest stwarzanie warunkéow do nieskrepowane-
go poszukiwania, odkrywania, nasycenia otwartoscig, samodzielno$cia, aktywnoscia
uczniow””. W atmosferze bezpieczenstwa, odpowiednio stymulowane, zachecone i in-
spirowane dziecko chetnie podejmuje twdrcze dzialania.

16 Ibidem, s. 221.

17 Ibidem, s. 299.

18 Tbidem, s. 290-291.

1 E.A. Zwolinska, Edukacja kreatywna, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2005, s. 29.
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Waznym czynnikiem rozwoju postawy tworczej jest swobodna ekspresja dzieci, kto-
ra stanowi wlasciwos¢ ludzkiej psychiki. Sprawuje ona w rozwoju dzieci istotne funkcje,
umozliwia spontaniczne wyrazanie osobistych emocji, doznan, przezy¢ na tle otaczajacej
rzeczywisto$ci. Czasami moze mie¢ charakter nasladowczy, w wielu sytuacjach staje sie
ekspresja tworcza, ktora ujawnia sie wewnetrzng motywacja, samorealizacja, checig wy-
razania siebie, a takze konkretyzacja wewnetrznego swiata. Ekspresja swobodna jest dzia-
taniem naturalnym, spontanicznym, jest wyrazem psychofizycznej struktury dziecka®.

Znaczenie sztuki dla dziecka

Wiek wczesnoszkolny to okres, w ktérym mozna zaobserwowac duze zainteresowanie
dzieci zajeciami plastycznymi. Zdaniem Stanistawa Leona Popka ,,tworczos¢ plastyczna
jest najpowszechniejszym zjawiskiem w spontanicznej i ekspresyjnej dziatalnosci dziecka.
Literatura i muzyka, a nawet tworcza dzialalno$¢ techniczna nie petnig tak ogdlnych funk-
cji jak plastyka™'. Plastyka dziecigca jest autentyczna i prostolinijna. Dzieci odczuwajg ol-
brzymig potrzebe wypowiadania si¢ przez plastyke, towarzyszg im przezycia wewnetrzne,
charakterystyczne dla stopnia rozwoju spoteczno-moralnego i umystowego. Wypowiedzi
dziecka sg zawsze szczere i spontaniczne, a doznania, ktére dziecku towarzysza, intuicyj-
nie wyrazane s3 za pomocg prac plastycznych. Dziecko wypowiada si¢ odruchowo za
pomocg znakdéw, symboli, uzywajac plastyki jak mowy?>.

Sztuka jest ogniwem taczacym naturalny proces rozwojowy z tworcza ekspresja dziec-
ka. Wszelka wiedza o sztuce jest przekazywana uczniom w trakcie ¢wiczen praktycznych,
jest rowniez przyswajana przez ich wlasne doswiadczenia zmystowo-wyobrazeniowe
w bezposrednim kontakcie z narzedziem plastycznym. Dzigki zdobytej wiedzy uczniowie
powoli oswajaja si¢ z kompozycja oraz formga dziet plastycznych. Réwnoczes$nie zdobywa-
ja doswiadczenie w procesie ekspresji plastycznej. Plastyka przy doborze odpowiednich
metod i srodkéw stwarza szansg rozwoju mlodego czlowieka. , Ksztaltuje w nim poczu-
cie bezpieczenstwa, celowosci i sensu podejmowanych dzialan, zmierza do osiggniecia
osobistej satysfakeji [...] dajac mozliwos¢ odnalezienia sie i samospelnienia w okreslonej
formie aktywnosci plastycznej™.

Kreatywnos¢ nauczyciela
Kreatywno$¢ to pojecie wieloznaczne. W naszej kulturze kreatywnos$¢ postrzegana

jest jako pozytywna i zalecana cecha, sprzyjajaca zdolnosci do tworzenia nowych i war-
tosciowych wytwordw $cisle zwigzanych z procesami motywacyjnymi i cechami osobo-

2 K. Krason, Sztuka i ekspresja dziecka - w poszukiwaniu sensu tworzenia, ,,Zeszyt Naukowy Ogdlnopolskie-
go Festiwalu Ekspresji”, Katowice 2003, s. 37.

2t S.L. Popek, Psychologia twdrczosci plastycznej, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2010, s. 157.

2 G. Stojak, Swiat wychowania przez sztuki pigkne w polskiej szkole. Edukacyjne aspekty wychowania przez
sztuke w ksztalceniu nauczycieli plastyki, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2007, s. 155.

# E.A. Zwolinska, Edukacja kreatywna..., s. 356.
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wosciowymi*’. Stanowi niezbedny element w pracy nauczyciela. Twoérczos¢ osobista oraz
wlasny przyklad nauczyciela sg kluczem do ,,zarazania” twdrczoscig innych.

Praktyczna realizacja idei wychowania do twdrczosci wymaga od nauczyciela wy-
obrazni, elastycznos$ci, odpowiedniego planowania, przygotowania, umiejetnosci reali-
zacji zadan oraz podporzadkowania si¢ danej sytuacji. Waznym elementem jest troska
o dialog miedzy podmiotami wzajemnej wspdlpracy — nauczycielem i uczniem. Komu-
nikacja nacechowana szczeroscia, otwartoscia, przejrzystoscia uwzglednia potrzeby oraz
poszanowanie odrebnosci kazdego cztowieka. Zdaniem Danuty Krzywon wychowanie
do twdrczosci, lub inaczej - ,,tworcze wychowanie” - wymaga od nauczyciela stwarzania
sytuacji ,,otwartych’, ,,problemowych’, sytuacji rozwigzywanych ,przez dzialanie”, ktore
pozostawiaja dziecku mozliwo$¢ wyboru i inicjatywy?™.

Pomystowos¢ nauczyciela ma olbrzymie znaczenie, wyzwala w dzieciach rado$¢ two-
rzenia. Prowadzacy zajecia jest odpowiedzialny za wlasciwg atmosfere pracy tworczej
dziecka, dostarcza bodzcodw pobudzajacych prace umystu: wyobraznig, spostrzegawczosé,
mysélenie i swiadomo$¢. Nadrzednym celem nauczyciela winno by¢ rozwijanie oraz do-
skonalenie umiejetnosci plastycznych u dzieci, rozbudzanie ich zainteresowania i zamito-
wania tg dziedzing sztuki, a takze ksztaltowanie i rozwijanie poczucia estetyki.

Nauczyciel jest wazng strong procesu rozwojowego miodego cztowieka. Spetnia wie-
lorakie funkcje: uczy, wychowuje, przyczynia sie do rozwoju kultury ogdlnej oraz wizu-
alno-plastycznej, do rozwoju dyspozycji tworczych. Coraz czesciej nauczyciel staje sig
tworcg zespolu, inicjatorem zespolowego i tworczego dzialania, tworczej i zaangazowane;j
atmosfery, a takze organizatorem wspdlnych przezy¢*.

Techniki plastyczne wykorzystywane na zajeciach w klasach I-II1

Techniki plastyczne to zespo6t srodkow i czynnosci zwigzanych z twdrczoscia plastyczna.
Stosowanie réznorodnych technik plastycznych wykorzystywanych w pracy z dzie¢mi wpty-
wa na wzrost zainteresowania sztuka plastyczng wsérod dzieci i decyduje o prawidiowym
przebiegu zajec. Kazdg technike plastyczng roznicuje odrebna charakterystyczna cecha, kto-
ra wymaga od dziecka okreslonego sposobu postepowania oraz odpowiednich umiejetnosci
i sprawnosci. Nowe materiaty, tworzywa i narzedzia, szczegélny charakter kazdej z technik
pobudza wyobraznie mlodego cztowieka do twdrczego dzialania oraz ekspresji*’.

Techniki plastyczne pelnig wazna role w rozwijaniu uzdolnien plastycznych, maja ol-
brzymia warto$¢ ksztalcacy. Przy tworzeniu rysunkowych kompozycji uczen kieruje si¢
indywidualnym wyczuciem oraz instynktem, doskonalgc wlasne mozliwosci. Doboér tech-
niki plastycznej winien by¢ zalezny od stopnia rozwoju dziecka, jego sprawnosci manualnej,
poznawczej oraz stopnia zainteresowania. Zréznicowana technika zyskuje na atrakcyjno-

# E. Necka, Psychologia tworczosci, Wyd. GWP, Gdansk 2001, s. 23.

» K. Krason, Sztuka i ekspresja dziecka..., s. 43.

% T. Marciniak, Problemy wychowania plastycznego, Wyd. PWN, Warszawa 1976, s. 129.
¥ ]. Cybulska-Piskorek, Twdrczos¢ plastyczna..., s. 82.
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$ci, wzbudza szerokie zainteresowanie wérdd dzieci, a odpowiednio dobrana przedklada
sie na charakter, jakos¢ i efektywnos¢ wytwordw plastycznych. Techniki plastyczne winny
by¢ zawsze dostosowane do mozliwosci tworczych, stopnia wrazliwosci i samoswiadomosci
dziecka. Winny stuzy¢ samorealizacji, przynoszac rado$¢ i satysfakeje.

Metodologia badan wlasnych

Dziecko w okresie wczesnoszkolnym ma tendencje do fantazjowania, improwizowania,
a takze wykazuje sie ogromng wyobraznia, ponadprzecigtng pomystowoscig i duzg produk-
tywnoscig. Kreuje ono swdj $wiat, stopniowo go poznajac, podczas gdy dorodli, a takze na-
uczyciele, majg tendencje do porzadkowania otaczajacego $wiata oraz tworzenia schematow.
Z powyzszych wzgledow rola nauczyciela jest bardzo wazna, gdyz tworcza aktywnos¢ dziecka
moze by¢ albo rozwijana, albo przeciwnie - zaniedbywana i zepchnigta na drugi plan.

Kazde przedsiewziecie badawcze podejmowane jest z zamiarem osiggnigcia okreslo-
nych celéw, w zwigzku z tym na poczatku skupimy si¢ na ich okresleniu i wyznaczeniu.

Badania pedagogiczne wyznaczane sg przez cele, ktérym stuza. Do najczestszych badan
zaliczy¢ nalezy te, ktore zajmujg sie diagnoza stanu rzeczy lub konkretnego wydarzenia®.

Celem ogolnym przeprowadzonych badan bylo okreslenie roli nauczyciela w rozwijaniu
aktywnosci tworczej dziecka z mtodszych klas szkolnych na podstawie opinii i relacji nauczycieli.
Uzyskane wyniki pozwolily na diagnoze sytuacji nauczania plastyki w tych klasach.

Niezbednym elementem kazdej procedury badawczej jest wskazanie przedmio-
tu badan. Wedle Henryka Muszynskiego badania pedagogiczne dotycza zjawisk peda-
gogicznych, czyli dzialan podejmowanych w celu osiggniecia zmian w zakresie wiedzy,
umiejetnosci lub postaw wychowankéw?®. A zatem przedmiotem podjetych badan byto
dziatanie nauczyciela w klasach I-1II skierowane na rozwéj aktywnosci tworczej dzieci.

Warunkiem wlasciwego postepowania badawczego jest uswiadomienie sobie przez
osobe badajaca problemdw, ktére w sposob precyzyjny okresla zakres podejmowanych
przedsiewzi¢¢ badawczych. Kazde badanie naukowe nalezy rozpoczaé od sformutowania
problemu badawczego.

Zdaniem Mieczystawa Lobockiego problemy badawcze to jasno sprecyzowane py-
tania, na ktére w drodze badan naukowych szukamy udowodnionej odpowiedzi*. Pro-
blemy badawcze pozwalaja na doprecyzowanie celéw badan, dzieki czemu umozliwiaja
dokladne poznanie obiektu naszych badan®.

Przyjmujac definicje problemu badawczego M. Lobockiego, autorka starala si¢ uzy-
ska¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

Gléwny problem badawczy: Jaka jest rola nauczyciela w rozwijaniu aktywnosci twor-
czej dziecka w zakresie plastyki?

T, Pilch, T. Bauman, Zasady badat pedagogicznych, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak’, Warszawa 2010, s. 37.
¥ H. Muszynski, Wstep do metodologii pedagogiki, Wyd. PWN, Warszawa 1971, s. 195.

* M. Weglinska, Jak pisac prace magisterskg, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2002, s. 15.

31 M. Lobocki, Metody i techniki badat pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2007, s. 57.
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Ze wzgledu na ogolny charakter problemu zostaly wyréznione problemy szczegotowe:

1. Jaki jest cel prowadzenia zaje¢ plastycznych wedtug nauczycieli nauczania zinte-
growanego? W jaki sposob nauczyciele stymulujg rozwéj tworczej aktywnosci dziecka?

2. Jakie czynniki problemowe determinuja jako$¢ i efektywnos¢ prowadzonych za-
je¢ plastycznych?

3. Jakie metody pracy i techniki stosuja nauczyciele na zajeciach plastycznych?

4. Jakie czynniki determinujg rozwdj talentu ucznia?

5. Jakie dzialania podejmujg nauczyciele w celu rozwijania aktywnosci tworczej
dziecka?

6. Czyiw jakim stopniu nauczyciele pozostawiaja dzieciom swobode wypowiedzi
plastycznej?

7. Czyiw jakim stopniu nauczyciele zachecaja do indywidualnej i oryginalnej wy-
powiedzi plastyczne;j?

8. Czyiw jakim stopniu nauczyciele zachgcaja uczniéw do udzialu w konkursach?

9. Czyiw jakim stopniu wiek, staz pracy, stopiel awansu réznicuje myslenie na-
uczycieli?

Kolejnym krokiem w postepowaniu badawczym jest wyznaczenie zmiennych i ich wskazni-
kéw. Prowadzenie badan ilosciowych wszelkiego rodzaju z ustaleniem zmiennych pozwala nie
tylko na dokladniejszy opis podstawowego problemu badawczego, lecz takze na doktadniejsze
uswiadomienie sobie jego zlozonosci. Pomocne moze by¢ zastosowanie zmiennych niezalez-
nych i zaleznych, ktére pozwola osiaggna¢ zamierzony cel w badaniach pedagogicznych®.

Zdaniem T. Pilcha nalezy ustali¢ zmienne w celu prowadzenia badan jakiego$ zda-
rzenia lub procesu, przez co podejmujemy decyzje, pod jakim katem bedziemy je badac.
Przyjete przez nas zmienne nadajg kierunek badaniom i precyzuja ich cel”>. W planowa-
nym badaniu zmienna zalezna bylo:

Zz — Rozwdj aktywnosci tworczej dzieci w klasach I - 111.

Jako zmienng niezalezna przyjeto:

Zn - Bezposrednie oddzialywanie nauczyciela na rozwéj aktywnosci tworczej ucznia.

W badaniach pedagogicznych istnieje wiele zjawisk, ktorych bezposrednia obserwa-
cja nie jest mozliwa bez ustalenia ich wskaznikéw, a ich wytyczenie odbywa si¢ poprzez
ustalenie obserwowalnych cech danego zjawiska.

Wedtug Lobockiego wskaznik jest cechg, zdarzeniem lub zjawiskiem, na podstawie
ktérych wnioskujemy z catkowita pewnoscig, z pewnym prawdopodobienstwem albo
prawdopodobienstwem wyzszym niz przecigtne, iz zachodzi interesujace nas zjawisko™.

Poniewaz przeprowadzone badania miaty charakter diagnostyczny, wskaznikami
z badan wlasnych byly wypowiedzi nauczycieli na temat aktywnosci tworczej dzieci
z mlodszych klas szkolnych. Analiza dotyczyta czestotliwosci podawanych odpowiedzi ze

32 Tbidem, s. 34.
% T. Pilch, Zasady badar pedagogicznych, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1995, s. 51
** M. Lobocki, Metody i techniki badat..., s. 54.
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wzgledu na wiek, staz pracy i stopient awansu zawodowego nauczyciela oraz ich procen-
towe odpowiedniki.
Wskaznikiem do zmiennej zaleznej w przeprowadzonym badaniu bylo:
Wzz - procentowy wynik wypowiedzi nauczycieli na temat aktywnosci tworczej dzieci.
Wskaznikiem do zmiennej niezaleznej bylo:
Wzn - opisowe dane wywiadu.

Kolejnym krokiem w postepowaniu badawczym jest wlasciwy dobér metod, technik
i narzedzi badawczych, ktdre postuza do uzyskania rozwigzan postawionych problemoéw
badawczych.

Tadeusz Pilch uwaza, ze przez metode badan rozumie¢ bedziemy ogédt komplekso-
wych, teoretycznie umotywowanych czynnosci koncepcyjnych i instrumentalnych obej-
mujacych swym zakresem najogolniej calos$¢ postepowania badacza, ktérego glownym
celem jest rozwigzanie okreslonego problemu naukowego™®.

Kolejnym aspektem zalozen metodologicznych przy przeprowadzeniu badan jest za-
stosowanie odpowiednich technik.

Zdaniem T. Pilcha techniki badan to czynnosci uwarunkowane doborem odpowied-
niej metody. Waznym aspektem jest, aby metody i techniki nie wykluczaly si¢, aby powo-
dzenie badan bylo skuteczne, a techniki powinny sie wzajemnie uzupelniac*.

Do realizacji wybranej techniki badawczej niezbedne jest narzedzie badawcze.

Narzedzia badawcze, wedtug T. Pilcha, to przedmioty, ktére stuzg realizacji wybrane;j
techniki®.

Zamiarem podjetych badan bylo uzyskanie informacji na temat roli nauczyciela, jako-
sci i efektywnosc jego pracy w rozwijaniu aktywnosci tworczej dziecka. W badaniach oparto
sie na przedstawionym powyzej podziale T. Pilcha.

Jako metode badawcza przyjeto sondaz diagnostyczny, w ramach ktérego zastoso-
wano ankiete jako technike badawcza, dzieki ktérej uzyskano informacje na temat intere-
sujacych zagadnien. W pracy postuzono si¢ autorskim kwestionariuszem ankiety, skiero-
wanym do nauczycieli.

Kolejng zastosowang technika byt wywiad.

Wywiad to technika z grupy metod sondazu diagnostycznego. Jest sposobem pozyski-
wania interesujgcych informacji bezposrednio od oséb badanych®.

T. Pilch definiuje bezposredni kontakt z respondentem jako rozmowe wedtug weze-
$niej opracowanych zalecen albo w oparciu o specjalnie przygotowany kwestionariusz®.

Na potrzeby badan zostal przeprowadzony wywiad w oparciu o sporzadzony kwestiona-
riusz zawierajacy 12 pytan z organizatorka pozalekcyjnych zajec plastycznych p. Elzbieta M.

* T. Pilch, T. Bauman, Zasady badat pedagogicznych, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak>, Warszawa 2010, s. 71.
% Ibidem.

37 Ibidem.

¥ M. Lobocki, Metody i techniki badai..., s. 243.

¥ Ibidem, s. 262.
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Kwestionariusz wywiadu

1. Szanowna Pani Elzbieto, skad si¢ wzial pomyst na prowadzenie zaje¢ plastycz-
nych dla dzieci?

2. Czy Pani zdaniem jest sens organizowania dodatkowych zajec artystycznych?

3. Czy zajecia sg przeznaczone wylacznie dla zdolnych dzieci?

4. Prowadzi Pani zajecia w ramach jednostki lekcyjnej oraz w ramach dodatkowych
zaje¢. Czy widzi Pani réznice w odbiorze sztuki przez dzieci?

5. Czy Pani podopieczni sg bardziej aktywni i kreatywni?

6. Jakie formy pracy i techniki dominuja na zajeciach?

7. Co daja dzieciom dodatkowe zajecia plastyczne?

8. Jak zajecia wplywajg na sfer¢ emocjonalng dzieci?

9. Proces tworczy wymaga indywidualnego zaangazowania zaréwno ze strony
ucznia, jak i samego nauczyciela. Czy ma Pani na to sprawdzony sposob?

10. Czy Pani zdaniem rola nauczyciela jest istotna w rozwoju aktywnosci tworczej dziecka?

11. Jakie elementy decyduja o wplywie nauczyciela na aktywnos¢ ucznia?

12. Czy chcialaby Pani co$ dodac na zakonczenie naszej rozmowy?

Badania przeprowadzone zostaly w 10 tyskich szkotach podstawowych nr 3, 5, 7 10,
11, 12, 19, 22, 35 i 37. Grupa badana to wybrani losowo nauczyciele klas I-III w wieku
z przedzialu od 20 do 50 lat, obu plci. Badaniem objeto 80 nauczycieli. Zostalo ono zreali-
zowane metodg sondazu diagnostycznego z wykorzystaniem techniki ankiety, do ktorej
skonstruowane zostalo narzedzie — kwestionariusz ankiety. Przy doborze préby kierowa-
no sie podstawowa wlasnoscig, czyli pracg w nauczaniu zintegrowanym. Sposéb doboru
proby zapewnil jej reprezentatywnos¢ pod wzgledem plci, wieku, wyksztalcenia, stopnia
awansu nauczycielskiego oraz stazu pracy. W celu poréwnawczym w dalszej cze¢sci badan
zostal przeprowadzony wywiad z nauczycielka dodatkowych zajec plastycznych.

Omowiony w pracy stosunek nauczyciela do zaje¢ plastycznych przedstawia tenden-
cje i kierunek rozwoju aktywnosci tworczej dziecka. Podsumowujac uzyskane wyniki
z przeprowadzonych badan wlasnych na podstawie opinii nauczycieli klas I-III, wysunie-
to kilka wnioskéw ogélnych oraz wnioski dla praktyki dydaktycznej.

Whioski ogolne wynikajace z badan

1. Na podstawie przeprowadzonych badan wsrod nauczycieli nauczania zintegro-
wanego stwierdzono, ze wigkszos¢ badanych, niezaleznie od wieku, stazu pracy i awansu
nauczycielskiego, uwaza, ze gléwnym celem prowadzenia zaje¢ plastycznych jest rozwoj
wyobrazni i twérczego myslenia.

2. Wigkszo$¢ nauczycieli jest zdania, Ze to przebieg i forma, w jakiej prowadzone sg
zajecia, wplywa motywujaco na ucznia. Dos¢ istotna w mobilizacji ucznia jest postawa
nauczyciela, dbalos¢ o atmosfere w klasie oraz zainteresowanie plastyka ze strony ucznia.
Wiek, staz pracy i stopient awansu nieznacznie wplywa na postrzeganie sposobow wply-
wania na rozwoj tworczej aktywnosci dziecka.
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3.  Wiekszo$¢ nauczycieli uznala za czynnik problemowy, ktory wptywa decydujaco
na efektywnos¢ prowadzenia zaje¢ plastycznych, zbyt mala liczbe godzin przeznaczona
na zajecia plastyczne, brak odpowiedniego warsztatu pracy, duza liczebno$¢ klas, w nie-
co mniejszym stopniu brak zainteresowania sztuka ze strony ucznia. Przeprowadzona
analiza wykazala zréznicowanie odpowiedzi wsréd mtodszej grupy nauczycieli zaréwno
wiekiem, stazem pracy, jak i stopniem awansu.

4. Wszyscy nauczyciele, wérdd ktorych zostato przeprowadzone badanie, deklaruja,
ze pracuja metodg praktyczna (ekspresyjna). Wraz ze wzrostem stazu pracy oraz z uzy-
skaniem wyzszego stopnia awansu coraz czgsciej zaczynaja wprowadzaé na zajecia pla-
styczne inne metody pracy (ogladowa, problemowa, stowna), doskonalgc zaréwno swoj
warsztat pracy, jak i ucznia. Wigkszos$¢ nauczycieli stosuje na zajeciach plastycznych tech-
niki rysunkowe i techniki malarskie. Przeprowadzone badania wskazuja, iz warsztat pra-
cy nauczyciela wraz z osiggnigciem wyzszego stopnia awansu i nabyciem do$wiadczenia
podczas wieloletniego stazu pracy ulega zmianie. Pedagodzy zaczynaja wprowadza¢ do
swojego warsztatu pracy techniki bardziej wysublimowane, wymagajace od nauczyciela
wiekszej pomystowosci, aktywnosci i operatywnosci.

5. Wigkszo$¢ nauczycieli uwaza, iz gléwnym czynnikiem warunkujacym rozwdj
aktywnosci tworczej ucznia jest pomystowos$¢ i kreatywnos¢ nauczyciela. Ponad polowa
badanych jest zdania, ze wyznacznikiem rozwoju talentu jest indywidualna aktywnos¢
dziecka oraz jego intelektualne predyspozycje. Uwazaja réwniez, iz determinantem roz-
woju talentu dziecka sg cechy osobowosciowe. Wiek, staz pracy i stopien awansu nie-
znacznie wplywa na postrzeganie czynnikow determinujacych rozwoj talentu ucznia.

6. Najbardziej skutecznym dziataniem, jakie podejmuje nauczyciel w celu rozwija-
nia aktywnosci, jest chwalenie uczniéw za ich inicjatywe i samodzielnie podejmowanie
dzialan, zacheta do samodzielnej realizacji pomystéw poprzez tworzenie warunkéw po-
my$lnego rozwoju kreatywnosci oraz kontakt z naturalnym srodowiskiem artystycznym
(wystawa, galeria, muzea). Niezaleznie od wieku, stazu pracy i stopnia awansu wigkszos¢
nauczycieli zgodnie podejmuje te same dzialania w celu rozwijania tworczej aktywnosci
plastycznej ucznia. Nieznaczne réznice wida¢ wéréd mlodych stazystow.

7. Analiza wykazala, Ze badani niezaleznie od wieku, stazu pracy czy stopnia awan-
su zawodowego pozwalaja dzieciom samodzielnie zinterpretowa¢ temat, nie prébujac
narzucac okreslonego sposobu jego pojmowania. Ponad potowa badanych nauczycieli ze-
zwala uczniom réwniez na wybor kolorystyki oraz techniki plastycznej. Rzadko nauczy-
ciele udzielaja pozwolenia uczniom na dobdr formy pracy (indywidualnej, zespolowej)
oraz zezwalaja na nieograniczony czas na wykonanie pracy.

8. Istotng kwestig w okre$leniu stosunku nauczyciela do oryginalnej i indywidual-
nej wypowiedzi plastycznej byto zbadanie sposobu oceniania prac. To, na co nauczyciel
zwraca szczegOlna uwage przy ocenie prac, okresla w pewnym stopniu takze jego kre-
atywnos$¢ i otwarto$¢ na dzialalnos¢ dziecka. Wiekszos¢ nauczycieli zwraca szczegélna
uwage przy ocenianiu na pomystowos¢ i oryginalno$¢ pracy. Swiadczy to o twérczym
podejsciu nauczyciela do dzialalnosci dziecka. Ponad polowa badanych ocenia zgodnos¢
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z tematem i samodzielno$¢ ucznia. Najrzadziej nauczyciele przy ocenie biorg pod uwage
staranno$c¢ pracy.

9. Sposobem, w jaki nauczyciel moze wptywaé na aktywnos¢ tworcza ucznia, jest
zaréwno angazowanie dzieci w konkursy plastyczne, jak réwniez umozliwienie uczniom
udziatu w konkursach rozwijajacych ich tworczos¢ i ekspresje plastyczna. Az 98% nauczy-
cieli deklaruje, ze ich uczniowie biora udzial w konkursach klasowych i szkolnych. Nie-
zaleznie od wieku, stazu pracy i stopnia awansu wigkszos¢ nauczycieli angazuje uczniéw
w konkursy na réznych szczeblach (klasowych, szkolnych, miejskich, wojewddzkich
i ogolnopolskich). Wyjatek stanowig nauczyciele stazysci, pracujacy do 5 lat, z przedziatu
wiekowego 20-30 lat. Ci nauczyciele nie angazujg uczniow w ogdle w konkursy na pozio-
mie wojewodzkim i ogélnopolskim, wynika to najprawdopodobniej z braku doswiadcze-
nia w tego typu przedsigwzieciach.

10. Przeprowadzone badania wykazaly, ze wiek, staz pracy i stopien awansu zawodo-
wego nieznacznie réznicuje myslenie nauczycieli, a tym samym wplywa na postrzeganie
roli nauczyciela w rozwijaniu aktywnosci tworczej dziecka. Nieliczna grupa nauczycieli
bardzo mlodych, pracujacych krotko w zawodzie postrzega nieco inaczej swojg role. Nie-
co inny stosunek do pracy prawdopodobnie wynika z braku praktycznego doswiadczenia,
zbyt krétkiej obserwacji ucznia i nieznajomosci jego potrzeb.

Kolejng zastosowang technika na potrzeby badan byl wywiad, ktory zostal przeprowa-
dzony z p. Elzbieta M., organizatorka pozalekcyjnych zajec plastycznych. Analiza zebra-
nych informacji w toku przeprowadzonego wywiadu wykazala, ze:

e  zajecia plastyczne dajg szanse na indywidualny rozwdj, pomagaja odkrywac ta-
lenty oraz drzemigcy w dziecku potencjal twdrczy. Pobudzajg kreatywne myslenie, ksztat-
tujg wyobraznie, wyciszaja nagromadzone emocje;

e uczniowie korzystajacy z dodatkowych zaje¢ to prawdziwi pasjonaci, sg szcze-
golnie wrazliwi. Odbieraja sztuke w pelniejszy sposéb niz w ramach zwyklej jednostki
lekcyjnej. Pracuja w mniejszych grupach, co daje im poczucie wigkszego komfortu, sa
w pewien sposob rezyserami i tworcami zaje¢ - sprzyja to wiekszej motywacji;

e  dzieci wykazuja si¢ pelng aktywnoscig podczas zajec. Sposdb, w jaki kreujg swoje
pomysly, zaangazowanie, ktore wkladaja w prace, swiadczy o ich kreatywnosci. Inspiracja
do twdrczej pracy ucznia jest uwzglednianie ich propozycji i preferencji; dobor tresci po-
winien nawigzywac zawsze do zainteresowan uczniow;

e najlepsza forma pracy jest praca z grupa — zespolowa, gdyz sprzyja interakcji
miedzy wspdlpracujacymi ze sobg dzie¢mi. Dzieci pracuja chetnie przy uzyciu kazdego
materialu, jest to zazwyczaj material, ktorego rzadko uzywa si¢ podczas zwyklej jednostki
lekcyjnej, gdyz czas przeznaczony na zajecia jest ograniczony, a praca technika niekon-
wencjonalng bardziej pracochtonna;

e dodatkowe zajecia plastyczne dajg uczniowi poczucie wyjatkowosci, niepowta-
rzalnosci i przynaleznos$ci do grupy oséb o okreslonych zainteresowaniach. Sprzyjaja roz-
wojowi wrazliwosci artystycznej, ksztaltowania osobowosci, a takze umiejetnosci wypo-
wiadania sie na temat sztuki;
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e  sztuka jest doskonatym sposobem wyrazania emocji. Prace dzieci maja w sobie
olbrzymi fadunek uczu¢. To sposdb uzewnetrzniania i przekazywania emocji zaréwno
tych pozytywnych, jak i negatywnych, ktére wptywaja na ostateczng postac prac;

e  proces tworczy wymaga zaangazowania zaréwno ze strony ucznia, jak i nauczy-
ciela. Wspoétpraca miedzy nauczycielem a uczniem jest bardzo wazna, najwazniejszym
elementem tej wspotpracy jest wspolna pasja i wspdlny cel. Tylko wtedy jest szansa na
wypracowanie pomyslnej strategii rozwoju twdrczosci ucznia;

e rola nauczyciela jest niezwykle istotna w procesie rozwoju aktywnosci tworczej
dziecka. Sposéb, w jaki pracuje nauczyciel na zajeciach, niejednokrotnie jest poczatkiem
wiekszej pasji, ktore dziecko w sobie odkrywa;

e elementem decydujagcym o wplywie nauczyciela na aktywno$¢ ucznia jest po-
stawa nauczyciela, a takze tworzenie klimatu dla tworczosci. Indywidualne traktowanie
ucznia, umiejetnos¢ docenienia jego wysitku przeklada si¢ na wyniki i postepy dziecka.

Whioski z calosci badan

Analiza przeprowadzonych badan naukowych wykazala, ze zaréwno w przypadku
przeprowadzonej ankiety wsréd wybranej grupy nauczycieli, jak i w wywiadzie potwier-
dzone zostalo ogromne znaczenie roli nauczyciela w rozwijaniu aktywnosci tworczej
dziecka. Wielostronno$¢ oddzialywania nauczyciela odgrywa istotng role w harmonij-
nym rozwoju ucznia, rowniez w rozwoju estetycznym. Istotne jest samo zainteresowa-
nie ucznia sztuka, ale to zainteresowanie potrzebuje wzmocnien w postaci wlasciwego
przekazu ze strony nauczyciela. Zadaniem wychowawcy estetycznego jest odkry¢ talent
ucznia i pielegnowac go, by mial szanse na wlasciwy rozwéj w kierunku twoérczym. To
réwniez wyrabianie wrazliwosci na piekno poprzez bezposredni kontakt z dzietami sztu-
ki, a takze tworzenie miejsc pomyslnego rozwoju, w ktérych dzieci beda mogly zdoby-
wa¢ do$wiadczenia w zakresie ksztaltowania wlasnych wytworéw plastycznych. Zyczliwy
stosunek do ucznia, swoboda w tworczosci, przyjazna atmosfera rozbudza w dzieciach
aktywnos¢ tworcza.

Przeprowadzone badania wykazaly, ze istnieje potrzeba dodatkowych zajec plastycz-
nych, gdyz dzieci wykazuja olbrzymie zainteresowanie sztuka. Uwielbiajg z nig obcowac;
umocnione wsparciem kreatywnego nauczyciela siegaja chetniej po material, z ktérego
moga tworzy¢. Sztuka dostarcza wiele radosci dziecku, a zajecia plastyczne odgrywaja
znaczacg role w rozwoju wrazliwosci estetycznej. Czynnikiem mobilizujacym do tworczej
pracy sa wystawy, konkursy, ktére daja mozliwo$¢ wypowiedzi plastycznej. Zaintereso-
wanie sztuka dziecka oraz jego wytworami plastycznymi staje si¢ motywacja do dalszej
tworczoéci. Dziatanie plastyczne pobudza naturalng sklonno$¢ umystu mtodego cztowie-
ka. Tworzenie wytwordéw plastycznych staje si¢ cennym zrédlem rozwoju myslenia oraz
prowadzi do ukierunkowania oraz poszerzania zainteresowan poznawczych. Dziecko od-
powiednio stymulowane, zachecane przez wrazliwego, tworczego, kreatywnego nauczy-
ciela staje si¢ otwarte na piekno sztuki.
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Whioski dla praktyki dydaktycznej

1. Nalezy zwrocic¢ szczegdlng uwage na jako$¢ przygotowania nauczycieli do pracy
z dzie¢mi. Nalezy wspiera¢ nauczycieli w podejmowaniu szkolen oraz realizacji dziatan
na rzecz ucznia.

2. Waznym aspektem w pracy dydaktycznej jest szeroko rozumiana wspdlpraca
miedzy nauczycielem a szkola w organizowaniu procesu rozwoju twoérczej aktywnosci
ucznia.

3. Nauczyciele dostrzegaja problem duzej liczebnosci klas, zbyt matej liczby godzin
przeznaczonych na zajecia z zakresu sztuki oraz braku odpowiedniego warsztatu pracy.
Nalezy w tym celu powolta¢ grupy wsparcia do rozwigzywania problemoéw, a takze two-
rzy¢ warunki do poszerzania zainteresowan uczniow.

4. Nauczyciel powinien pracowa¢ nad kreowaniem swojego wizerunku. Pielegno-
wac w sobie pozytywny stosunek do ucznia oraz wzmacniac taczacg wiez z uczniem.

5. Rola nauczyciela winna skupia¢ sie na ksztaltowaniu postawy estetycznej, stwa-
rzaniu warunkéw do rozwoju zdolnosci oraz zainteresowan ucznia. Istotne jest wspieranie
ucznia w podejmowaniu dzialan twdrczych przez motywowanie do twoérczej aktywnosci.
Zadaniem nauczyciela jest zadba¢ o warsztat pracy ucznia, umozliwi¢ kontakt z dzietami
sztuki oraz organizowa¢ warunki wszechstronnego rozwoju poprzez dostep do materiatu
plastycznego.

Podsumowanie

Rola nauczyciela w XXI wieku nie nalezy do tatwych, coraz trudniej o autorytet wsréd
uczniow, a jeszcze trudniej pracowac nad rozwojem ich aktywnosci twdrczej. Dzieci XXI
wieku to dzieci cybernetycznej rzeczywistosci, gdzie poza komputerem i telewizorem jest
malo realnej przestrzeni na rozwijanie pasji. Trudno rywalizowa¢ z cywilizacyjnymi no-
wosciami, ktore przykuwaja uwage dzisiejszego mlodego pokolenia.

Czy rywalizacja jest rzeczywiscie konieczna, jezeli na drodze dziecka stoi nauczyciel
pasjonat, cieply, serdeczny, wrazliwy, ktéry poza wysitkiem, czesto ponad sily, z wielka
miloscig, oddaniem i pelnym zaangazowaniem wklada calg dusze¢ w prace na rzecz mlo-
dego czlowieka. Mysle, ze nie ma takiej koniecznosci. Wlasciwy nauczyciel na wlasciwym
miejscu nie musi z nikim konkurowa¢ poza sobg, po to by wciaz pracowa¢ nad jakoscia
SWojej pracy.

Nauczyciele, wérod ktérych przeprowadzone zostaty badania, wykazali sie duza swia-
domoscia swojej roli, a prace dzieci, ktore autorka miata mozliwo$¢ zobaczy¢, dowodza,
ze dzieci sg tworcze, kreatywne, zdolne i wykazujg olbrzymie zainteresowanie sztuka.
Autorka wyraza zadowolenie z badan, poniewaz potwierdzily one, ze sztuka jest bardzo
bliska dzieciom, i chociaz §wiat tak bardzo si¢ zmienia, nalezy wyrazi¢ nadzieje, ze sztuka
zawsze bedzie obecna w sercach i umystach nowych pokolen za sprawa swiattych nauczy-
cieli, ktérym lezy na sercu dobro mlodego czlowieka.
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ROLA NAUCZYCIELA W ROZWIJANIU AKTYWNOSCI TWORCZE] DZIECKA
W ZAKRESIE PLASTYKI W KLASACH I-III

Streszczenie: Gléwnym celem pracy bylo wskazanie istoty roli nauczyciela, jakosci i efektywnosci
jego pracy w rozwijaniu aktywnosci twérczej dziecka. W prowadzonym postepowaniu badawczym
zostala zdiagnozowana dziatalno$¢ nauczyciela skierowana na ksztaltowanie aktywnosci tworczej
dzieci z mlodszych klas szkolnych. W badaniu uwzgledniono dodatkowe zajecia plastyczne, ktére
umozliwity wykazanie, ze dodatkowe godziny zaje¢ realizowanych poza jednostka lekcyjna maja ol-
brzymie znaczenie dla aktywnosci dziecka. Dzialajg na dziecko stymulujaco i motywujaco. Realiza-
cja badan skladala si¢ z dwoch etapow. W pierwszej fazie wybrano 10 tyskich szkot podstawowych.
Wirdd 80 nauczycieli nauczania zintegrowanego przeprowadzono ankiete z zastosowaniem kwestio-
nariusza do samodzielnego wypelnienia. Kolejnym etapem badan bylo przeprowadzenie wywiadu
z realizatorka pozalekcyjnych zaje¢ plastycznych p. Elzbieta M. w oparciu o sporzadzony kwestio-
nariusz zawierajacy 12 pytan. Uzyskane wyniki pozwolily na diagnoze sytuacji nauczania plastyki
w miodszych klasach, nakreslily obraz przejawianych tendencji przez wychowawcéw klas, ukazujac
zwigzki i réznice w ich dziataniach. Analiza przeprowadzonych badan wykazata, ze zaréwno w przy-
padku przeprowadzonej ankiety na wybranej grupie nauczycieli, jak i w wywiadzie potwierdzone
zostalo ogromne znaczenie roli nauczyciela w rozwijaniu aktywnosci twdrczej dziecka.

Stowa kluczowe: aktywnos¢ tworcza dziecka, kreatywno$¢ nauczyciela, rozwéj rysunkowy dziec-
ka, wyobraznia i tworcze myslenie, wrazliwos¢ emocjonalna dziecka, sztuka i ekspresja
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ROLE OF THE TEACHER IN DEVELOPING ARTISTIC CREATIVITY AT A CHILD
IN CLASSES I-1I1

Abstract: The main aim of this article is to identify the essence of the role of teacher’s quality and
effectiveness of his work in developing the creative activity of the child.

Keywords: creativeactivity, creativity of a teacher, artistic development of a child, imagination and
creative thinking, emotional sensitivity of a child, art and expression



Paulina Mucha’

MARZENIA SENNE
A TWORCZOSC PLASTYCZNA DZIECI

Wstep

Od dawna wiadomo, Ze w Zyciu dziecka liczy si¢ nie tylko to, co dzieje si¢ ,tu i teraz” —
w ciggu dnia, ale réwniez to, co dzieje si¢ poza sSwiadomoscia — w nocy, podczas snu. Cho-
dzi tu gléwnie o marzenia senne - te dobre i zte. W zwigzku z tym niemal kazdy rodzic czy
tez wychowawca w przedszkolu chcialby wiedzie¢, o czym $ni jego dziecko, podopieczny,
oraz czy moze mie¢ to swoje odzwierciedlenie w tworczosci plastycznej dziecka. Zatem
pierwszym pytaniem nasuwajacym sie jest to, czy marzenia senne, o ktérych mowa, maja
swoje odzwierciedlenie w tworczosci plastycznej dziecka.

Fizjologia snu i marzen sennych oraz etymologia
powstawania marzen sennych

Czlowiek przesypia zazwyczaj jedng trzecia swojego zycia. Przez cztery pierwsze lata
zycia dziecko jest pograzone tak jakby we $nie, poniewaz nie bardzo pamigtamy wcze-
$niejsze zdarzenia ze swojego zZycia, a w szczegdlnosci te, ktore mialy miejsce we wcze-
snym dziecinstwie. Zapotrzebowanie na sen zmienia si¢ wraz z wiekiem. Dziecko od cza-
s6w niemowlecia przesypia pojedyncze godziny w ciggu dnia. Budzi si¢ wowczas, gdy jest
glodne, chce siusiu lub co$ mu dolega. Z biegiem czasu nocny sen si¢ wydtuza, a godziny
poranne, popotudniowe oraz wieczorne dziecko poswieca na zabawe.

Istniejg trzy grupy czynnikéw decydujacych o tym, kiedy zasniemy i kiedy si¢ obudzimy.
Pierwszym czynnikiem jest rytm dobowy, ktéry decyduje o porze zasypiania. Jest to zazwyczaj
cykl dwudziestoczterogodzinny, ktéry wynika z potrzeby dostosowania naszego organizmu
do warunkéw, ktdre narzuca otoczenie. W wyniku tego nasz rytm biologiczny jest stale prze-
stawiany. Wszystkie czynnosci wykonujemy zazwyczaj o stalej porze. Natomiast w czasie wa-
kacji zostaje on rozregulowany, poniewaz np. nie wstajemy o stalej porze. Konsekwencja tego
jest to, ze po wakacjach trudno jest si¢ przyzwyczai¢ do stalego rytmu biologicznego sprzed
wakacji. W przypadku weekendu jest podobnie, poniewaz ktadziemy si¢ spa¢ o pozniejszej
porze niz zwykle i trudno jest nam wsta¢ w poniedzialek np. do pracy. Rytm dobowy zalezy
od poziomu epinefryny (adrenaliny) wyprodukowanej przez nadnercza. Kiedy spada - za-
sypiamy, natomiast kiedy wzrasta — budzimy sie. Rytm pracy gruczotéw jest kontrolowany
przez podwzgorze. Dlatego jego rytm dobowy wynika z rytmicznej aktywnos$ci podwzgorza'.

" Wyzsza Szkota Humanitas w Sosnowcu.
' R.E. Franken, Psychologia motywacji, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2006, s. 202-219.
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Réznice osobowosci wplywaja na dobowy rytm funkcjonowania organizmu. Wskaznik eks-
trawersji i introwersji decyduje o temperaturze ciala. Ekstrawersja wigze sie ze zwigkszong
temperaturg ciata i pobudzeniem, natomiast introwersja nastgpuje rano tuz po przebudze-
niu. W wyniku tego senno$¢ narasta okoto potudnia. Faza towarzyszaca marzeniom sennym
jest faza REM. Nastepuje tu swego rodzaju paraliz ciala. Zahamowaniu ulega funkcjonowanie
neurondéw motorycznych w rdzeniu kregowym, ktére pobudzaja miesnie do dziatania. W tym
czasie zostajg one pozbawione napiecia — sg sparalizowane. Jesli jednej nocy pozbawi si¢ czlo-
wieka tej fazy, nastepnej ulega ona wydtuzeniu. Faza REM jest bardzo potrzebna do normalne-
go funkcjonowania organizmu, poniewaz dzieki niej wszystkie migénie i organy spowalniaja
swdj metabolizm i ,odpoczywajg”. W wyniku tego rozluznienia przez nasz mozg przewijaja si¢
rézne obrazy, bedace trescig marzen sennych.

Wedtug Vogela w tej fazie wzrasta aktywnos¢ komoérek nerwowych - pobudzenie. In-
tensywno$¢ dziatania tych komorek poteguje zachowania popedowe, np. zwiazane z szu-
kaniem pozywienia, agresja, seksem. Wedlug tego badacza nadmiar tej aktywnosci moze
prowadzi¢ do pewnych dziatan na jawie. Faza ta pomaga réwniez w mysleniu dywer-
gencyjnym — tworczym. Polega ono na tym, Ze osoba, ktore przebyla te faze i nie byla jej
pozbawiona, udzielala bardzo twdérczych odpowiedzi na zadane jej pytania®.

Badania zwigzane ze snem, fazg REM i marzeniami sennymi prowadzil réwniez Hob-
son, tworzac teori¢ aktywacji/syntezy. Wedtug niego stan REM umozliwia snucie marzen
sennych, ale nie przesadza o ich tresci. Dlatego nadajac sens marzeniom sennym, faczymy
przesztos¢ z terazniejszo$cia, tzn. obraz jakiej$ osoby faczymy z wydarzeniem, ktére w na-
szym obecnym zyciu jest dla nas wazne (podtoze emocjonalne). Z badann Hobsona wynika
pie¢ istotnych cech marzenia sennego:

e Sen jako halucynacja: system wzrokowy odbiera wrazenia w ten sposob, jakby
docieraty one do nas za posrednictwem zmystéw oraz przy pomocy systemu motoryczne-
go. Natomiast przy snuciu fantazji pobudzenie to nie wystepuje i wowczas nastepuje brak
plastycznosci i wiarygodnosci snu’.

e  Sen jako iluzja: obrazy pochodzace z naszych rzeczywistych wspomnien sg prze-
ksztalcane w niezwykle historie. W tym czasie odczuwamy te wspomnienia jako teraz-
niejszo$¢, poniewaz dwczesne wydarzenia sg potegowane przez zywe i wiarygodne do-
znania zmystowe, tzw. halucynacje.

e  Znieksztalcenia czasu, przestrzeni oraz postaci: podczas snu REM kanaly przekazujace
wrazenia zmystowe s jednoczesnie pobudzane wieloma wspomnieniami. Dlatego w czasie skla-
dania tych wszystkich wrazen w jedna spoista calo$¢ mézg wprowadza znieksztatcenia w kon-
strukeji czasu, przestrzeni oraz postaci ze snu i przestaje si¢ stosowa¢ do zasad percepcji, ktdre
istniejg w stanie czuwania. Ten proces jest nazywany przez badacza przetaczaniem trybow.

e Intensyfikacja emocji: mozg wytwarza emocje odpowiadajace zwigkszonej ak-
tywnosci fizjologicznej organizmu oraz pomagajace polaczy¢ réznorodne wspomnienia
w jedng calo$¢, przyjmujacy strukture opowiadania.

2 Eksperyment Lewina i Glaubmana.
> R.E. Franken, Psychologia..., s. 220-221.
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e  Luka pamieciowa: ogdlnie nie pamigtamy naszych snéw, poniewaz nasz mozg nie
wydal polecenia zapamigtywania marzenia sennego®.

W rozwoju cztowieka marzenia senne istnieja od poczecia — od okresu zycia ptodo-
wego do konca zycia. Dlatego mechanizmy regulacji snu i stanu na jawie rozwijaja si¢ juz
ok. 6 miesiaca cigzy. Faza snu REM obejmuje 50% snu niemowlecia, a jeszcze diuzej trwa
u wezedniakow. Ilos¢ snu REM maleje z wiekiem. U mlodych os6b stanowi 24% snu - taki
poziom utrzymuje si¢ do wieku $redniego, przy czym ilos¢ snéw zaczyna lekko malec.
Czas $nienia waha si¢ miedzy 18% a 33% czasu snu, lecz u poszczegdlnych oséb ilos¢
snow kazdej nocy jest stabilna, bez wzgledu na wydarzenia w dniu poprzednim (wyjat-
kiem s3 choroby i zazywanie lekarstw). Wiekszo$¢ naszych snow stanowia sny kolorowe’.
Marzenia senne maja przewaznie charakter wizualny, rzadko obejmuja dzwigki, zapachy
i smaki. Pewne tematy i tre$ci snow pojawiaja sie ciggle na nowo. Moga one dotyczy¢
m.in. latania, spadania, chodzenia nago, znalezienia si¢ w pulapce i spotykania znajomych
w dziwnych lub znajomych miejscach. Mozemy $ni¢, ze znalezliSmy sie w sytuacji, z ktorej
nie ma wyjscia — np. rzucamy si¢ do biegu, lecz wcigz pozostajemy w miejscu, czy zdajemy
egzamin, do ktérego sie nie przygotowalismy®.

Funkcje snu i marzen sennych; zrodla marzen dziecka

Zaréwno sen, jak i marzenia senne odgrywaja w zyciu czlowieka rézne funkcje. Nie-
ktorzy twierdza, ze przybierajg one charakter nieuswiadomionych Zyczen czy tez pragnien.
W innym przypadku maja one ogromne znaczenie fizjologiczne lub moga by¢ ,,przetworni-
kiem” informacji i emocji, ktdre pojawily sie w ciggu Zycia danej jednostki’. W przypadku
funkcji wyrazania nieuswiadomionych zyczen ustalono wiele teorii. Najbardziej odzwier-
ciedlaja to teorie Hipokratesa, Platona i Freuda. Wedlug Platona podczas snu zdolnos¢ czlo-
wieka do rozumowania zostaje zawieszona, a wszelkie namietnosci i pragnienia wybuchaja
z pelng moca. Podobng hipoteze wysunal Freud, ktéry uwazal, Ze marzenia senne wynikaja
ze zjawisk psychicznych - s3 wywolywane przez nieswiadome, nieakceptowane zyczenia,
uwalniane podczas snu. Z powyzszych hipotez wynika, ze funkcja marzen sennych jest
obnizanie narastajacego napiecia, wynikajacego z niespelnienia pragnien. Jesli za$ chodzi
o funkgje fizjologiczna, marzenia senne odgrywaja bardzo wazng funkcje regenerujaca po
to, aby mozg mogt efektywniej pracowac zaraz po przebudzeniu. Doglebniej thtumaczy sig
to w ten sposob, iz marzenia senne oczyszczaja umyst z niepotrzebnych, bezsensownych
skojarzen®. Z wielu badan wynika fakt, Ze marzenia senne sa wielofunkcyjne. Wedlug Bossa
»Mmarzenia senne zawierajg potencjalnie wszelkie aspekty ludzkiej egzystencji”. Wymieniony
badacz sugeruje, ze ,nie istnieje jakas pojedyncza, podstawowa funkcja marzen sennych,

4 Tbidem, s. 219-221.

> O. Vedfeld, Wymiary snow. Istota, funkcje i znaczenie marzen sennych, Wyd. Psychologii i Kultury ENE-
TEIA, Warszawa 1998, s. 200-201.

¢ Z.W. Dudek, Jungowska psychologia marze# sennych, Warszawa 2007, s. 207.

7 C.E. Hill, Sen w psychoterapii, Gdafiskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdanisk 2000, s. 26-28.

8 Tbidem.
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podobnie jak nie istnieje Zadna podstawowa funkcja ludzkiego bytu w ogéle”. Hunt popiera
te teze, stwierdzajac, ze nie mozna okresli¢ pojedynczej, gtebokiej struktury snéw. Uwaza, ze
»marzenia senne mogga stuzy¢ wielu réznym celom, wlasnie dlatego, ze nie majg okreslonej
funkcji”. Proponuje kilka nakladajacych sie kategorii snéw: sny powszednie; sny typu freu-
dowskiego, umozliwiajace rozladowanie wewnetrznego napiecia; sny wynikajace ze stanow
somatycznych i choréb; sny metaforyczne; sny intuicyjne, pomagajace rozwigzywac pro-
blemy; sny kontrolowane przez swiadomos¢; réznego typu koszmary oraz jungowskie sny
archetypowo-mitologiczne. Wedlug Hunta sny powszednie stuzg do utrwalania i przebudo-
wywania wspomnien. Dlatego najbardziej sensowna teoria to ta, ktéra méwi, ze sny stano-
wig probe przetworzenia informacji i rozwigzania problemoéw absorbujacych emocjonalnie.
Za ta koncepcja przemawia podobienstwo marzen sennych do wydarzen na jawie. Marze-
nia senne pomagaja $nigcemu lepiej zrozumiec siebie, poniewaz odzwierciedlajg zdarzenie
dziejace si¢ na jawie oraz pomagaja w przyswajaniu oraz integrowaniu informacji i emoc;ji’.

W przypadku dzieci sen jest bardzo wazny, chociaz dzieci trzyletnie drzemia krétko po
potudniu albo catkowicie porzucaja zwyczaj spania w dzien. Podobnie jak miodsze dzieci,
takze i te w wieku przedszkolnym lubig wieczorne rytualy oznajmiajace czas snu'’. Zdarzaja
sie tez noce, kiedy dziecko bedzie mialo problemy z zasnigciem albo spokojnym snem. Kie-
dy maluch zasypia, przed jego oczami przesuwaja si¢ wyraziste obrazy, czasami przerazaja-
ce. Wyobraznia bierze gore nad odpoczywajacym umysltem, ubarwia wspomnienia z catego
dnia. Jego mysli i niepokoje moga mie¢ bezposrednie zrédio w bajkach, ktére mu czytali
rodzice, programach telewizyjnych ogladanych przed snem, fragmentach zastyszanych roz-
mow. Rodzinne kiétnie czy zmartwienia réwniez mogg prowadzi¢ do zaburzen snu.

Kazde dziecko ma jakie$§ powody do lekéw i zdenerwowania. Napigcie od czasu do cza-
su ujawnia si¢ w postaci koszmaréw sennych''. Kiedy dziecko przezywa nocne leki po raz
pierwszy, mozna pomysle¢, ze sa to koszmary senne. Jesli jednak si¢ one nasilajg, a dziecko
w trakcie ich trwania bardzo krzyczy, moze to by¢ objaw nie tylko zfego snu. Dlatego noc-
ne leki nie sg tym samym co zle sny. Dziecko, ktére przezywa atak nocnych lekéw, w rze-
czywistosci wcale nie $ni. Kiedy minie przerazenie, dziecko wkrétce zasypia i nastepnego
dnia nie pamieta nic z tego, co si¢ dzialo — inaczej niz w przypadku $nienia koszmarnych
snow. Najprawdopodobniej nocne lgki nie s3 symptomem zadnych powaznych probleméw
emocjonalnych, sa one wynikiem tymczasowego opdznienia w dojrzewaniu mozgu. Kiedy
dziecko zaczyna przechodzi¢ z jednej fazy snu w drugg, nastepuje zakldcenie tego — zwy-
kle przebiegajacego gtadko — przejscia. Nocne leki pojawiaja si¢ na ogdt, kiedy dziecko ma
mniej wiecej osiemnascie miesiecy. Ataki lekdw, podobnie jak inne odmiany zaburzen snu,
czedciej spotyka sie u chlopcow niz u dziewczat. U niektdrych dzieci nocne leki z wiekiem
moga przej$¢ w spokrewniony z nimi somnambulizm. W czasie snu dziecka moga pojawi¢
sie koszmary senne. Za koszmar senny mozna uznac taki sen, w ktérym dominuje przemoc
i agresja ($nigcy moze by¢ w nim zaréwno ofiarg, jak i sprawca) oraz silne negatywne emo-

9 Ibidem, s. 30-31.
10 D. Pruitt, Twoje dziecko, Wydawnictwo Jacek Santorski & Co, Warszawa 2005, s. 118-119.
11 Ibidem, s. 120.
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cje (najczesciej lek i strach). Oczywiscie noc dziecka - tak samo jak dorostego - dzieli si¢ na
okresy wyznaczane przez sny w czasie fazy REM (szybkich ruchéw galki ocznej) - fazy snu,
ktora wystepuje przecietnie cztery do pieciu razy w ciggu nocy.

Wigkszo$¢ sndw przebiega stosunkowo spokojnie i szybko si¢ o nich zapomina. Jedne
moga by¢ bardzo przyjemne, inne zas mozna okresli¢ mianem koszmaréw'?. Koszmary
zazwyczaj pojawiaja sie u dziecka w wieku lat trzech lub po6zniej. Cho¢ kazdemu zdarza
sie od czasu do czasu jaki$ zly sen, dzieci trapione przez koszmary czesto sg na tyle prze-
razone, ze budzg rodzicéw. Koszmary zwykle wystepuja pézno w nocy, kiedy faza REM
sie wydluza. Dziecko wybudza si¢ z takiego snu i jest w pelni §wiadome tego, co si¢ dzieje
(ten poziom $wiadomosci odréznia koszmary senne od nocnych lekéw, po ktorych dziec-
ko niewiele pamieta). W zaleznos$ci od charakteru i stopnia przestrachu dziecko moze
wezwac rodzicéw krzykiem lub przyj$¢ do ich sypialni, zeby im o wszystkim opowie-
dzie¢. Koszmary sg czgsto reakcja na stres lub niepokoj, moga wiec pojawiac sie czesciej
i z wigksza intensywnoscig, kiedy dziecko pozostaje pod wpltywem stresu. Z koszmarami
moga miec¢ zwigzek urazy czy wydarzenia, ktore budza w dziecku lgk. Dlatego wazne jest
réwniez to, jak dziecko przezywalo dane zdarzenie, czy bylo ich uczestnikiem, obserwato-
rem, czy tez dowiedzialo si¢ o nim od 0s6b trzecich. Wazny jest réwniez czas, jaki uplynat
od traumatycznego zdarzenia. Dla niektdrych dzieci nawet straszna bajka czy obejrzana
przed snem kreskdéwka moze zaowocowac koszmarami. Zte sny moga by¢ takze wywoty-
wane, jak juz wczesniej zostalo wspomniane, przez zazywanie lub odstawienie pewnych
lekéw. Koszmary zdarzajace si¢ z rzadka nie sg jeszcze powodem do niepokoju. Najcze-
$ciej zdarzaja si¢ miedzy trzecim a 6smym rokiem zycia, kiedy wyobraznia dziecka jest
najzywsza. Koszmary senne moga pojawiac si¢ takze w réznych okresach przejsciowych,
takich jak przeprowadzka do nowego domu, rozpoczecie szkoly czy inne zmiany zyciowe.
Czasem dzieci maja powracajace koszmary senne, ktore w koncu zaczynajg wplywac ne-
gatywnie na ich zachowanie w ciggu dnia - powodujg np. drazliwos¢ lub strachliwos¢™.

Dziecigce marzenia maja wiele zrddel, ktére przyczyniajg sie do ich powstawa-
nia. Dlatego na samym poczatku warto wiedzie¢, jaka definicj¢ ma ten termin. Wedlug
E. Sujak ,,marzenie jest to wyobrazeniowe zaspokojenie przejawianych potrzeb. Stanowi
ich obraz. Moze wyprzedza¢ podjecie wysitkéw w kierunku urzeczywistnienia i torowa¢
mu droge, ale tez moze by¢ zastepczym, wyobrazeniowym zaspokojeniem pragnien, ktd-
rych realizowania nie podejmuje si¢ lub zyczen niemajacych szans realizacji. Marzenie
rodzi si¢ z naturalnej potrzeby cztowieka; w wyniku leku przed $wiatem; z dazen per-
fekcyjnych i checi ulepszenia Zycia. Jest to réwniez stan kontemplacji, forma zachwytu,
zastepczy Srodek trwania w nadziei, ktora na razie nie moze si¢ urealnic. [...] sen jest
rodzajem niejawnego marzenia, w ktéorym wszystko jest mozliwe™'. Za powyzszymi de-
finicjami i stwierdzeniami idzie jeszcze inne pojecie okreslone jako dziecieca fantazja.
W trzecim i czwartym roku zycia wyobraznia dziecka zaczyna bujnie rozkwitaé. Granica

12

B. Szmigielska, Kiedy dzieciom snig si¢ koszmary, ,Charaktery” 2003, s. 40.
Y D.B. Pruitt, Twoje dziecko..., s. 436-437.
" B. Dymara, Dziecko w Swiecie marzen, Impuls, Krakow 1999, s. 40.
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miedzy rzeczywistoscig a fantazjg zaciera sie i przesuwa. Poprzez fantazje dziecko prze-
chwytuje caly obraz rzeczywisto$ci®.

Badania wlasne

Przedmiotem badawczym przeprowadzonych badan byla grupa 45 dzieci w wieku
pieciu i sze$ciu lat. Celem badan bylo oddzialywanie marzen sennych na twoérczos¢ pla-
styczng badanych dzieci.

Glowny problem badawczy brzmial:

Czy marzenia senne majg swoje odzwierciedlenie w twdrczosci plastycznej dziecka?

Problemy szczegétowe:

Jakie sg roznice miedzy snami chiopcow i dziewczat?

Jaki zwigzek z wytworami plastycznymi majg sny?

Jaka jest réznica w kolorystyce rysunkow u chlopcéw, a jaka u dziewczat?

Jakie kolory dominujg w rysunkach dziewczynek, a jakie u chtopcéw?

Jakie elementy ze snu najczesciej powtarzajg sie¢ w rysunkach dzieci?

Jakie sny przewazaja u dzieci?

Jakie uczucia towarzyszyty dziecku podczas snu?

Jakie skojarzenia ujawniaja elementy marzenia sennego?

Jakie sg réznice miedzy opowiescig dziecka a tym, co namalowalo?

Jakie wspomnienia z zycia dziecka ujawnia jego marzenie senne?

Jakiego typu sny przewazaly u dzieci: rzeczywiste czy fikcyjne?

Wykorzystane metody badawcze to:

— sondaz diagnostyczny,

— analiza dokumentéw,

—  przeprowadzenie analizy marzenia sennego wedlug Modelu Hill.

Wybranymi technikami badawczymi, jakie zostaly wykorzystane w badaniach, byty:

— rozmowa z dzieckiem na temat jego snu (wywiad),

— wykonanie rysunkow przez dzieci (kredkami) i zatytulowanie go,
przedstawienie tresci marzen sennych widniejacych na rysunkach,

— interpretacja marzenia sennego wedlug Modelu Hill.

Model Hill sklada sie z szesciu zasadniczych etapow:

1. Szczegblowy opis snu ze zwrdceniem uwagi na mysli, uczucia, obrazy i wspo-
mnienia, ktore kojarzg si¢ z poszczegélnymi elementami czy obrazami snu;

2. Podkreslenie najwazniejszych elementéw marzenia sennego;

Opisanie wszystkich elementéw marzenia sennego;

Skojarzenia zwigzane z elementami marzenia sennego;
Odniesienie do zycia na jawie;

AN A

Interpretacja marzenia sennego'S.

5 D.B. Pruitt, Twoje dziecko..., s. 122-123.
6 C.E. Hill, Sen w psychoterapii..., s. 233.
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Narzedzia badawcze uzyte w badaniach:

—  kartki papieru,

—  kolorowe kredki,

—  kwestionariusze rozmowy, ktére dzieci wypetnity wlasnorecznie (ze wzgledu na
maly ilo$¢ czasu),

—  kwestionariusz interpretacji marzenia sennego wedlug Modelu Hill (potrzebny
do opiséw analizy marzen sennych dzieci),

—  aparat fotograficzny.

Placoéwka, w ktorej przeprowadzono badania, to Szkota Podstawowa im. Juliusza Sto-
wackiego przy ulicy Wawel 13 w Sosnowcu. W badaniu wziglo udzial 50 dzieci.

Tabela 1. Uczniowie z podzialem na klasy i ple¢

IITA III B
, liczba badanych , liczba badanych
ple¢ dzieci ple¢ dzieci
dziewczynki 15 dziewczynki 14
chlopcy 13 chlopcy 8
facznie liczba badanych dzieci w klasie IIT A facznie liczba badanych dzieci w klasie III B
28 22

Zrédto: opracowanie wiasne.

Pierwszy etap badan obejmowal przeprowadzenie wywiadu wsrdd dzieci na temat ich
marzenia sennego, ktére im si¢ ostatnio przysnilo. Ze wzgledu na brak czasu na rozmowe
z kazdym dzieckiem, postanowiono przeprowadzi¢ badanie w formie pisemnej: wykona-
no kserokopie kwestionariusza rozmowy (50 sztuk), ktory utozono na podstawie etapow
interpretacji marzenia sennego wediug Modelu Hill. Nastepnie wytlumaczono dzieciom
w obu grupach tre$¢ wyszczegdlnionych pytan i rozdano kwestionariusze z kartkami, na
ktorych dzieci mogty pisa¢ odpowiedzi na pytania. Jesli jakies dziecko mialo problem
z odpowiedzig, objasniono tre$¢ pytania w jak najprostszy sposob. Kiedy dzieci odpowie-
dzialy na wszystkie pytania, przeszlismy do drugiego etapu badan, czyli odzwierciedlenia
tego samego marzenia sennego na kartce papieru za pomoca kredek. Dzieciom podobata
sie druga czes$¢ badania, czyli rysowanie, malowanie. Bardzo byly zaangazowane w swoja
tworcza prace. Staraly si¢ zilustrowac to, co im si¢ przysnito. Natomiast wieksza trudnos¢
sprawila im pierwsza cze$¢ badania, czyli sam opis marzenia sennego, uczucia, zwigzane
z nim, skojarzenia, najwazniejsze elementy oraz wspomnienia z nimi zwigzane.

Analiza wynikow przeprowadzonych badan

Analiza rysunkow dzieci - marzenia senne przelane na kartke papieru
W tabeli 2 zaprezentowano wyniki poréwnania tego, co opisaly i co narysowaly dzieci.
W rubryce pod hastem ,,Opis” umieszczono ogdlne stwierdzenia, ktére najlepiej opisuja
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dany sen dziecka. Rubryke zawierajaca hasto ,Rysunek” podzielono na trzy podkategorie:
wyszczegdlniony element w rysunku, czyli ten gtéwny na pierwszym planie; elementy, ktére
kilkakrotnie powtarzaja si¢ na ilustracji dziecka (sa to mniej znaczace elementy ale réwniez
wazne ze wzgledu na to, ze wiele razy si¢ powtarzajg); dominujaca barwa (barwy).

Tabela 2. Poréwnanie rysunkow i opiséw marzen sennych w klasie IIT A - dziewczynki

Klasa III A
Lo. . _ | wyszczegolniony _ | dominacja
P dzwwi:zyn element w ry- elemer'lty po konkretnej opis
ki wtarzajace sie
sunku barwy
1. Agata tablica szkolna - niebieski | wyjécie na basen
2 Weronika dziewczynka, - fioleto otrzymanie psa
’ D. pies WY 4 P
3 Dominika svren svren niebieski, zamiana ludzi
' yreny yreny zohty W syreny
. . dziewczyn- o
4. Alicja podlur.n, dziew- ki, kolorowe met?leSkl’ ztoty puchar
czynki, puchar s 20ty
wstazki
. . . spotkanie czaro-
5. Maja czarodziejka czarodziejka brak dziejek WITCH
6 Monika K dziewczynka ludzie, fioleto dorostosc,
’ ’ Y dziewczynka WY koncert
7. Patrycja statek, dziew- blyskawice niebieski, statek
czynka szary
. stowa .
8. Michalina stownik w stowniku fioletowy stownik
ortograficzny ortograficzny
ortograficznym
9 Sonia dziewczynka, kosmici zielony, szar wyjazd
’ statek kosmiczny Y, szaty do Grecji
niebieski,
. drogi, ludzie, roéliny, drogi, | zielony, czer- | .
10. Zuzia blok ludzie wony, brazo- jazda na rolkach
wy, szary
11. Ola d21ewcz,y nka, drzewa zielony, brg- wyjazd na wies
kon ZOWY
. drzewa, moty- | zielony, nie- | wycieczka do
12. Dagmara dziewczynka le, krzewy bieski lasu
. . . wycieczka do
13. Justyna J. dziewczynka czarne ptaki niebieski parku wodnego
Ksiezniczka. ksia- niebieski, mitos¢ chiop-
14. Malgosia A. ¢ > 14 ludzie 261ty fiole- ca Brajana do
ze, zamek . )
towy dziewczynki
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: R otrzymanie
15. Weronika P. le:(‘S:ZZi};Eka’ ludzie I]l;:bzl(e)Skl’ zwierzgtka od
arowy rodzicow
Zrédlo: badania whasne.
Tabela 3. Poréwnanie rysunkow i opiséw marzen sennych w klasie III A - chlopcy
Klasa IIT A
Lp wyszczegolniony |  elementy dominacja
chlopcy element wry- | powtarzajace | konkretnej opis
sunku sie barwy
pomaranczo- Scie na
1. Mateusz C. pojazd tecza wy, fioletowy, WY
C basen
niebieski
spadanie
z wodospa-
2. Michal R. - - - du, skakanie
przez prze-
pasc
3 Fili wiezowce, spada- | wiezowce, fioletowy, zamiana lu-
' P jacy chlopiec czarne ptaki niebieski dzi w syreny
4. Michal M. | samochéd, dom | samochody | zolty, zielony stanie dleczas
rodziejem
5. Kacper K. samochod chmury 21elc.)n)? zo%ty, samobojstwo
niebieski
6. Oskar dom, chtopiec | dom, meble niebieski, dorostosc,
fioletowy koncert
7. Kacper B. | czerwone niebo skaty czerwony statek
8. Brajan rakieta, ulice ulice niebieski, pielegniarka
szary
R stanie sie
9. Maksym dom, auto brak meble,Skl’ po- stawnym
marafnczowy .
pitkarzem
10. Kamil S. pitkarz, bramka pitkarze zielony wyscig
11. Kuba S. nauczycielka - niebieski jazda na rol-
kach
12. Patryk C. wiezowiec ludzie pomaranczo- WY]a.Zd, e
wy wie$
13. Michal P. spadaj qcy ludzie, ludzie, rekiny niebieski wycieczka do
rekiny lasu

Zrédlo: badania wlasne.
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Rysunek 1 obrazuje przedstawione wyniki. Dotyczy tego, jakie elementy snu byly
szczegllnie wazne dla kazdego dziecka. Skategoryzowano je na osoby, rzeczy i zwierzeta.

Rysunek 1. Najwazniejszy element w $nie dziecka wyszczegdlniony na rysunku

m DZIEWCZYNY m CHtOPCY

12

0SOBY RZECZY ZWIERZETA

Zrédlo: badania wlasne.

Najwazniejszym wyszczegolnionym elementem w rysunkach dziewczat sa osoby.
Byta to zazwyczaj ich posta¢ lub czlonkowie rodziny. Nastepnie najwazniejszym ele-
mentem w rysunku dziewczat byly rzeczy i zwierzeta. Chlopcy przywiazuja wieksza
wage do spraw materialnych, chociaz zdarzato si¢ przyku¢ uwage do ich wtasnej osoby;,
lecz podtekst byl ten sam - sta¢ si¢ stawnym i mie¢ duzo pieniedzy. Mozna stwierdzic¢,
ze w przyszloéci bedzie to rzutowalo na ich zycie towarzyskie i rodzinne. Wynika z tego
stwierdzenia rowniez, ze chtopcy mysla o zapewnieniu bytu swojej rodzinie. W poréw-
naniu do chlopcow dziewczynki bardziej zwracajg uwage na siebie badz tez na czlon-
kow wlasnej rodziny i na swoich pupiléw. Kolejny rysunek przedstawia poréwnanie
ilosci elementéw powtarzajacych sie na rysunkach dzieci, skategoryzowanych na osoby;,
rzeczy i zwierzeta.

Rysunek 2. Réznica w ilosci elementéw powtarzajacych sie na rysunkach chtopcow i dziewczat

B DZIEWCZYNY ® CHtOPCY

7

0soBY RZECZY ZWIERZETA

Zrédlo: badania wlasne.

Najczesciej powtarzajacymi sie elementami na rysunkach dzieci sg osoby, w szczegol-
nos$ci w rysunkach dziewczynek. Powtarzajacymi si¢ elementami w rysunkach chlopcow
sg rzeczy, ktére moga $wiadczy¢ o materialnym nastawieniu do zycia. Zaréwno u dziew-
czat, jak i u chlopcodw najczesciej powtarzajacym sie elementem sg zwierzeta. Niektore
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dzieci wymienialy tylko jeden, najwazniejszy element swego snu, dlatego nie uwzglednio-
no pojedynczych elementéw w przeliczeniach.

Rysunek 3 odzwierciedla, jakie barwy dominowaly w rysunkach u dziewczat, a jakie
u chtopcow.

Rysunek 3. Najbardziej dominujgce barwy w rysunkach dzieci

B DZIEWCZYNY m CHtOPCY

Zrédto: badania wlasne.

Najczesciej wybierang i dominujagcg barwg w rysunkach dzieci, zar6wno u dziewczat, jak
i u chfopcow jest kolor niebieski. Kolejno wérdd dziewczat rozkladaja sie na réwni fioletowy,
zielony i szary, na samym koncu brazowy. Natomiast barwa dominujacg u chfopcow, oprocz
niebieskiego, jest na rowni pomaranczowy, fioletowy i zielony, nastepnie zotty. W takiej sa-
mej pozycji i jako najmniej dominujacg barwa u chlopcéw i dziewczat jest kolor czerwony.

Na podstawie przedstawionych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze w rysunkach najbar-
dziej dominuja barwy zimne: odcienie niebieskiego i fioletu. Kolejna tabela przedstawia
analize rysunkow, taka samg jak w klasie III A - zrobiong w klasie III B. Wiadome jest, ze
wyniki mogg sie rézni¢, dlatego kazda klase trzeba bylo przeanalizowa¢ osobno.

Tabela 4. Poréwnanie rysunkéw i opiséw marzen sennych w klasie III B - dziewczynki

KLASAIII B
rysunek
Lp. . . | wyszczegolniony dominacja .
dziewczynki powtarzajacy . opis
element w ry- . konkretnej
si¢ element
sunku barwy
1 Natalia T statek, skala, dziewczynki, | niebieski, Titanic
' ' dziewczynki blyskawice | szary, zotty
2. Paulina S. statek, d ZEws dziewczynki .r}1eb1esk1, Titanic
czynki, gora 20lty, szary
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3. Zuzia W. d21e.wczynka koty niebieski kot i jego
i koty miode
tozka wyjazd do
4. Joanna L. . e tozka, ludzie | purpurowy | Niemiec z ko-
dziewczynki .
lezankg
brazowy, .
5. Wiktoria L. | rodzina, kanapa | ludzie, bron rozowy, Wlazlanllllf do
fioletowy
zjezdzalnia, zielony, nie- jazd na zie-
6. Ksenia K. dziewczynka, okna oy ! w0
bieski long szkote
okna
7. Julia M. samochod ludzie cze.r,wony, rodzmn.e wa
20ty kacje
niebieski wejscie do
8. Patrycja G. | ludzie, zwierzeta ludzie . > | $wiata krainy
zielony i
Muminkéw
9. Kasia C. pies pies m(?l.)leSkl’ pies York
roézowy w sukience
. zielony, nie- .
10. Wiktoriap, | dZi€wezynka, rekiny bieski, po- | "ekiny pod
rekiny . dywanem
Maranczowy
stanie sie kro-
Aleksandra ksiezniczka, ludzie, amo- | czerwony, lewng L poca-
1 M ksiaz rek zielon fowanie zaby,
’ e Y ktora stata sie
ksieciem
. dziewczynki . brazowy, | pobytw Ara-
12. Paulina D. i chtopiec ludzie niebieski | bii Saudyjskiej
13. Pola G. dziewczynka poduszki %(.)hy’ pustynia po-
rézowy duszek
. zielony, bra-
14. Monika K. dzewezynka, drzewa ZOWY, poma- szl.<01a .
tygrys ; w dzungli
ranczowy

Zrédlo: badania wlasne.
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Tabela 5. Poréwnanie rysunkow i opiséw marzen sennych w klasie IITI B - chtopcy
KLASAIII B
rysunek
Lp. wyszczegdlniony . dominacja .
chlopcy powtarzajacy . opis
element w ry- . konkretnej
si¢ element
sunku barwy
L. Dawid G. ludzie walczacy walka niebieski, wladca
czerwony
niebieski, ra Mine-
2. Bartek J. roboty kwadraty zielony, bra- gra»v
craftt
ZOWYy
3. Wiktor N. chlopiec - brazowy, bogac'two
czarny materialne
. . stanie sie
4. Dawid S. CthPleC, brz.irrzkl, bramki niebieski najlepszym
tablica wynikow ;
pitkarzem
5. Marek D. hellkoPtery, zol- hghko.ptery, szary, z61ty, wo;skqwe
nierze zolnierze zielony walki
pobyt za
6. Kuba L. krokodyl - zielony miastem
w lesie
brazowy,
7. Kuba M. zamek wieze zielony, wojna
fioletowy
mecz pitki
noznej Legii
8. Jakub S. stadion stadion 261ty Warszawa
i Mancheste-
ru United

Zrédto: badania wlasne.
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Rysunek 4 dotyczy tego, jaki element snu byl szczegélnie wazny dla kazdego dziecka.
Skategoryzowano je na osoby, rzeczy i zwierzeta.

Rysunek 4. Najwazniejszy element w $nie dziecka wyszczegdlniony na rysunku

m DZIEWCZYNY m CHtOPCY

0OSOBY RZECZY ZWIERZETA

Zrédlo: badania wlasne.

Najwazniejszym elementem we $nie w klasie III B sg osoby, co zostalo ujete na ry-
sunkach, w szczegélnosci u dziewczynek. Kolejny rysunek przedstawia poréwnanie ilodci
elementow powtarzajacych sie na rysunkach dzieci, skategoryzowanych na osoby, rzeczy
i zwierzeta.

Rysunek 5. Roznica w ilosci elementdéw powtarzajacych sie na rysunkach chtopcow i dziewczat

B DZIEWCZYNY m CHtOPCY

OSOBY RZECZY ZWIERZETA

Zrédlo: badania wlasne.

Powtarzajacym si¢ najczesciej elementem na rysunku sa osoby, w szczegdlnosci
u dziewczat. Na drugim miejscu po réwno u dziewczat i chlopcéw sa rzeczy i rosliny. Na
samym koncu u dziewczat i chlopcow sg zwierzeta, z tym ze u dziewczat pojawiaja sie one
czesciej. Wynika to z faktu, iz dziewczynki w tym wieku bardzo kochaja zwierzeta.

Rysunek 6 przedstawia, jakie barwy dominowaly w rysunkach u dziewczat, a jakie
u chtopcow.
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Rysunek 6. Najbardziej dominujace barwy w rysunkach dzieci
B DZIEWCZYNY m CHtOPCY

Zrédlo: badania wlasne.

Najbardziej dominujaca barwa w rysunkach dzieci jest kolor niebieski (u dziewczat).
Z analizy rysunkéw wynika, ze w obu tabelach nie wida¢ znaczacych réznic w kolorystyce
zastosowanej przez dziewczynki i chlopcow. Jesli chodzi o powtarzajace si¢ elementy na
rysunkach dzieci, s3 to najczesciej jakies osoby, rzadziej zwierzeta. Najczesciej dzieci w ry-
sunkach ukazywaly same siebie. Zaréwno opisy, jak i rysunki niczym sie nie roznily.

Analiza opisow marzen sennych dzieci pod wzgledem
najwazniejszych elementow, szczegélow, skojarzen, uczu¢
oraz wspomnien z nimi zwigzanych

Ponizsza tabela przedstawia najwazniejsze elementy marzen sennych z opowiesci
dzieci z klasy III A i III B oraz ich skojarzenia i wspomnienia, ktore dotycza konkretnego
snu kazdego dziecka.

Tabela 6. Najwazniejsze elementy marzenia sennego w klasie III A

KLASAIIT A
osoba dodatkowe .

Lp. - : element . uczucia
dziewczyna chlopiec szczegoly

L Agata wyjécie na koktajl mlec.zny, radodé

basen czysta tablica

5 Weronika D. otrzymanie | czerwona apasz- radosé

psa ka, obroza
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spadanie
3 Mateusz 7 z wodospadu, duza ilo$¢ kart strach,
’ " | skakanie przez pitkarzy zdziwienie
przepas¢
4 Dominika zmiana ludzi | kolorowe ogony, radodé
’ W syreny piekne kobiety
stanie sie cza- brat czarodziej,
5. Michat R. Ml ksiega czardw, z10§¢
rodziejem
walka z bratem
6. Filip samobdjstwo | dom, okno, ulica | zdziwienie
duzo pieniedzy,
7. Michal M. bOgta;Crz\i(;l;na- samochody, hote- | szczedcie
le, zaglowce
, bagaznik, szyb-
8. Kacper K. Sar];ll\(jslv()d kos¢, bagaznik, radoéé
morze
9. Alicja zloty puchar konkurs rado$¢
spotkanie umiejetnos¢ lata-
10. Maja z czarodziejka- | nia, podréz, swoj | szczescie
mi WITCH pokdj
11 Monika K dorostos$é, ulubiona piosen- radodé
’ ) koncert karka
12. Patrycja statek bieg, piorun strach
posiadanie faj-
13. Oskar nej gry kom- Internet, lody rados¢
puterowej
. . zeby, waz, szkota,
14. Kacper B. | pielegniarka erwone niebo strach
- Stownik orto- | litera ,,M” w oku- o
15. Michalina graficzny larach zdziwienie
zostanie staw- bosactwo mate-
16. Brajan nym pitka- & ) szczescie
rzem rialne, jachty
17. Sonia i azd. Flo rodzice, Zlelope strach
Grecji twarze ludzi
18. Maksym wyscig auta, zloty puchar | rados¢
19. Zuzia ) aZdEallial rol- rolki, gora strach
zostanie staw- ole. bramki
20. Kamil S. nym pitka- 50%6, ’ rados¢
stadion, mecz
rzem
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Il Kuba S. dyktando kla- klasa, bl}.l]I‘kO, strach
sowe zlote pidra
kon Imbir, dom
2. 1 . ., ) ) o
Ola wyjazd na wie$ lgka, babcia rado$¢
) zwierzeta, ptaki,
ki
23. Dagmara wyc1facszu ado owady, grzyby, rados¢
jagody, dom
atak armii
24. Patryk C. zoml?le, PO 1 wiezowiec, Scieki strach
rwanie przez
kosmitow
25. Michat P. czarownica worek na $miec, strach
rzeka
wycieczka do
26. Justyna J. parku wod- | zjezdzalnia, rekin strach
nego
milos¢ chtop- | mile zachowanie
27. Malgosia A. ca Brajanado | chlopca, poca- milos¢
dziewczynki tunek
otrzymanie Al dos
krolik, ki -
28. Weronika P. od rodzicow FOG swiia szczedcie
. morska
zwierzatka
Zrédlo: badania wlasne.

W Kklasie III A dominujacym uczuciem podczas snu jest rado$¢. Kolejno strach, szcze-

$cie, zdziwienie, mitos¢ i ztos¢. Rysunek 7 przedstawia rdéznice ilosciowe dominujacych
uczu¢ pomiedzy dziewczetami i chlopcami (w liczbach).

Rysunek 7. Réznice ilosciowe dominujgcych uczué¢ chtopcéw i dziewczat

W DZIEWCZYNY m CHLOPCY

Rados¢ Strach

Szczescie Zdziwienie  Mitosé Ztosc
Zrodlo: badania wlasne.
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U dziewczat przewazaly uczucia radosci podczas trwania marzenia sennego, nato-
miast u chlopcéw przewazal strach. Na réwni bylo szczescie. Roznice wida¢ rowniez

w milosci i zto$ci. U dziewczat przewazala mitos¢, a u chlopcodw ztosé.
Tabela 7 prezentuje skojarzenia zwigzane ze snami.

Tabela 7. Skojarzenia zwigzane z najwazniejszymi elementami marzen sennych dziewczat

i chlopcow w klasie ITIT A
KLASAIIT A
osoba
Lp. element skojarzenie
dziewczyna chlopiec
1. Agata zabawna kl’flsa’ klasa
czysta tablica
2. Weronika D. pies, czerwona dom
apaszka, obroza
spadanie
z wodospadu,
3. Mateusz Z. . szkota
skakanie przez
przepas¢
4. Dominika syreny bajka ,,Barbie”
5. Michal R. stanie si¢ czaro- bajka, dom, rodzina
dziejem — brat
6. Filip samobdjstwo realne zycie
7. Michat M. bogac'fwo mate- samochod
rialne
8. Kacper K. wyjazd na wa- wiasne wakacje nad
kacje morzem, statek
9. Alicja zloty puchar | przeczytana ksiazka
spotkanie z cza-
10. Maja rodziejkami bajka ,WITCH”
SWITCH”
11. Monika K. dorostoéé, kon- mu.zyka, ubr’anla,
cert taniec, szalenistwo
12. Patrycja statek plywanie
posiadanie faj-
13. Oskar nej gry kompu- zabawa
terowej
. . zabawa w sanato-
14. Kacper B. pielegniarka rium, zaglada
o sfownik slo'wnlk, k,tory
15. Michalina lezy na pélce
ortograficzny X .
dziewczynki
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16. Brajan stanie >¢ staw- stadion, pitka nozna
nym pitkarzem
17. Sonia ¥ azdc;:}o Gre- wakacje, samochod
18 Maksvm ‘i zabawa malymi
’ Y WSl autkami
19. Zuzia ) aZdlfarclﬁ rol- obecny dzien
20. Kamil S. stanie e slaw- mecz
nym piltkarzem
’1 Kuba S dyktando kla- szkota, klasa, dyk-
’ ' sowe tando
22. Ola wyjazd na wie$ kon
ieczk
23. Dagmara wyc11e:szu ado spacer po lesie
atak armii zom-
24. Patryk C. bie, porwanie film ,,Star Trek”
przez kosmitoéw
25. Michal P. czarownica sierc z r?kl cra
rownicy
wycieczka do | szybkie wyjscie na
26. .
6 Justyna J parku wodnego | przerwe szkolna
historia mitosci, co-
27. Malgosia A. mito$¢ Brajana | dzienne zycie, film
romantyczny
28. Weronika P. otr?ymame uczucie radosci
zwierzgtka

Zrédlo: badania wlasne.

Tabela 8 przedstawia zestawienie najwazniejszych elementéw marzen sennych dzieci
oraz zwigzane z nimi bodzce, ktére wywolaly dane marzenie senne oraz wspomnienia
zwigzane z tymi elementami.
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Tabela 8. Aktualne bodZce i wspomnienia wywolujace dane marzenie senne w klasie III A
KLASAIIT A
L osoba element aktualne wspomnienia
P dziewczyna chlopiec bodzce P
wyjazd na ba- . chwile przezyte
] Acata sen, zabawna | klasa (nie po- 2 Klasa i wvcho-
‘ & klasa, czysta | mieszczenie) Vx?aw‘,\c’y
tablica 2
otrzymanie
2. Weronika D. psa, czerwona wiasny dom przeczytana
apaszka, ob- ksigzka
roza
spadanie
z wodospadu, .
3. Mateusz Z. skakanie przez plywanie szkola
przepas¢
4. Dominika syreny plywanie morze
. stanie sie cza- obejrzana
5. Michat R. rodziejem bajka wyprawa do lasu
6. Filip samobdjstwo dom, ulica -
. bogactwo samochod,
7 Michat M. materialne wiasny dom i
g Kacoer K wakacje nad | pokéj chlop- W;ﬁ?;azdrfniz_l_
’ per & morzem ca, balkon
rzem
- szkota spor- | wygrana w za-
9. Alicja zloty puchar towa wodach
spotkanie
10. Maja deiCerg;i Poi?yizﬁiew_ bezpieczenstwo
SWITCH”
stuchanie
muzyki, tanice
z kolezanka,
11 Monika K dorostos¢, zakupy, mu- koncert,

' ’ koncert zyka na ktérym
dziewczynka
byta miesiac

temu
12. Patrycja statek plywanie plywanie
posiadanie zabawa, gra na
13. Oskar fajnej gry komputer K °8
K . omputerze
omputerowej
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14. Kacper B. pielegniarka P 1elggn1jarka, pobyt W sanato-
sanatorium rium
. czynnos$c .
15. Michalina stownik pisania litery Zaglqdan'le do
ortograficzny M stownika
stanie sie . . .
16. Brajan stawnym pil- stad101.1, pilka graw pitke
K nozna nozng
arzem
17. Sonia ¥ azd' .do wakacje kazdy wyj a.zd na
Gredji wakacje
- auta, ztoty gra kompute-
18. Maksym wyscig puchar rowa
. jazda na rol- . jazda na rolkach
19. Zuzia kach rolki, gora 2 kolezanka
stanie si¢ gra w pitke
20. Kamil S. stawnym pil- pitka .
K nozna
arzem
21. Kuba S. dyktando szkola strach przed 213
oceng
22. Ola ") a.zd’ na Zabavtla 2 ko- spacer po Iace
wie$ niem
. wyjazd do ku-
23. Dagmara WYC]T:SZIIl(a do sarna w lesie | zynkiikuzyna,
wyprawa do lasu
atak armii
4. Patryk C. zomk.ne, po- | gra ,,Ml)l;le- grana
rwanie przez crafft komputerze
kosmitow
chlopiec obejrzat
25. Michal P. czarownica legenda film pt. ,,Zfa
czarownica”
wycieczka do . . . .
27. Justyna J. parku wod- mity o rek1. wyjazd df) Egl.p tu
nie w basenie z rodzicami
nego
. mito$¢ Bra- kolezanki, szkpla, kolega
28. Malgosia A. . Brajan, wycho-
jana koledzy .
wawczyni
swierzeta, | W czasie, gdy sio-
otrzymanie | las, prz Eod,a stra dziewczynki
29. Weronika P. 2y > przyroda, urodzila sie,
zwierzatka wyjazd nad rodzice kupili jej
Okse

$winke morska

Zrédlo: badania wlasne.
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Rysunek 8 przedstawia stosunek liczby chlopcéw i dziewczat do wspomnien, jakie
wywoluja dane elementy marzenia sennego. Tak samo jak na poprzednim rysunku skate-
goryzowano wspomnienia na rzeczy, czynnosci i osoby.

Rysunek 8. Stosunek liczby chlopcéw o dziewczgt do wspomnienn wywolujacych dane marzenie
senne

W DZIEWCZYNY m CHLOPCY

w1
i
)
(=]

RZECZY CZYNNOSCI OSOBY

Zrédlo: badania wlasne.

We wspomnieniach, ktére wywolywaly marzenia senne u dzieci, dominujacg role
odgrywaly czynnosci, szczegdlnie u dziewczat, nastepnie rzeczy i osoby. Mniejsza liczba
chlopcéw miata wspomnienia, ktére moglyby wywota¢ marzenie senne. Z danych zawar-
tych w tabeli wynika, ze dwoch z nich nie miato zadnych wspomnien, ktére moglyby je
wywola¢. Mozna wywnioskowa¢ rowniez, ze dziewczynki wigksza role przywigzuja do
szczegolow niz chlopcy, dlatego ich myslenie jest typowo mozaikowe, natomiast chfopcy
wola mniej szczeg6iow i proste schematy. W klasie III A réznice wynikajace z marzen
sennych sg takie, Ze dziewczynki majg sny o dalekich podrdzach oraz przyrodzie, nato-
miast chlopcy majg sny zwigzane z marzeniami o przyszlosci: zostanie stawnym pitka-
rzem, posiadanie duzej ilosci dobr materialnych. W wiekszosci sny wynikajg z osobistych
przezy¢ i doswiadczen dzieci. Jesli chodzi o uczucia podczas snu, s3 to w wigkszosci uczu-
cia radosci i strachu.

Skojarzenia zwigzane z elementami marzen sennych badanych dzieci zwigzane s3
w wigkszosci ze zwyklymi codziennymi czynnosciami, miejscami, w ktorych przebywaly
dzieci oraz rzeczami i osobami, ktére napotkaty w swoim zyciu.

Sny, ktdre przewazaja u tych dzieci, sa zazwyczaj wesote, chociaz koszmary tez sg licz-
ne. Ponizej przedstawiono wyniki, jakie ksztaltujg si¢ w klasie III A. Dla poréwnania za-
prezentowano, jak ksztaltujg si¢ wyniki w klasie III B. W klasie B zastosowano te same
tabele do analizy marzen sennych dzieci.
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Tabela 9. Najwazniejsze elementy marzenia sennego w klasie IIT A
KLASAIII B
Lp- osoby elementy dodstkowe uczucia
dziewczyna chtopiec szczegoty
L. Natalia T. Titanic kolezanki z klasy strach
2. Dawid G. wiadca jazda gniew
3. Paulina S. Titanic kolezanka z ka- radosc,
sy, statek, skata smutek
4. Zuzia W. kot i jego kot i jego miode SECLESELE,
mlode rado$¢
wyjazd do . i
5. Joanna L. Niemiec z ko- pajaki tarﬁntu strach
. le, pokoj
lezanka
6. Bartek J. gra ”Ml,l,l e 1000 diamentow strach
crafft
rodzice - $mier¢,
7. Wiktoria L. wlamanie do wlamywacze, strach
domu dom, kanapa,
balkon, ttuczek
. autobus, pokoj
1 kot ; ’
8. Ksenia K. ZICI0NA SZHOT | 1) 25en, zjezdzal- rados¢
- wyjazd :
nia
9. Julia M. rodzmnle wa bliscy, rodzina rado$¢
kacje
wejscie do .
10. Patrycja G. $wiata ,,Krainy skgydla l.(mlf) rado$¢
C | wej Muminkow
Muminkéw!
ces vork bal, r6zowa su-
11. Kasia C. P Y kienka, niebieska radoéé
w sukience
scena
12. Wiktor N. bogacftwo bogactwo rado$¢
materialne
stanie si¢ naj- .
13. Dawid S. | lepszym pitka- strzelanie bra duma
mek
rzem
14. Marek D. wol skowe frening, strze?la- rado$¢
walki nie, rzucanie
15, Kuba L. pobyt za mia- proba pozarcia strach
stem w lesie | przez krokodyla
16. Wiktoria P. rekiny pod pomaranczony strach
dywanem i niebieski rekin
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stanie sie kro-
lewna i poca- dziewczynke
17. Aleksandra M. fowanie zaby, | zaciekawilo imie | ciekawosé
ktora stata sie ksiecia
ksieciem
miecze, konie,
18. Kuba M. wojna zbroje, krole- -
stwo, wiatr
mecz pitkarski gra chlopca
19. Jakub S. Leg.u Warsza- | w druzynie Legii radoge
wa i Manche- | Warszawa, wy-
steru United | grana chlopca
. pobyt w Ara- | anakonda, bab- smutek,
20. Paulina D. bii Saudyjskiej | cia dziewczynki strach
Il Pola G. pustynia po- | krdlik w kape- radosé
duszek luszu
22. Monika K. szkola ) tygrys, zupa strach
w dzungli z kory drzew

Zrédlo: badania wlasne.

Tabela 10 przedstawia liczbe dziewczat i chlopcow oraz ich skojarzen zwigzanych ze

snami.

Tabela 10. Skojarzenia zwigzane z najwazniejszymi elementami marzen sennych dziewczat

i chlopcoéw w klasie 111 B
III B
Lp. osoby . .
- - elementy skojarzenia
dziewczyna chlopiec
1. Natalia T. Titanic morze, skala
2. Dawid G. wladca -
Paulina S. Titanic statek
. . zabawa z kotkiem
4. Zuzia W. kot i jego mtode dziewczynki Neska
wyjazd do Nie- .
> Joanna L. miec z kolezanka pajaki
6. Bartek J. gra ,Minecraftt” zabijanie
7. Wiktoria L. wlamanie do stanie za kanapg
domu
8. Ksenia K. wyjazd na zielong z kolezankg Laurg
szkote
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bliscy, rodzina, wa-

9. Julia M. rodzinne wakacje .
kacje
wejscie do $wiata
10. Patrycja G. »Krainy Mumin- latanie
kow”
11. Kasia C. pies l}(’ioerfczv st taniec
12. Wiktor W. bogactwo mate- .
rialne
stanie si¢ najlep-
13. Dawid S. szym pitkarzem na | rodzina chlopca
$wiecie
14. Marek D. wojskowe walki trening
pobyt za miastem proba pozarcia
15 Kuba L. w lesie przez krokodyla
16. Wiktoria L. Rekmyrf)e(;(li dywa- odkurzanie, dywan
stanie sie krolew-
17. Aleksandra M. 74 1poca lowar.ue mitosé
zaby, ktéra zmie-
nila si¢ w ksiecia
miecze, konie,
18. Kuba M. zbroje, krélestwo, walka
wiatr
mecz Legii War- marzenie chtopca
19. Jakub S. szawa i Manche- - c}ostame SI¢ do
steru United druzyny Legii War-
szawa
20. Paulina D. pobyt w.Ar.al.)u tzy
Saudyjskiej
21. Pola G. pustynia poduszek -
22. Monika K. szkota w dzungli codzienne uczgsz-

czanie do szkoty

Zrédlo: badania wlasne.

Rysunek 9 przedstawia, jaka liczba dziewczat w poréwnaniu do chlopcéw kojarzyta
swoje sny z rzeczami, osobami, czynnosciami i wydarzeniami oraz zwierzetami.
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Rysunek 9. Stosunek liczby chopcéw i dziewczat do skojarzen zwigzanych z ich snami
B DZIEWCZYNY m CHtOPCY

CZYNNOSCI |
WYDARZENIA

RZECZY 0OSOBY ZWIERZETA

Zrédto: badania wlasne.

Najwiecej skojarzen elementu marzenia sennego z czynnosciami i wydarzeniami byto
u dziewczat, potem najwiecej skojarzen zwigzanych jest z rzeczami, nastepnie z osobami
i zwierzgtami. Trzy osoby nie podaly wcale skojarzen zwigzanych z danym elementem
marzenia sennego (dwoch chlopcéw i jedna dziewczynka). Mozna wiec stwierdzi¢, ze
dziewczynki przejawiaja wigksza tendencje do wyobrazen, co ulatwia im wykonywanie
np. prac plastycznych czy tez innych twérczych dziatan.

Kolejna tabela przedstawia zestawienie najwazniejszych elementéw marzen sennych
dzieci oraz zwigzane z nimi bodzce, ktére wywotaly dane marzenie senne oraz wspo-
mnien zwigzanych z tymi elementami.

Tabela 11. Aktualne bodzce i wspomnienia wywolujace dane marzenie senne w klasie III B

III B
Lp. osoby aktualne -
- - elementy , wspomnienia
dziewczyna chlopiec bodzice
dziewczynka
1. Natalia T. Titanic statki, skaty obejrzata film
o skatach
2. Dawid G. wiadca - -
3. Paulina S. Titanic mljzz‘zagi;a ostatnie wakacje
przyniesienie
. kot i jego koty — mito$¢ | kota do domu
4 Zuzia W. miode do nich przez ojca dziew-
czynki
wyjazd do s
5. Joanna L. Niemiec z ko- | P aki, .sklep wycieczka
lezanka zoologiczny
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. chiopiec grat
6. Bartek J. gra ”Ml,l,l e kwadrat w kwadratowg
crafft
gre
7 Wiktoria L wlamanie do balkon bieganie po
' ’ domu domu
8 Ksenia K wyjazd na | wyjazd na zie- | wyjazd na basen
’ ’ zielong szkole | long szkole »Nemo”
9. Julia M. rodzmpe bliscy, rodzina wspdlnie qud.zo—
wakacje ny czas z rodzing
wejscie do
10. Patrycja G. Swiata ,,K'ra— ubrania WYC1€CZk2.1 do .
iny Mumin- lasu z rodzicami
kow”
. . . w przesztosci
11. Kasia C. pies ).rork angielska pio dziewczynka tan-
w sukience senka L
czyla i $piewata
12, Wiktor N, | Dosactwo . .
materialne
stanie si¢ gra w pitke
. najlepszym . _ | chlopiec ogladat
13. Dawid S. pitkarzem na noznzrznli(ole mecz z rodzicami
$wiecie &
14. Marek D. wojskowe - -
walki
15. Kuba L. pobytza A dziura, bagno -
stem w lesie
. sprawdzanie podpatrywanie
16. Wiktoria P. rskm;’nzgf informacji rybek w akwa-
i w gazetach rium
stanie sie
krélewna zabawa w ksiez-
i pocatowanie | zarty o ksiez- niczke i zabe,
17 Aleksandra M. zaby, ktora niczkach gdy dziewczynka
zamienila sie miala 5 lat
w ksiecia
miecze, ko-
18. Kuba M. rlilri;l:trv?: walka, bitwa -
wiatr
mecz Legii .
19 Jakub Warszawa stadion, pitka- ili(c)gtllez I;gé;:
’ ’ i Mancheste- rze, kibice cami

ru United
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pobyt w Ara- | gumowy waz, )

20. Paulina D. bii Saudyj- | zmija zygza- dziewczynka
skiej Kowata ogladata horror

ustvnia po- na wsi dziew-
21 Pola G. P dzszekp krélicze nory | czynka spotkata

krolika

; szkota uczeszczanie nauka dziew-

- Montla £ w dzungli do szkoly czynki w szkole

Zrédlo: badania wlasne.

Rysunek 10 ilustruje stosunek liczby chtopcéw i dziewczat do aktualnych bodzcéw,
ktore wywolaly dane marzenie senne oraz wspomnien, jakie byly z nimi zwigzane.

Rysunek 10. Stosunek liczby chlopcéw i dziewczat do aktualnych bodzcoéw wywolujacych dane
marzenie senne

W DZIEWCZYNY m CHtOPCY

RZECZY CZYNNOSCI OSOBY ZWIERZETA

Zrédlo: badania wlasne.

Z danych umieszczonych na rysunku wynika, Ze najistotniejszymi aktualnymi bodz-
cami wywolujacymi dane marzenie senne byly rzeczy, czynnosci i zwierzeta, ktére do-
minowaly u dziewczat. Natomiast u chlopcéw aktualnym bodzcem wywolujacym dane
marzenie senne byly osoby. Podlozem tego czynnika sg ich wlasne marzenia i pragnienia.

Kolejny rysunek przedstawia stosunek liczby chlopcéw i dziewczat do wspomnien
jakie wywoluja dane elementy marzenia sennego. Tak samo jak w poprzednim rysunku
skategoryzowano wspomnienia na rzeczy, czynnosci i osoby.
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Rysunek 11. Stosunek liczby chtopcéw i dziewczat do wspomnienn wywolujacych dane marzenie
senne

m DZIEWCZYNY m CHtOPCY

1 2 2 2
L —

RZECZY CZYNNOSCI OSOBY ZWIERZETA

Zrédlo: badania wlasne.

Z danych umieszczonych na rysunku wynika, ze we wspomnieniach, ktére wywoly-
waly marzenia senne u dzieci, dominujacg i zasadnicza role odgrywaty czynnosci. Szcze-
golnie przejawialo si¢ to u dziewczat, nastepnie rzeczy, osoby i zwierzeta. Mniejsza liczba
chlopcéw miata jakie§ wspomnienia, ktére mogtyby wywota¢ dane marzenie senne. Czte-
rech z nich nie mialo zadnych wspomnien, ktére moglyby je wywola¢.

Podobnie jak w klasie III A w klasie III B dziewczynki przejawiaty wigksza zdolnos¢
do kojarzenia, wspominania niz chtopcy. Zaréwno u dziewczynek, jak i u chlopcéw na
réwni przedstawia si¢ sytuacja, w ktdrej wspomnieniem wywolujacym dane marzenie
senne jest zwierze. Z wynikow tej analizy wynika réwniez fakt, iz w klasie tej chlopcy sa
mniej aktywni artystycznie. Dlatego ich problem z wyobrazeniem sobie czegos lub ko-
go$ znajduje swoje odzwierciedlenie w pracach plastycznych, ktdre sg ubozsze tresciowo,
technicznie i mniej starannie wykonane. Z danych umieszczonych w powyzszych tabe-
lach (analiza marzen sennych dzieci) wynika, ze wigkszos¢ dzieci odczuwala podczas snu
uczucie radosci. Tak jak w pierwszej grupie badanych — w klasie IIT A — wida¢ fakt, ze sny
wynikaly z wydarzen, ktére byly wazne w Zyciu dzieci. Natomiast skojarzenia zwigzane
z elementami marzen sennych dotyczyly codziennych czynnodci i rzeczy, ktore w zyciu
dzieci spotykaja. Jesli chodzi o réznice miedzy marzeniami chlopcéw i dziewczat, tak jak
w pierwszym przypadku dotycza one w wigkszosci dalekich podrdzy i marzen drzemia-
cych gleboko w podswiadomosci dzieci. Wspomnienia dzieci rzutujg na tre$¢ ich snow.
Wiekszos¢ snow byta czesciej wesola niz koszmarna, co dobrze §wiadczy o psychice dzieci
i codziennych relacjach z otoczeniem. Zdarzaly sie tez sny batalistyczne i sny, ktére nie
przyniosty do $wiadomosci dziecka zadnych skojarzen.

Patrzac na analize marzen sennych dzieci, mozna zauwazy¢, ze w wiekszosci byty to
sny realistyczne, rzadziej fantastyczne, chociaz zdarzaly sie sny jak z filmu science fiction
lub kryminatu. Takie przypadki zdarzaly si¢ raczej pojedynczo i sporadycznie. Z anali-
zy wynika, ze dziewczynki w obu grupach przejawialy tendencje prorodzinne, natomiast
chlopcy przedstawiali wlasne pragnienia i marzenia zwigzane z dobrobytem.
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Podsumowanie

Z analizy rysunkow i opowiadan dzieci mozna wywnioskowa¢, ze wszystkie sny
przedstawialy zazwyczaj realne Zycie, to, czym zyja dzieci, ich wspomnienia i pragnienia.
Dlatego stuszna tutaj jest teoria Freuda, ktéra moéwi, ze sny wynikaja z glebokich ludz-
kich pragnien. Chociaz mozna réwniez zauwazy¢, ze w snach dzieci dominowaly przede
wszystkim wspomnienia, ktore rzutowaty na ich tres¢.

Gléwny problem badawczy w przeprowadzonych badaniach brzmial: ,Czy marzenia
senne maja swoje odzwierciedlenie w tworczosci plastycznej dziecka?”. Zatem mozna od-
powiedzie¢, iz marzenia senne badanych dzieci sg szczegdtowo i czysto odzwierciedlone
w tworczosci dziecka, chociaz kolorystyka i bogactwo rysunkow nie zawsze byly pelne,
jednak odzwierciedlaly one wiernie najwazniejsze elementy i szczegoly wynikajace ze
snow dzieci. Szczegolng uwage wzbudzita u autorki historia Filipa z klasy III A, ktory
pisal o swoim samobodjstwie. Jednakze nie do konca byta to che¢ odebrania sobie zycia,
ale ukazanie swojej nieSmiertelnosci. Zadziwiajace bylo to, ze chlopcu ten sen kojarzyl
sie z zyciem rodzinnym i ulica. By¢ moze chlopiec ma jakie$ niewyjasnione problemy lub
jest to wylacznie wytwor jego fantazji. Sam rysunek mial kolorowg szate. Zastanawiajace
jednak w nim byly czarne ptaki obok budynkéw.

Po przeanalizowaniu wynikéw badan i historii snéw wszystkich dzieci autorka opo-
wiedziala historie tego chfopca opiekunce praktyki w szkole, w ktorej zostaty przeprowa-
dzone badania, a ta przekazala sprawe wychowawczyni chlopca.

Po przeprowadzonych badaniach mozna stwierdzi¢, ze wszystko to, z czym wigzg sie
emocje i uczucia dzieci - jak przedstawione przez nie marzenia senne - $cisle rzutujg na
to, co chcg ukaza¢ na rysunku i jakich barw chcg uzyé. W polaczeniu z ich wyobraznia
powstaja niecodzienne historie, ukazujace wspomnienia, uczucia, marzenia, pragnienia,
srodowisko otaczajace dzieci zardwno w sposob realistyczny, jak i fantastyczny - te histo-
rie noszg miano marzen sennych.
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MARZENIA SENNE A TWORCZOSC PLASTYCZNA DZIECI

Streszczenie: Celem przeprowadzonych badan bylo ukazanie zwigzku marzen sennych dziecka
z jego aktywnoscia twdrczg i zbadanie tego zjawiska przy pomocy odzwierciedlenia go przez dzieci
na kartce papieru oraz rozmowy i kwestionariusza interpretacji marzenia sennego wedlug Modelu
Hill. Wedlug autorki dobry wychowawca powinien by¢ nie tylko dobrym pedagogiem, ale réwniez
doskonatym psychologiem i obserwatorem pewnych zjawisk, takich jak np. zjawisko marzenia
sennego, ktére moze by¢ poniekad kluczem do rozwigzania wszelkich problemdéw nurtujacych
dziecko.

Stowa kluczowe: sen, marzenia senne, dziecko koszmary, tworczo$¢ plastyczna

DREAMS AND ARTISTIC WORKS OF CHILDREN

Abstract: The aim of this article is to present studies, whose aim was to show the relationship of
the children’s dreams with their creative activity and to examine this phenomenon using a piece of
paper, conversations and dream interpretation questionnaire according to the Hill Model.

Keywords: dreams, nightmares, plastic arts






Lucyna Wygrabek’

ALTERNATYWNE METODY NAUKI CZYTANIA
U DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Nauka czytania daje mozliwos¢ podarowania dziecku jezyka,
w ktorym zakleta jest cata wiedza o swiecie.
prof. Jadwiga Cieszyniska

Wstep

Wspdlczesne czasy to okres dynamicznych przeobrazen rzeczywistosci, rozwoju nauki,
w tym pedagogiki i co si¢ z tym $cisle wigze — rdwniez znaczacych przemian samego dziec-
ka, poziomu jego rozwoju, mozliwosci. Wydaje si¢ oczywistym, ze w procesach tych powin-
ni tworczo, kreatywnie uczestniczy¢ nauczyciele, a przynajmniej za nimi nadazac. Pierwszy
stopien edukacji dziecka — wiek przedszkolny to czas, w ktérym nastepuje jego najwiekszy
rozwdj, to ,,ztoty wiek” dziecka. Wiszystko to, co zapoczatkuje ono w tym okresie — w latach
kolejnych ma szanse tylko rozwija¢, doskonali¢, poszerza¢. Nie mozna zatem pozwoli¢ sobie
na to, by zaniedba¢ jakikolwiek obszar rozwoju dziecka, szczegdlnie tak wazny jak nauka
czytania, ktdra staje sie dla niego oknem na $wiat. Ta wielka odpowiedzialno$¢ spoczywa
oczywiscie gléwnie na rodzicach dziecka, ale tez w ogromnej mierze na nauczycielach,
szczegolnie nauczycielach wychowania przedszkolnego. Nie sposdb nie zauwazy¢ zwigzku
pomiedzy kompetencjami zawodowymi nauczycieli, ich podejéciem do nauczania dziec-
ka, stosowanymi metodami pracy, zaangazowaniem we wlasny rozwdj zawodowy a osia-
gnieciami rozwojowymi dziecka, w szczegdlnosci dotyczacymi kompetencji czytelniczych.
Fragment tej wlasnie rzeczywistoéci pedagogicznej starano sie ustali¢ i opisa¢ w niniejszym
opracowaniu. Jego celem bylo bowiem zbadanie, jaka jest wérod nauczycieli znajomos¢
nowatorskich, alternatywnych metod nauki czytania, czy i ktore z nich stosuja w prak-
tyce, jaka jest efektywnosc¢ tych metod i czy istnieje potrzeba poszukiwania, stosowania
nowych, innowacyjnych sposobow nauki czytania dzieci juz w przedszkolu.

Przedmiotem badan byly stosowane przez nauczycieli wychowania przedszkolnego
alternatywne metody nauki czytania dzieci w przedszkolu, a takze poziom umiejetnosci
czytelniczych dzieci, ktdre uczyly sie czyta¢ tymi wlasnie metodami.

Przed przejsciem do omoéwienia wynikéw badan zostanie krdtko, na podstawie litera-
tury przedmiotu, przedstawiony sam proces czytania, jego przebieg, istota oraz uwarunko-
wania.

"Przedszkole nr 5 w Tychach.



124 Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humanitas. Pedagogika 9/2014

Teoretyczne podstawy nauki czytania

Funkcje wzrokowe, stuchowe, jezykowe, motoryczne, ich rozwéj oraz wspoétdziata-
nie, czyli ogdlnie méwigc integracja percepcyjno-motoryczna, leza u podstaw niezwykle
zlozonej czynnosci, jaka jest czytanie. Od ich poziomu, od harmonijnego rozwoju psy-
chofizycznego dziecka, jego aktywnosci umystowej zalezy, czy osiagnie ono sukces, czy
poniesie porazke w nauce czytania. Trzeba pamieta¢ o tym, ze zgodnie z obowigzujaca
podstawa programowa' dzieci rozpoczynaja nauke czytania dopiero w klasie I, a umie-
jetnosci te sa doskonalone w kolejnych latach tak, aby uczniowie, ktorzy koncza klase I1I,
nabyli okres$lone w tym zakresie kompetencje na poziomie I etapu edukacyjnego.

Niezbedne jest jednak wczesniejsze odpowiednie przygotowanie dziecka do podjecia
nauki czytania, do czego zobowiazuje z kolei podstawa programowa wychowania przed-
szkolnego®. Przygotowanie to odbywa si¢ od poczatku edukacji przedszkolnej dziecka.
Ewa Jaszczyszyn® postuluje, aby otoczenie spoleczne dziecka, a wigc zaréwno $rodowisko
rodzinne, jak i nauczyciele stymulowali te wlasciwosci dziecka, ktore odgrywaja istotna
role w procesie nabywania przez niego umiejetnosci czytania. Jej zdaniem efekty w tej
nauce uwarunkowane sa dwoma gléwnymi czynnikami: rozwojem dziecka w rodzinie
w aspekcie rozbudzania jego zainteresowan czytelniczych oraz gotowoscig dziecka do
rozpoczecia nauki czytania.

Wiedza o procesie czytania jest punktem wyjscia w podejmowaniu dziatan edukacyj-
nych majacych na celu przygotowanie dziecka do podjecia nauki czytania. Za organizacje
i przebieg tego procesu odpowiada przede wszystkim nauczyciel wychowania przedszkol-
nego, gdzie przygotowanie to realizowane jest od pierwszych chwil pobytu dziecka. Po-
wodzenie nauki czytania, osiagniecie przez dziecko zalozonej umiejetnosci wymaga od
nauczyciela zintegrowanej, systemowej, operatywnej, ale tez aktualnej wiedzy metodycz-
nej. R. Pawlowska* wérod elementow tej wiedzy wymienia wiedzg¢ o uczniu, o rozwoju
jego mowy i myslenia, o mechanizmach neurofizjologicznych, psychologicznych i lin-
gwistycznych czytania. Jej zdaniem programowanie nauki czytania powinno uwzgled-
nia¢ wiele etapow rozwojowych dziecka: jego rozwdj jezykowy, indywidualne zdolnosci
i zainteresowania, mozliwosci i ograniczenia, uwarunkowania $rodowiskowe, potrzeby
zyciowe i rozwojowe. Ztozono$¢ procesu czytania wymaga zatem, aby dziecko rozpoczy-
najace nauke posiadalo podstawowe sprawnosci percepcyjne, poznawcze, lingwistyczne
na odpowiednim, wystarczajacym poziomie, by nauke czytania uczyni¢ skuteczna.

' Podstawa programowa ksztafcenia ogélnego dla szkét podstawowych, z dnia 23 grudnia 2008 r., Dz.U. z dnia
27 sierpnia 2012 1., Zalecane warunki i sposéb realizacji.

2 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw przedszkolnych w szkotach
podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego, z dnia 23 grudnia 2008 r., Dz.U. z dnia 27 sierp-
nia 2012 r.

3 E.Jaszczyszyn, Wspieranie nauki czytania, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2008, nr 9, s. 5-10

* R. Pawlowska, Metodyka ¢wicze w czytaniu, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2002, s. 15.
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Ujecie definicyjne procesu czytania

W literaturze przedmiotu istnieje wiele definicji czytania. W Stowniku pedagogicznym
C. Kupisiewicza i M. Kupisiewicz czytamy, iz jest to ,jedna z gtéwnych czynnosci kultu-
ralnego czlowieka, ktora nalezy do elementarnych umiejetnosci zapewniajacych uczniom
powodzenie szkolne oraz stanowi podstawe samoksztalcenia™.

Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku podaje za M. Cackowska, iz czynnos¢ ta nalezy
do podstawowych kompetencji wspolczesnego czlowieka, gdyz:

e umozliwia przekaz spoleczny miedzy pokoleniami,

e jest waznym $rodkiem komunikacji spotecznej, ktéry umozliwia wzajemne poro-
zumiewanie si¢ ludzi w zyciu codziennym,

e jestto podstawowa umiejetnos¢, warunkujaca uczestnictwo w procesie ksztalcenia,

e jestistotnym czynnikiem stymulujacym rozwdj psychiczny jednostki.

Z tego wzgledu ksztaltowanie umiejetnosci czytania stanowi jedno z wazniejszych za-
dan edukacji szkolnej.

Wsrod badaczy czytania brak zgodnosci co do pojeciowego ujmowania tego zagad-
nienia. A. Brzezinska podjeta probe uporzadkowania definicji i podata wlasny ich po-
dzial. Wyodrebnita dwie grupy definicji czytania:

e lingwistyczne - istotne jest w nich utworzenie prawidlowej formy dzwiekowej na
podstawie zapisu danego symbolu graficznego,

e  definicje przyjmujace za podstawe rozumienie tekstu, ktory jest odczytywany’.

Stanistaw Tabol zaproponowal wyodrebnienie trzeciej grupy definicji czyta-
nia, ktére okresla mianem strukturalnych. Eksponuja one wielofunkcyjne wiasci-
wosci czytania, a ich autorzy ujmuja czytanie jako proces. Poglad ten podziela m.in.
M. Tyszkowna, ktora jest zdania, ze czytanie to ,,skomplikowany proces angazujacy wielo-
rako réznorodne czynnosci dziecka™. Podobnie uwaza J. Malendowicz, ktéra dodaje tak-
ze, ze czytanie polega na pojmowaniu mysli wyrazanych za pomocg umownych znakéw
graficznych tworzacych tekst.

Wspolczesne teorie czytania akcentuja wyraznie, ze czytanie nie jest celem samym
w sobie, jest jedynie narzedziem stuzacym przekazywaniu, przyswajaniu wiedzy o $wie-
cie, przetwarzaniu i wykorzystywaniu informacji w dalszym zyciu’.

Psychofizjologiczne mechanizmy czytania

Czytanie jest zdeterminowane budowg oka i systemu nerwowego. Wymaga od cztowieka
szeregu aktow natury fizjologicznej i psychicznej, niespotykanych w tym wymiarze przy innych

* C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Sfownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 26.
¢ T. Pilch, Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t-1. A-F, Wydawnictwo Akademickie ,,Z.ak, Warszawa 2003, s. 600.
7 A. Brzezinska, M. Burtowy, Psychopedagogiczne problemy edukacji przedszkolnej, UAM, Poznan, 1992, s. 99-101.
8 S. Tabol, Istota czytania, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2005, s. 16-17.

 A. Jakubowicz, K. Lenartowska, M. Plenkiwicz, Czytanie w poczgtkowych latach edukacji, Wydawnictwo
»Arcanus’, Bydgoszcz 1999, s. 47.
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czynnosciach zyciowych. Wymaga tez wysiltku, ogromnej koncentracji, napiecia uwagi, szyb-
kiego, sprawnego funkcjonowania umystu — rozumowania, kojarzenia, sagdzenia, wywolywania
w wyobrazni coraz to nowych obrazéw, przezywania uczu¢ i natezenia pamieci'’. Dodatkowo
réwniez wymaga ciaglego operowania stowem, czyli czynnikiem pojeciowym, abstrakcyjnym.

Czytanie jest zatem dynamicznym, ztozonym procesem, w ktérym, jak podkresla A. Ba-
lejko!, wystepuja zjawiska:

* fizyczne - powstawanie w siatkdwkach oczu obrazéw graficznych, ktére stanowia
odbicie czytanego tekstu,

* fizjologiczne - z chwilg powstania tego obrazu rozpoczyna si¢ proces przesytania
nerwem wzrokowym obrazu w postaci bodzca do czesci korowej analizatora wzrokowe-
go, gdzie nastepuje percepcja znakéw graficznych,

*  psychologiczne - czytanie polega na pobudzaniu proceséw kojarzenia oraz inter-
pretacji impulséw wzrokowych.

Czytanie zalezy od ruchéw galki ocznej. Ruch ten nie jest jednak rownomierny, lecz do-
konuje sie skokami, ktére przedzielane sa pauzami. Czytanie wlasciwe odbywa sie w czasie
przerw spoczynkowych, wlasnie wtedy pojawia sie wyrazne widzenie znakow graficznych
iich zespolow, nastepuje tez wychwycenie sensu wyrazu lub dluzszej jednostki tekstu. Mier-
nikiem bieglosci w czytaniu jest czas zuzyty na owe pauzy ruchowe'. Jak zauwaza autor,
im przerwy spoczynkowe sg krdtsze w ciggu trwania czytania, tym proces ten jest szybszy,
a czytanie sprawniejsze. W czasie czytania oczy nasze wykonuja trzy rodzaje ruchow:

* ruch postepowy — odbywa si¢ od lewej strony do prawej, réwnolegle do linii czy-
tanego tekstu,

* ruch zwrotny - od konca jednej linijki tekstu do poczatku linijki nastepnej,

* ruch wsteczny, ktéry umozliwia powtérny odbior obrazu graficznego tekstu
w przypadku pomylki lub niezrozumienia czytanego tekstu.

U poczatkujacego czytelnika rytm poruszen oka i wystepowanie przerw spoczynko-
wych nie s regularne. Zalezy to od jakosci wzroku dziecka, ale tez od wielko$ci czcionki,
ukladu i tresci tekstu, a takze nabytej wprawy. Stosunkowo duza ilo$¢ przerw spoczynko-
wych i ruchéw wstecznych oka, ich niedokladnos¢ sprawiaja, ze wydluza si¢ czas czytania
i zmniejsza jego tempo. Przy takim rozdrobnieniu procesu spostrzegania zmniejszaja si¢
tez mozliwosci prawidlowego rozumienia czytanego tekstu. Stopniowe nabywanie i do-
skonalenie umiejetnosci czytania wigze sie z rozszerzaniem pola widzenia dziecka.

Istota i funkcje czytania

Mimo ze wspdlczesne medialne $rodki przekazu s3 najszybszym i najefektywniejszym
obecnie Zrédtem informacji, to jednak ksigzka zdaniem B. Zakrzewskiej' jest nadal najwaz-

10 Tbidem, s. 12-14.

' A. Balejko, Jak pokonaé trudnosci w mowieniu, czytaniu i pisaniu, Wydawnictwo Logopedyczne, Bialystok
1999, s. 232-254.

2 Ibidem, s. 232-254.

3 B. Zakrzewska, Kazdy przedszkolak dobrym uczniem w szkole, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, War-
szawa 2003, s. 13.
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niejszym, stalym i dostepnym dla kazdego srodkiem przekazu wiedzy podawanej w sposéb
Scisly i systematyczny. Umozliwia dokonywanie osobistych wyboréw, zainteresowan czytel-
nika, wzbogaca jego sfer¢ poznawczo-intelektualng, ale tez rozwija wartosci moralno-spo-
teczne. Jest swiatem zamknietym w literach, do ktérego kluczem jest umiejetnos¢ czytania.

Opanowanie przez dziecko tej trudnej sztuki to z pewnoscig przelomowy moment
w jego zyciu. Dzigki tej umiejetnosci dziecko dysponuje okreslonym zasobem kompe-
tencji komunikacyjnych, ktére pozwalaja mu na wzgledna samodzielnos¢ i niezaleznos¢.
Czytanie, jak zauwaza K. Kaminska'!, to podstawowa umiejetno$¢ umozliwiajaca dziecku
z jednej strony jego rozwoj i kariere szkolng, z drugiej funkcjonowanie we wspoélczesnym
$wiecie. Male dziecko ma potrzebe odczytywania, poznawania informacji poprzez roz-
szyfrowanie, zdekodowanie poczatkowo pojedynczych znakéw graficznych, a z czasem
calodci zapisu graficznego. Zestawiajac rozkodowane znaki i symbole, ocenia je i porzad-
kuje, poznaje zawartg w zapisie tres¢ i wykorzystuje ja do wlasnych dzialan ukierunkowa-
nych na poznawanie otaczajacej rzeczywistosci'®>. Odwolujac si¢ do E. Malmquist'®, warto
podkresli¢, ze czytanie to proces rozwojowy, ktory odbywa sie przez cale zycie jednostki,
poczawszy od wczesnego dziecinstwa az do wieku dojrzalego.

Jak stusznie zauwaza A. Balejko'’, nie wszystkie dzieci sa w stanie w przeznaczonym na
nauke czytania czasie nauczy¢ si¢ czyta¢. Zdaniem autora przyczyn niepowodzen w tym
zakresie upatrywac nalezy przede wszystkim w niewlasciwych metodach nauczania oraz
poéznym rozpoczynaniu nauki czytania. To powoduje, ze dziecko w dzisiejszym systemie
nauczania ma utrudniony start szkolny.

Oczywiste jest, ze w przedszkolu niewskazane sg charakterystyczne dla szkoly me-
tody nauczania. Pozadana jest nauka odbywajaca sie poprzez zabawe, uwzgledniajaca
indywidualny poziom rozwoju dziecka oraz jego zainteresowania. Symbole, litery, znaki
oraz cyfry sg przeciez nieodlgczng czeécig otoczenia dziecka. Dzieci szukajg ich sensu,
zadajg pytania, chcg je rozszyfrowaé. Zdaniem H. Tenty'® na pierwszy plan we wczesnym
nauczaniu czytania musi wysuwac si¢ budzenie ciekawosci dzieci znaczeniem tajemni-
czych znakoéw, zachecanie do spontanicznej nauki, a przede wszystkim przekazania rado-
$ci i przyjemnosci czerpanej z czytania. O wiele bardziej mozolna jest droga dziecka do
czytania, jedli nie wychodzi ona od jego zainteresowan, gdy na pierwszy plan wysuwa si¢
technika, umiejetnos¢ czytania. Czytanie uczy waznych umystowych umiejetnosci, dlate-
go nigdy nie jest za wcze$nie, by w odpowiedni sposéb dac¢ dzieciom pozna¢, jak wielka
moze sprawia¢ przyjemnosc.

" K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, WSiP, Warszawa 2005, s. 12.

> Ibidem.

16 R. Sokulski, Badania miedzynarodowe i wzory zagraniczne w diagnostyce edukacyjnej, XV Konferencja
Diagnostyki Edukacyjnej, Kielce 2009, s. 302-305.

7 A. Balejko, Jak pokona¢ trudnosci..., s. 232-254.

'8 H. Tenta, Badacze pisma i znakow. Co dzieci chcq wiedzie¢, Wydawnictwo Jednos¢, Kielce 2005, s. 8-12.
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Rola nauczyciela w organizowaniu procesu nauki czytania

Teoretycy pedagogiki podkreslajg potrzebe edukacji promujacej wszechstronny rozwdj
dziecka, w zwigzku z tym podstawa dziatan edukacyjnych staje si¢ wiedza nauczyciela o wia-
$ciwo$ciach rozwojowych dziecka oraz zdolnos¢ widzenia go jako jednostki rozwijajacej sig
w charakterystyczny dla siebie, indywidualny sposéb®. Nauczyciel wspierajacy wzrastanie
dziecka nie tyle kieruje jego rozwojem, ile w nim uczestniczy, skupia si¢ nie tylko na zdol-
nosciach intelektualnych dzieci i opanowywaniu przez nie wiedzy, ale przede wszystkim na
odkrywaniu i pobudzaniu ich naturalnych uzdolnien i predyspozycji. Spostrzezenia te sa
istotne w organizowaniu procesu nauki czytania. To wlasnie w osobie nauczyciela E. Ar-
ciszewska® dostrzega ostatecznego tworce i realizatora jednostkowych, niepowtarzalnych
programow ksztalcenia w przedszkolu, innowatora w zakresie doboru skutecznych metod
pracy. Jego wiedza, styl pracy, krytyczne i tworcze podejscie do procesu nauczania — uczenia
sie czytania, to niezwykle wazne czynniki wspierajace dziecko w tym procesie.

Zdaniem K. Kaminskiej tworzenie dziecku odpowiednich warunkéw do nabywania tej
trudnej umiejetnosci to przede wszystkim nieprzeszkadzanie mu w jego prawidtowym roz-
woju, zgodnym z indywidualnym rytmem. Tworzenie takich sytuacji, w ktérych dziecko
bedzie samodzielnie podejmowato trud nauki czytania poprzez pokonywanie trudnosci
z tym zwigzanych, staje si¢ zdaniem autorki warunkiem koniecznym. Nauczyciel powinien
nie tyle uczy¢, ile raczej pomaga¢ dziecku w samodzielnym poszukiwaniu i zdobywaniu
przez nie wiedzy, uczy¢ dziecko ,uczenia si¢”. H. Gardner zauwaza, ze nauczyciele mysla
o umysle jak o magazynie, ktéry nalezy zapelni¢, tymczasem powinni o nim mysle¢ jak
o instrumencie, ktérego nalezy uzywac¢*'. Samodzielne pokonywanie trudnosci, dochodze-
nie do osiagnie¢ daje dziecku ogromna satysfakcje, wiare we wlasne mozliwosci sprawcze.
Jest motorem, motywacja do podejmowania kolejnych wysitkéw - to tancuch pozytywne-
go wzmocnienia. Wiedza gotowa, niejako narzucana przez nauczyciela, budzi opory, uczy
dziecko biernosci, podporzadkowania si¢ wymogom nauczyciela — stowem uczenia si¢ dla
innych, nie dla siebie, co najczgsciej ma dzisiaj miejsce w szkole. Zatem nauczyciel powinien
poszukiwaé nowoczesnych, alternatywnych, aktywnych metod uczenia — réwniez czytania,
ktore wpisuja si¢ w te tendencje.

Przeglad i zalozenia alternatywnych metod nauki czytania
Zaréwno teoretycy w dziedzinie edukacji, jak i nauczyciele praktycy od lat poszukuja

optymalnej, najbardziej efektywnej metody przygotowujacej dzieci w wieku przedszkol-
nym do podjecia nauki czytania*>. Temat ten wywoluje wiele emocji. Jedni i drudzy zgod-

¥ J. Uszynska-Jarmoc, Rozwdj dziecka a edukacja, [w:] K. Lubomirska (red.), Edukacja elementarna. Podsta-
wy teoretyczne — wybrane zagadnienia. Zeszyt 1, CODN, Warszawa 2005, s. 55-56.

2 E. Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki. Mit czy norma?, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak’, Warszawa
2002, s. 238.

2 G. Petty, Nowoczesne nauczanie, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2010, s. 28.

2 K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, WSiP, Warszawa 2005, s. 11.
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ni s3 w opinii, ze ztozono$¢ problemu i jego wieloaspektowos¢ utrudnia znalezienie uni-
wersalnej metody nauki czytania, ktéra bytaby odpowiednia dla wszystkich dzieci. Badacz
mozgu i proceséw w nim zachodzacych, M. Spitzer®”, stwierdza zdecydowanie, ze idea
nauczania wszystkich tego samego i w ten sam sposéb nie ma szans efektywnej realizacj,
a indywidualizacja tego procesu nie moze by¢ ,,okresowo modnym” szyldem dziatan re-
formatorskich. Skoro uczenie przebiega réznie, trzeba, by kazde dziecko moglo razem ze
swoim nauczycielem odkry¢ najlepsze dla siebie sposoby i by na nich mogto opiera¢ sig¢
we wszystkich etapach edukacji.

Przygotowanie do podjecia przez dziecko nauki czytania jest procesem dlugotrwa-
tym, wymaga zatem od nauczyciela madrej, przemyslanej, ale przede wszystkim systema-
tycznej i konsekwentnej strategii edukacyjnej.

Anna Klim-Klimaszewska* zauwaza, ze w przeciwienstwie do powszechnie stosowa-
nych analityczno-syntetycznych metod, w ktérych wlasciwa nauka czytania rozpoczyna si¢
od poznawania wedlug $cisle opracowanego modelu liter, bedacych graficznym zapisem
glosek, istniejg alternatywne sposoby nauki czytania, zwane tez metodami nauki czytania
bez liter. Ogdlnie ujmujac, polegaja one na wykorzystaniu globalnej nauki czytania, odpo-
wiednio dobranych wyrazéw, z zachowaniem odpowiedniej chronologii ich prezentacji,
w $cidle okreslony przez danego autora sposob. Autorka zaznacza, ze we wszystkich tych
metodach punktem wyj$cia w nauce czytania jest caly tekst — prosty, krotki, zrozumialy oraz
ilustracje $cisle z nim zwigzane. Nie stosuje si¢ w nich podrecznika z kolejnymi etapami na-
uczania, wykorzystuje si¢ natomiast specjalnie opracowany zestaw zabaw, ¢wiczen, zadan.
Jak zauwaza autorka, niemal we wszystkich alternatywnych metodach nauki czytania przy-
swajanie alfabetu odbywa sie dopiero wowczas, gdy dzieci opanujg czytanie. Nie wystepuje
w nich nauczanie liter, cho¢ alfabet jest dzieciom prezentowany. Poznanie alfabetu nastepuje
w trakcie obcowania ze wszystkimi jego literami, zaréwno drukowanymi, jak i pisanymi,
wielkimi i matymi, przy réwnoczesnym uczeniu si¢ ich cech réznicujacych. Integralng cze-
$cig nauki czytania metodami alternatywnymi jest pisanie. Istotne jest, Ze metody te obej-
muja polisensoryczne uczenie si¢ wzoréw, ksztaltow literopodobnych oraz liter.

A. Klim-Klimaszewska podkresla, ze nie poprawia sie w nich bledéw w zapisie dziec-
ka, lecz ciagle pokazuje poprawny wzdr. Wszyscy autorzy opracowanych alternatywnych
metod nauki czytania postulujg rozpoczecie ¢wiczen w tym zakresie juz w grupie dzieci
trzyletnich, co wpisuje si¢ we wspolczesne tendencje edukacyjne.

Klasyfikacja metod nauki czytania

Nauka czytania, jak réwniez pisania jest dzi§ podstawowym elementem edukacji dzie-
cigcej, a w procesie tym bardzo istotne znaczenie maja metody nauczania tych czynnosci.

» M. Spitzer, Jak uczy sie mozg?, PWN, Warszawa 2008, s. 21; I. Adamek, Z. Zbrog (red.), Dziecko-uczern
a wezesna edukacja, Wydawnictwo Libron, Krakow 2011, s. 53-54.

2 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna. Nowa podstawa programowa, Instytut Wydawniczy Eri-
ca, Warszawa 2011, s. 254-256.
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K. Kaminska stwierdza, ze metoda w nauce czytania moze by¢ rozumiana jako zespot teo-
retycznie uzasadnionych dzialtan, ktdre zaréwno w zalozeniach, jak i praktyce prowadza do
uzyskania okreslonego celu, jakim jest opanowanie umiejetnosci czytania®. Podzialu metod
dokonano ze wzgledu na przebieg procesu nauki czytania oraz w wyniku oparcia go na
okreslonych prawidlowosciach ze wzgledu na czynnik fonetyczny, fizjologiczny i psycholo-
giczny. Autorka przyjmuje kryterium podziatlu metod, podajac za R. Wieckowskim metody:

*  syntetyczne - indukcyjne,

* analityczne - dedukcyjne,

*  analityczno-syntetyczne — mieszane,

* globalne - calosciowe.

Bardziej szczegétowego podzialu dokonuje A. Jurek®, wyrdzniajac poza wymieniony-
mi wyzej rowniez nastepujace metody:

* cksperymentalne - wprowadzajace innowacje poznawcze,

*  eklektyczne - kombinowane.

Kazdej z wymienionych grup metod przyporzadkowane sa charakterystyczne dla niej
metody szczegdtowe.

Alternatywne metody nauki czytania

Na podstawie literatury przedmiotu, analizy tresci programowych wychowania przed-
szkolnego i nauczania zintegrowanego oraz badan wlasnych E. Arciszewska zauwaza, ze
postepowanie dydaktyczne nauczycieli w zakresie wstepnej nauki czytania jest obecnie do
siebie zblizone. Jak stwierdza autorka, niezaleznie od wyksztalcenia i stazu pracy nauczy-
cieli model w zakresie nauczania oparty jest zasadniczo na metodzie analityczno-synte-
tycznej o charakterze fonetycznym.

Model ten okreslany jest przez nig jako standardowy lub tradycyjny. Opinie te po-
dziela A. Jurek?”. Autorka dokonala przegladu i analizy metod czytania (i pisania) zasto-
sowanych w najbardziej rozpowszechnionych w szkolach podrecznikach z perspektywy
trudnosci. Wyniki jej badan potwierdzone pracami uczniéw pozwolily na sformulowanie
wniosku, iz zadna z tych metod nie tylko nie zapewnia uczniom uzyskania optymalnych
osiggnie¢ w nauce czytania, a wrecz uniemozliwia im zdobycie podstawowych umiejet-
no$ci wymaganych na tym etapie edukacyjnym. Zatem ogromne znaczenie ma wielokie-
runkowe przygotowanie dzieci do nauki czytania.

Réwnolegle jednak wielu nauczycieli, szczegélnie wychowania przedszkolnego, po-
szukuje innowacyjnych, efektywnych rozwigzan metodyczno-programowych poprzez re-
alizacje alternatywnych modeli nauki czytania. Zainteresowanie tymi modelami wynika
zdaniem E. Arciszewskiej prawdopodobnie z dostgpnosci materialow, z nieskomplikowa-

» K. Kaminska, Nauka czytania..., s. 61.

% A. Jurek, Rozwdj dziecka a metody nauczania czytania i pisania, Wydawnictwo Harmonia Universalis,
Gdansk 2012, s. 161-165.

¥ A. Jurek, Metody nauki czytania i pisania z perspektywy trudnosci uczniéw, Wydawnictwo Harmonia Uni-
versalis, Gdansk 2012, s. 197.



Alternatywne metody nauki czytania u dzieci w wieku przedszkolnym 131

nych sposobdw realizacji innowacyjnych propozycji metodycznych oraz przypuszczalnie
z mody na odchodzenie od stereotypowego myslenia o charakterze zobowigzan edukacji
wobec malego dziecka. Ksztalcenie nowego typu opiera si¢ bowiem wedlug autorki na
teoriach konstruktywistycznych, ktére:

*  wyznaczajg role nauczyciela przedszkola jako inspirujacego i tworzacego warun-
ki do budowania i przeksztalcania wiedzy w kontakcie z otoczeniem,

*  wyznaczaja miejsce dziecka w procesie edukacyjnym jako aktywnego twoércy wta-
snej wiedzy.

Obecnie nauczyciel moze wptywa¢ na ksztalt programu, ktdry realizuje w praktyce.
Moze dokonywac wyboru programu, modyfikowac go lub tworzy¢ plan autorski, réwniez
w zakresie nauczania czytania, co daje mu mozliwos¢ wprowadzania zmian zgodnie z no-
wymi potrzebami edukacyjnymi. Poniewaz programy autorskie maja rozszerza¢ podsta-
we programowg, zdaniem E. Klim-Klimaszewskiej w przedszkolu mozna uczy¢ czytania,
oczywiscie nie kosztem ksztalcenia gotowosci dzieci do nauki czytania®®. Do najczesciej
stosowanych alternatywnych metod nauki czytania autorka zalicza:

* odimienng metode nauki czytania I. Majchrzak,

*  Metode Dobrego Startu M. Bogdanowicz,

e symultaniczno-sekwencyjna metode nauki czytania J. Cieszynskiej,

*  metodg¢ fonetyczno-literowo-barwng Bronistawa Roctawskiego,

* metod¢ barwno-dzwigkowa Heleny Metery,

* naturalng metode nauki jezyka Wendy Pye,

* metod¢ zabawy w czytanie Glenna Domana,

*  sojusz metod Ewy Arciszewskiej.

Alternatywne metody nauki czytania u dzieci w wieku przedszkolnym
- organizacja badan, wnioski, rekomendacje

Badania zostaly przeprowadzone w 8 losowo wybranych przedszkolach publicznych na
terenie miasta Tychy. Lacznie objeto nimi 50 nauczycieli wychowania przedszkolnego oraz:

= 50 dzieci w wielu 6 lat,

= 25 dzieci w wieku 5 lat - badanie dwukrotne: pazdziernik/kwiecien,

* 25 dzieci w wieku 3 lat — badanie dwukrotne: styczen/maj,

* 50 dzieci w wieku 3/4 lat - grupy mieszane.

Dla realizacji celéw zastosowano metody: sondazu diagnostycznego, obserwacji, in-
dywidualnego przypadku oraz analizy dokumentéw. Wybrano: technike ankiety, techni-
ke wywiadu skategoryzowanego, technike obserwacji standaryzowanej, technike analizy
dokumentéw. Wykorzystano samodzielnie opracowane narzedzia badawcze: kwestiona-
riusz ankiety dla nauczycieli, arkusze obserwacji dziecka 6-letniego, 5-letniego, 4-letnie-
go, 3-letniego, kwestionariusz wywiadu z dzieckiem 6-letnim. Narzedzia te zostaly tak

#  E. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna..., s. 236
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skonstruowane, by pozna¢ wiedze nauczycieli w zakresie alternatywnych metod nauki
czytania, przedstawi¢ efekty ich zastosowania, okresli¢ umiejetnosci czytelnicze dzieci
przedszkolnych ze zréznicowaniem na wiek oraz sposéb nabywania tych umiejetnosci.
Przebadano facznie 200 respondentdw.

Pierwszy etap obejmowal rozprowadzenie ankiet wsrdd nauczycielek przedszkoli,
a takze wybranie grup dzieci 3-, 4-, 5- i 6-letnich, ktdre uczyly sie czyta¢ réznymi meto-
dami alternatywnymi.

Kolejnym krokiem byto przystapienie do badan tych wlasnie dzieci za pomocg arku-
sza obserwacji oraz kwestionariusza wywiadu. W czasie prowadzenia rozmowy zapew-
niono dzieciom optymalne warunki dzialania.

Na potrzeby badan wykorzystano rowniez wczesniej wykonane przez autorke obser-
wacje dotyczace efektéw stosowanych w jej pracy alternatywnych metod nauki czytania
dzieci. Ostatni etap badan polegal na podsumowaniu wynikéw badan, ich analizie, opra-
cowaniu wnioskow oraz rekomendacji dla nauczycieli wychowania przedszkolnego.

Poszukiwanie odpowiedzi na postawione pytanie gléwne: Czy nauczyciele wychowa-
nia przedszkolnego w swojej praktyce stosuja alternatywne metody nauki czytania? wy-
magalo dokladnego opracowania planu badan, i co za tym idzie — okreslenia problemoéow
szczegotowych, ktore brzmialy nastepujaco:

Jakie rodzaje alternatywnych metod czytania znajg nauczyciele?

Skad czerpig wiedze na ich temat?

Czy stosujg w praktyce znane im metody?

W jakich przedzialach wiekowych wychowankéw wykorzystuja alternatywne metody
nauki czytania?

Jaka jest opinia nauczycieli na temat efektywnosci tych metod?

Czy nauczyciele znaja i stosujg sojusz metod?

Jakie alternatywne metody nauki czytania wykorzystywane sg w programach wycho-
wania przedszkolnego realizowanych przez nauczycieli?

Czy dzieci w przedszkolu s3 zainteresowane nauka czytania, czy i w jaki sposdb wyra-
zaja te potrzebe, czy stworzone sg im warunki jej realizacji?

Jaki jest poziom umiejetnosci czytelniczych dzieci przedszkolnych, uczacych sie czy-
ta¢ wybrang metodg alternatywna?

Szczegotowe problemy badawcze dotyczyly czterech gléwnych aspektéw prowadzonych
przez autorke badan: wiedzy nauczycieli dotyczacej alternatywnych metod nauki czytania,
ich praktyki w tym zakresie, oceny efektywnosci stosowanych metod, i wreszcie — ich roz-
powszechniania, propagowania poprzez wydawnictwa pedagogiczne zajmujace si¢ two-
rzeniem programoéw wychowania przedszkolnego, a takze pakietéw metodycznych dla na-
uczycieli, bedacych obudowa tych programoéw. Istotne bylo takze rozpoznanie, czy dzieci
w wieku przedszkolnym sg zainteresowane nauka czytania, czy i w jaki sposob wyrazaja te
potrzebe, czy stworzone sg im warunki jej realizacji na miare indywidualnych mozliwosci.
Problemy te mozna zatem pogrupowac¢ w nastepujace zagadnienia:
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»  Znajomo$¢ alternatywnych metod nauki czytania wérdéd nauczycieli przedszkoli.

»  Praktyczne wykorzystanie metod alternatywnych nauki czytania w przedszkolach.

»  Efektywnos¢ stosowanych przez nauczycielki alternatywnych metod nauki czyta-
nia dzieci przedszkolnych.

» Gotowos¢ i motywacja dziecka do podjecia nauki czytania w przedszkolu.

»  Wykorzystanie alternatywnych metod nauki czytania w programach wychowania
przedszkolnego.

Od merytorycznego przygotowania nauczycieli zalezy sposéb prowadzenia zajec¢ dy-
daktycznych z dzie¢mi, nie bez znaczenia jest wigc ich wiedza na temat najnowszych me-
tod nauki czytania.

Badania pozwolity ustali¢, Zze do najbardziej znanych nauczycielkom wychowania
przedszkolnego metod nalezg: odimienna metoda nauki czytania I. Majchrzak oraz Me-
toda Dobrego Startu M. Bogdanowicz. W mniejszym stopniu znana jest symultaniczno-
-sekwencyjna metoda nauki czytania J. Cieszynskiej. I cho¢ sg one najczesciej stosowane, to
ich znajomos¢ nie jest do konca wystarczajaca, bowiem nauczycielki, ktore zadeklarowaty
ich wykorzystywanie, nie zawsze znajg zalozenia programowe z nimi zwigzane. Nasuwa si¢
zatem wniosek, iz wiedza na temat tych metod jest powierzchowna, nieugruntowana, pozy-
skiwana czgsto nie w procesie zdobywania kwalifikacji pedagogicznych, ale w ramach wta-
snego samorozwoju, doskonalenia zawodowego, kursow, szkolen, konferencji naukowych,
co oczywiscie jest wazne, ale niewystarczajace, by w sposob wlasciwy i z dobrym skutkiem
metody te stosowac w praktyce. Najmniej wiedzy miaty nauczycielki na temat sojuszu metod
E. Arciszewskiej. Zadna z nich nie wykorzystywala go w swojej pracy, tymczasem jest to
kompilacja odpowiednio dobranych, niewykluczajacych sig, a raczej wzajemnie uzupet-
niajacych metod, dajaca nauczycielkom duzg swobod¢ w dziataniu, dobieraniu ¢wiczen,
pomocy dydaktycznych. Laczenie réznych metod to wazne przedsiewzigcie edukacyjne,
daje bowiem dzieciom o zréznicowanych przeciez predyspozycjach wielokierunkowe
mozliwosci dzialania w zakresie nauki czytania. Zawsze istnieje szansa, ze ktdra$ z pro-
ponowanych $ciezek zdobywania wiedzy jest dla danego dziecka wlasciwsza, tatwiejsza.
Wiasnie na poziomie edukacji przedszkolnej nauczyciel ma mozliwo$¢ takiego rozpozna-
nia, ma czas i warunki ku temu, by wspiera¢ dziecko w indywidualnym procesie nabywa-
nia umiejetnosci czytania, a takze w jego ogélnym rozwoju.

Wiele nauczycielek wyrazito opinie, iz w przedszkolu nie mozna w ogoéle uczy¢
czytania, bowiem nie zezwala na to obowigzujaca podstawa programowa. Ich zda-
niem przedszkole ma za zadanie jedynie przygotowywac dzieci do nauki czytania,
ktéra powinna odbywac si¢ dopiero w szkole. Nie jest to w swietle aktualnej literatu-
ry pedagogicznej oraz przeprowadzonych przez autorke badan stuszne podejscie do
problematyki. To bledna interpretacja zalozen podstawy programowej. Rzeczywiscie,
uczenie czytania w znaczeniu nauki szkolnej nie jest wlasciwe ze wzgledu na mozliwo-
$ci percepcyjne dziecka przedszkolnego. Ale prezentowane metody alternatywne daja
sposobno$¢ prowadzenia nauki w sposob rzec mozna ,niezauwazalny” przez dziecko,
w sposob, ktory jest dla niego zabawa, odkrywaniem tajemnic $wiata liter, rado$cia
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poszukiwan, a w zadnym wypadku nie jest obcigzeniem, nie prowadzi do zniechecenia
dziecka do nauki, jak to czesto ma miejsce w szkole. Wrecz przeciwnie — motywuje,
wyzwala i rozwija ciekawos¢, aktywizuje funkcje poznawcze, a przede wszystkim czyni
z dziecka aktywnego samouczestnika tych zaje¢. To dziecko kieruje procesem, rozwija
swoje umiejetnosci w indywidualnym, wlasnym tempie i czasie, w przeciwienstwie do
nauki szkolnej, w ktdrej od wszystkich dzieci wymaga si¢ tych samych umiejetnosci
w tym samym czasie. Z przeprowadzonego wywiadu wynika, iz dzieci w przedszkolu
chcg si¢ uczy¢ czytac. Taka opini¢ wyrazito 98% badanych wychowankéw. Jednak mo-
tywacja do nauki czytania dzieci u progu edukacji szkolnej wigze si¢ najczesciej z obawa
o dobre stopnie w szkole, rzadziej z checig czy mozliwoscig samodzielnego odkrywania,
zdobywania wiedzy poprzez korzystanie z ksigzek.

Nauczycielki pracujace metodami alternatywnymi tworzg programy autorskie, posze-
rzajace podstawe programowg, umozliwiajace prowadzenie zaje¢ w tym zakresie rowniez
z punktu widzenia prawa o$wiatowego.

Za uczeniem dzieci czytania metodami alternatywnymi juz w przedszkolu przema-
wia niewatpliwie ich efektywnos¢. Badania wykazaly, iz poprzez stosowanie metod al-
ternatywnych na kazdym szczeblu edukacji przedszkolnej dziecka nastepuje wzrost jego
umiejetnosci czytelniczych, cho¢ na zréznicowanym poziomie. Dzieje si¢ tak bez wzgledu
na rodzaj zastosowanej metody, wazne jest tylko, by wykorzystywana byla zgodnie z za-
tfozeniami metodycznymi. Nie bez znaczenia jest takze wiek dziecka, w ktérym podej-
muje ono nauke czytania. Przeprowadzone badania pozwolily ustali¢, ze dzieci osiagaja
znaczacy progres umiejetnosci czytelniczych na kazdym poziomie wiekowym edukacji
przedszkolnej - im wcze$niej jednak wybrana metoda zostaje wdrozona, tym wigksze sa
szanse dziecka na osiggniecie sukcesu w nauce czytania. Sukcesu nie tylko na poziomie
odczytywania wyrazéw czy prostych zdan, ale rdwniez umiejetnosci czytania tekstu ze
zrozumieniem, co jest celem samym w sobie nauki czytania, a czgsto stanowi ogromny
problem wielu uczniéw na pdzniejszym etapie edukacji szkolne;j.

Przeprowadzona analiza przypadku pozwala na stwierdzenie, iz metody alternatywne
nauki czytania moga by¢ réwniez pomocne dziecku o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych, zwlaszcza gdy chodzi o zaburzenia stuchu centralnego, ktére zdecydowanie utrud-
niaja mu nie tylko funkcjonowanie spoleczne i zdobywanie wiedzy, ale przede wszystkim
nabywanie umiejetnosci czytelniczych.

Po podsumowaniu powyzszych rozwazan nasuwa sie refleksja, iz nowatorskie rozwia-
zania edukacyjne pojawiajg si¢ na szczeblu wychowania przedszkolnego, ale w niewystar-
czajacym zakresie.

Czytanie nalezy do podstawowych umiejetnoéci czlowieka, dlatego tez nauka czyta-
nia, a takze zwigzana z nig $cisle nauka pisania sa fundamentalnym elementem dzieciecej
edukacji, a ogromne znaczenie majg metody, za pomocg ktérych sie to czyni. Nieustanne
wzbogacanie warsztatu pracy, poszukiwanie nowych, adekwatnych do rzeczywistosci pe-
dagogicznej rozwigzan metodycznych, samorozwdj i doskonalenie zawodowe nauczycieli
wychowania przedszkolnego powinny by¢ priorytetem ich dzialan.
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Rekomendacje dla nauczycieli wychowania przedszkolnego:

» W przedszkolu powinna odbywac sie nauka czytania, jednakze dostosowana
do predyspozycji dziecka — bez negatywnej oceny, rozliczania z umiejetnosci, stawiania
wymagan, ale zgodnie z zainteresowaniami, mozliwo$ciami, potrzebami dziecka, w jego
indywidualnym tempie.

» Nauke te nalezy rozpocza¢ jak najwczesniej — najlepiej w grupie dzieci najmtod-
szych, trzylatkow.

» Wskazane jest, by w nauce czytania wykorzystywac alternatywne metody - kon-
cepcje nauczania, s3 one dostosowane do mozliwosci percepcyjnych dziecka przedszkol-
nego.

» Warunkiem wykorzystywania metod alternatywnych jest dokladna znajomos¢
ich zalozen.

» Wazne jest, by w sposob wlasciwy laczy¢ rozne metody, tak by da¢ szanse kazde-
mu dziecku na osiagniecie sukcesu.
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Akty prawne

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegolnych typach szkot
(zalgcznik nr 1 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. Dz.U.
poz. 97).

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatow przedszkolnych
w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego z dnia 23 grudnia 2008 r.,
Dz.U. z dnia 27 sierpnia 2012 r.

Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych z dnia 23 grudnia 2008 r.,
Dz.U. z dnia 27 sierpnia 2012 r.

ALTERNATYWNE METODY NAUKI CZYTANIA U DZIECI
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Streszczenie: Artykul skierowany jest do nauczycieli wychowania przedszkolnego. Przedstawia
teoretyczne podstawy procesu czytania — ujecie definicyjne tego procesu, jego psychofizjologicz-
ne uwarunkowania, istote i funkcje czytania, a takze krétki przeglad alternatywnych metod na-
uki czytania. Podkresla tez role nauczyciela w organizowaniu tego procesu. Zawarty w nim opis
i analiza badan pozwala na poznanie fragmentu rzeczywistosci pedagogicznej dotyczacej wiedzy
nauczycieli na temat nowatorskich metod nauki czytania u dzieci w wieku przedszkolnym, prak-
tycznego jej wykorzystania oraz efektywnosci tych metod. Wnioski plynace z badan stuzg refleksji
dotyczacej nowych potrzeb, mozliwosci, ale i specyficznych trudnosci matych wychowankéw. Sa
z pewnoscig wyzwaniem dla wspdlczesnego nauczyciela, ktéry w sposob aktywny, dynamiczny
powinien sprosta¢ zmieniajgcej sie rzeczywistosci edukacyjne;.

Stowa kluczowe: innowacyjne metody nauki czytania, metody alternatywne, indywidualizacja,
integracja percepcyjno-motoryczna, kompetencje czytelnicze, efektywnos¢ alternatywnych metod
nauki czytania

ALTERNATIVE METHODS OF TEACHING READING AT PRESCOOL CHILDREN

Abstract: The article is aimed at preschool teachers and presents the theoretical basis of the read-
ing process - the recognition of definition of the process, its psycho-physiological determinants,
the nature and functions of reading, and a brief overview of alternative methods of teaching read-
ing. She also emphasizes the role of the teacher in organizing this process.

Keywords: innovative methods of teaching reading, alternative methods, individualization, per-
ceptual - motor integration, reading competence, the effectiveness of alternative methods of teach-
ing reading.
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PRZYCZYNY TRUDNOSCI W NAUCE UCZNIOW
EDUKACJI WCZESNOSZKOLNE]

Przekroczenie progu szkolnego i rozpoczecie nauki w klasie pierwszej to wazny mo-
ment w zyciu dziecka i jego rodziny. Temat rozpoczecia przez dziecko edukacji szkolnej
czesto pojawia sie podczas uroczystosci rodzinnych i spotkan ze znajomymi. Rozmowom
towarzysza dzialania dotad dziecku nieznane — kompletowanie przyboréw szkolnych, za-
kup zeszytéw czy stroju gimnastycznego. Rodzice, wyposazeni w do$wiadczenia z wia-
snej edukacji, starajg sie jak najlepiej przygotowa¢ dziecko do pelnienia roli ucznia. Jed-
nak aktywna postawa rodzicéw i ich starania nie zapewnia dziecku sukceséw szkolnych.
O tym, czy dziecko bedzie osiagalo sukcesy, czy tez doswiadczato porazek, decyduje wiele
czynnikéw. Czynniki wewnetrzne (tkwigce w samym dziecku), sytuacja rodzinna i jakos¢
pracy nauczyciela znaczaco wplywaja na poziom opanowania umiejetnosci i wiadomosci
wynikajacych z podstawy programowej edukacji wczesnoszkolne;j.

Szkota oczekuje od ucznia rozpoczynajacego nauke w klasie pierwszej samodzielnosci,
zaradnosci, umiejetnosci koncentracji uwagi, obowigzkowosci, wspotpracy z nauczycielami
i rowiesnikami, zaangazowania w zycie klasy i szkoly oraz umiejetnosci komunikowania si¢
z innymi. Dojrzalos¢ emocjonalno-spoteczna oraz poziom rozwoju funkcji poznawczych
zadecyduje o tym, czy dziecko sprosta wymaganiom i oczekiwaniom. Wszelkie zaburzenia
w sferze emocjonalnej, spotecznej i poznawczej nie ulatwig startu szkolnego. Problemy dy-
daktyczne wynikajace z zaburzen wystepuja w zakresie kazdego typu edukacji, m.in. polo-
nistycznej, matematycznej, spolecznej, technicznej, przyrodniczej, muzycznej, plastycznej,
wychowania fizycznego, zaje¢ komputerowych i jezyka nowozytnego.

Pierwsze trudnosci, jakie pojawiaja si¢ w szkole, wigzg sie z nauka czytania (w tym
czytania ze zrozumieniem), pisania i liczenia. W poczatkowym okresie trudnosci sg
wskazaniem do wzmozonej, systematycznej pracy, w pozniejszym okresie wymagaja
szczegolnej uwagi, gdyz czesto s3 powodem zaburzen w sferze emocjonalno-spofeczne;.
Pojawiajace si¢ trudnosci szkolne nie sg problemem samego ucznia. Organizacja pomocy
pedagogiczno-psychologicznej wymaga zaangazowania wszystkich osob bioracych udziat
w procesie ksztalcenia i wychowania dziecka: nauczycieli, rodzicéw, pedagoga szkolnego
oraz specjalistow. Konieczne jest podjecie dziatan majacych na celu pokonanie trudnosci
i wyrobienie odpowiedniej postawy intelektualnej, sprzyjajacej uczeniu si¢. Niejednokrot-
nie jednak droga do sukcesu jest dluga, wyboista i kreta.

O tym, jak dziecko bedzie funkcjonowalo w warunkach szkolnych, zadecyduje jego
dojrzalos¢ szkolna, czyli gotowos¢ do podjecia nauki czytania, pisania i liczenia oraz

" Wyzsza Szkota Humanitas w Sosnowcu, czynny nauczyciel edukacji wezesnoszkolne;.
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do funkcjonowania w grupie spolecznej. Gotowos¢ ta w duzym stopniu zalezy od wieku
kalendarzowego dziecka, indywidualnego tempa rozwoju, stopnia usamodzielnienia, tempa
pracy oraz zaangazowania rodzicéw i nauczycieli przedszkola w przygotowanie dziecka do
rozpoczecia nauki (zapewnienie dziecku warunkéw do wszechstronnego rozwoju). Aneta
Czerska w artykule zatytutowanym ,Wczesnodziecigca nauka czytania i jej rola w rozwoju
psychicznym dziecka” pisze: ,,Dzieci, ktore sa ofiarami skrajnego zaniedbania, dostarczaja
nam wiedzy, ze bez dotykania nie rozwinie sie zmyst dotyku, bez styszenia mowy nie roz-
winie si¢ mowa, a dziecko zamknigte lub przywigzane nie nauczy si¢ chodzi¢, gdyz do roz-
woju mézgu niezbedna jest stymulacja, przypadkowa lub celowa™. Obok niedojrzatosci do
podjecia nauki w szkole trudnosci w nauce powoduje: obnizona sprawnos¢ intelektualna,
zaburzenia mowy (w tym nieprawidlowa artykulacja), postugiwanie si¢ gwarg i zargonem,
zaburzenia funkcji wzrokowych, stuchowych i ruchowych, przewlekte schorzenia, czynniki
psychologiczne (brak zainteresowania czytaniem i pisaniem oraz brak motywacji do nauki),
zaniedbania srodowiskowe, zte metody nauczania i btedy pedagogiczne. Specyficzne trud-
nosci w nauce czytania, pisania i liczenia nazywa si¢ dysleksja, dysortografia i dyskalkulia.
Przyczyny wystepowania tych trudnosci wyjasniaja koncepcje biologiczne, psychologiczne
i pedagogiczne’. Wedlug specjalistow liczba dzieci z trudnosciami w czytaniu i pisaniu to
okoto 10% do 15% uczniéw. Wrdd nich dyslektycy stanowia zaledwie 2% do 4%”.
Powazng przyczyng trudno$ci w nauce czytania i pisania, zaburzen w komunikacji oraz
trudnosci ze skupieniem uwagi jest nieprawidtowe funkcjonowanie analizatora wzrokowe-
go i stuchowego oraz zaburzenia mowy. Dzieci z zaburzong percepcja wzrokowa wadliwie
odzwierciedlaja ksztalty liter, moga mie¢ powazne klopoty w réznicowaniu, zapamigtywa-
niu i odtwarzaniu figur geometrycznych i liter. Zaburzenia percepcji ksztaltu oraz analizy
i syntezy wzrokowej przejawiajg sie w czytaniu, pisaniu i przepisywaniu. Dziecko myli litery
podobne, ktére réznig sie drobnymi elementami graficznymi, np. a/o, m/n, I/t, h/k. Przy
przepisywaniu opuszcza litery lub czastki wyrazéw, gubi drobne elementy liter, w starszych
klasach boryka si¢ z problemem wciaz popelnianych bledéw ortograficznych*. Innym po-
wodem trudnosci sg nieprawidlowosci w postugiwaniu si¢ mowa. Kazda nieprawidlowos¢
w mowieniu czy rozumieniu mowy moze si¢ ujawni¢ w mowie pisanej. Dlatego tak wazne
jest wszechstronne rozwijanie mowy u dzieci, zanim rozpoczng nauke czytania i pisania,
zwlaszcza tych, u ktorych obserwuje si¢ opdznienia czy zaburzenia jezykowe. Szczegdlne
znaczenie w powstawaniu trudnosci majg zaburzenia stuchu fonematycznego, czyli zdolno-
$ci do rozpoznawania dzwigkéw mowy oraz swiadomosci fonologicznej — zdolnosci wyod-
rebniania element6w strukturalnych, z ktérych sktada sie mowa, dostrzegania pojedynczych

' A. Czerska, Wezesnodziecigca nauka czytania i jej rola w rozwoju psychicznym dziecka, [w:] E. Ogrodzka-
-Mazur, U. Szuécik, A. Wasinski (red.), Edukacja matego dziecka. Wybrane obszary aktywnosci, t. 6,
Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2013, s. 19-20.

2 E. Gorniewicz, Pedagogiczna diagnoza specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2001, s. 11-26; P. Babel, E. Srebro, Dyskalkulia, [w:] A. Girmakowska, A. Jalowiec (red.), Jak
przezwyciezal trudnosci w nauce?, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce 2008, s. 36-40.

> A. Czajkowska, Trudnosci w nauce czytania i pisania, http://www.dziecirosna.pl [dostep: 13.10.2014].

* Ibidem.
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zdan sktadajacych si¢ na dluzsza wypowiedz, wyrazéw w zdaniu, a w wyrazach - sylab i glo-
sek®. Innym powodem trudnosci w nauce jest nieprawidlowe funkcjonowanie analizatora
stuchowego. Problem jest o duzo powazniejszy, w przypadku gdy powodem trudnosci nie
sa zaburzenia slyszenia, a centralne zaburzenie przetwarzania stuchowego (APD - Audi-
tory Processing Disorders lub CAPD - Central Auditory Processing Disorders), stanowiace
przedmiot badan i analiz przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych: otolaryngologdw,
audiologéw, psychologdw, pedagogdw, neurologéw i logopedéw. Problem jest istotny, gdyz
uczen z problemem centralnych zaburzen przetwarzania stuchowego realizuje obowigzek
szkolny w szkole masowej.

W ostatnim czasie obserwuje si¢ rosnaca liczbe uczniéw z trudnosciami w lokaliza-
cji, rozpoznawaniu i réznicowaniu dzwiekéw, trudnosciami w formulowaniu wypowiedzi,
rozumieniu mowy oraz z zaburzeniami lateralizacji. Przypuszczenia nauczycieli edukacji
przedszkolnej i rodzicéw, iz powodem trudnosci komunikacyjno-spotecznych we wcze-
snym okresie zZycia mogg by¢ centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego, wymagaja
przeprowadzenia specjalistycznych badan i postawienia diagnozy uprawniajacej do uzyska-
nia orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Sprawa jednak nie jest tak prosta, jak si¢
wydaje. Chociaz przez ostatnich 30 lat ukazalo si¢ wiele artykuléw dotyczacych zaburzen
przetwarzania stuchowego (Auditory Processing Disorders, APD), nadal nie ma szeroko za-
akceptowanej definicji tego zespotu, kryteriéw diagnostycznych i sposobéw postepowania
leczniczego®. Ustalono natomiast symptomy mogace wskazywa¢ na wystepowanie CAPD.
U uczniéw z deficytami i zaburzong praca centralnego ukladu nerwowego stwierdza sie:

- klopoty z koncentracja uwagi;

— problemy ze skupieniem si¢ na glosie nauczyciela;

— pismo o charakterze dysgraficznym;

— trudnoséci w czytaniu, polegajace na niewlasciwym laczeniu glosek w sylaby,
a pozniej w wyrazy;

— trudnosci z dobrym styszeniem w szumie powszechnym na korytarzach szkol-
nych oraz nadwrazliwos$¢ na dzwieki;

— mylenie podobnie brzmiacych glosek, jak p/b, t/d, gtosek dZzwiecznych z bezdzwigcz-
nymi, bledy ortograficzne typu stuchowego oraz trudnosci w nauce jezykéw obcych;

— brak umiejetnosci konstruowania plynnych wypowiedzi;

—.

— koniecznos¢ kilkakrotnego powtarzania polecen;

—  czesto opozniony rozwdj mowy;

— ograniczone rozumienie mowy, gdy nie jest kierowana bezposrednio wprost do
odbiorcy, i/lub czeste nieprawidtowe zrozumienie pytan i polecen, szczegdlnie gdy sa
diugie i skomplikowane;

— zaburzenie intonacji (mowa monotonna, cicha albo odwrotnie: bardzo szybka
i zbyt glosna);

° Ibidem.
¢ J.Majak, Trudnosci diagnostyczne w zaburzeniach przetwarzania stuchowego u dzieci, ,Otorynolaryngologia”
2013, nr 12 (4), s. 162.
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- ,skolowanie” po przebywaniu w glosnym srodowisku;

- czgste bole glowy;

— zaburzong koncentracje i krotka zdolnos¢ utrzymywania uwagi;

— oslabienie pamieci stuchowej (tj. trudnosci z zapamietaniem i/lub powtdrzeniem
uslyszanej informacji), trudnosci z uczeniem si¢ na pamiec i zapamietywaniem sekwencji
dzwiekow (na przykiad nazw dni tygodnia, miesiecy czy tabliczki mnozenia);

— nadmierna potrzeba halasowania’.

Do czestych czynnikow, ktore moga przyczyniac sie do wystapienia Centralnego Za-
burzenia Przetwarzania Stuchowego, naleza:

- wczesniactwo;

— niedotlenienie w czasie porodu;

—  czeste zapalenia ucha $rodkowego,

— genetyczne dyspozycje — dysleksja®.

Zaburzenia CAPD s3 powodem powaznych probleméw w sferze dydaktyczno-
-spolecznej i emocjonalnej. W artykule pt. ,Aktywny Trening Stuchowy - element tera-
pii pacjentéw z zaburzeniami przetwarzania stuchowego (APD)” czytamy: ,,Zaburzenia
przetwarzania stuchowego charakteryzuja si¢ niemoznosciag catkowitego wykorzystania
informacji ptynacych z bodzcéw akustycznych przy prawidtowym ich odbiorze w obwo-
dowych strukturach stuchowych. Ich przyczyna jest nieprawidtowa realizacja co najmniej
jednej z wyzszych funkcji stuchowych. Zaburzenia przetwarzania stuchowego wystepuja
u 5% populacji dzieci w wieku 5-10 lat. Towarzysza dysleksji, specyficznym trudno$ciom
w nauce, specyficznym zaburzeniom jezykowym, zaburzeniom integracji sensorycznej
i nadpobudliwosci psychoruchowej. Ich objawy przyczyniaja si¢ do nieprawidiowosci
w funkcjonowaniu poznawczym i psychicznym dziecka, co w praktyce oznacza niedosta-
teczne opanowanie materiatu szkolnego (czytanie i pisanie), oraz nieadekwatne reakcje
emocjonalne, a takze budowanie nieprawidlowych relacji w grupie réwiesniczej™.

W celu ustalenia zalezno$ci pomigdzy centralnymi zaburzeniami przetwarzania stu-
chowego a trudnosciami w nauce przeprowadzono badania naukowe z udzialem uczniéw
klas drugich w Sandomierzu. Badaniom poddano 20 uczniéw. Grupe badawcza wyltoniono,
przeprowadzajac przesiewowe badania stuchu, skladajace sie z audiometrii tonalnej'’. Dzie-
ci, ktére mialy negatywny badz watpliwy wynik audiometrii tonalnej, zostaly wylaczone
z badania. Kolejnos¢ przeprowadzonych badan byla jednakowa dla kazdego ucznia. Pierw-
szy blok badan zawieral: Test Rozdzielnousznego Slyszenia (stowny), Test Réznicowania
Sekwencji Czestotliwosci (Frequency Pattern Test), Test odtwarzania struktur rytmicznych
M. Stambak oraz Logopedyczny Test Przesiewowy. Drugi blok badan zawieral testy au-

7 Materialy Centrum Logopedycznego.PL opublikowane na stronie: http://www.logopedia.pl. [dostep:
13.10.2014].

8 Ibidem.

° J. Rostkowska, Aktywny Trening Stuchowy - element terapii pacjentéw z zaburzeniami przetwarzania
stuchowego (APD), ,,Nowa Audiofonologia” 2014, nr 3 (4), s. 39.

10 B. Statuch, Z.M. Kurkowski, Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego a problemy w nauce u uczniow
klasy drugiej szkoly podstawowej, ,Nowa Audiofonologia” 2012, nr 1 (3), s. 64.
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diologiczne z programu APD: DLEF, SPN, DLI, aSPN. Opiekunowie dzieci wypelnili Skale
Zachowan Stuchowych (Scale of Auditory Behavior). Wychowawca-nauczyciel nauczania
zintegrowanego mial za zadanie wypelni¢ ankiete dotyczaca trudnosci w nauce dziecka''.

Innym zagadnieniem interesujacym badaczy roznych dyscyplin naukowych jest
wplyw hatasu na funkcjonowanie dziecka w szkole. Badania wplywu hatasu na stuch,
funkcje poznawcze i umiejetnosci szkolne dzieci prowadzone sa w coraz wigkszej liczbie
o$rodkow zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie'.

W przypadku dziecka napotykajacego trudnosci dydaktyczne konieczne jest przepro-
wadzenie diagnozy majacej wskaza¢ ich przyczyny. Przy specyficznych trudnosciach w czy-
taniu i pisaniu przeprowadza si¢ diagnoze lekarska, psychologiczna i pedagogiczng. Diagno-
za pedagogiczna stanowigca element szerokiego postepowania rozpoznawczego obejmuje:
ocene poziomu czytania;
ocene¢ poziomu pisania;

diagnoze srodowiska rodzinnego;

— diagnoze prognostyczna®.

Diagnoza pedagogiczna, podobnie jak pozostale diagnozy (lekarska i psychologicz-
na), musi by¢ stosowana indywidualnie, dla kazdego przypadku z osobna. Jej wiarygod-
nosc¢ zwieksza sie wowczas, gdy nauczyciel-badacz stwarza warunki umozliwiajace dotar-
cie do rzeczywistych trudnosci dziecka, do ich zrédel. Nie zadowala si¢ natomiast tylko
pobiezng oceng symptomoéw wystepowania tych trudnosci'.

Dla prognozy postepéw w nauce czytania i pisania cenne jest obserwowanie:

— wad wymowy,

— trudnosci w wyodrebnianiu i réznicowaniu glosek,

— trudnosci w zapamietywaniu tekstow, wierszykow, piosenek,

— ubdstwa stownictwa i nieporadno$ci wypowiedzi,

— stabego poziomu rysunkow: wystepowanie rysunkow stereotypowych bedacych
nasladowaniem pracy kolegéw lub rysunkéw bogatych w szczegoly, ale chaotycznych, za-
mazanych, brudnych®.

Uczen z problemami w nauce przechodzi badanie pedagogiczne i psychologiczne w po-
radni psychologiczno-pedagogicznej. Gdy istnieje taka koniecznos¢, przeprowadza sie dodat-
kowe badania specjalistyczne: logopedyczne, psychiatryczne i audiologiczne. Lekarz audiolog
po wykonaniu badania stawia diagnoze medyczng i okresla rodzaj niepelnosprawnosci.

Podczas diagnozowania dziecka przeprowadza si¢ wywiad rodzinny, medyczny, edu-
kacyjny i dotyczacy rozwoju mowy. Dodatkowo uwzglednia sie lateralizacje i czynniki

" Ibidem.

12 K. Kochanek, L. Fajdek, A. Pitka, Ocena wplywu hatasu szkolnego na wyniki testow centralnych funkcji
stuchowych, ,Nowa Audiofonologia” 2013, nr 2 (5), s. 37-41.

B E. Gorniewicz, Pedagogiczna diagnoza..., s. 33.

" Ibidem.

* E. Migtka, Problemy dzieci dyslektycznych i dysgraficznych, [w:] A. Giermakowska, A. Jalowiecka (red.),
Jak przezwycigzal trudnosci w nauce? Poradnik dla rodzicow i nauczycieli, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP
Spétka z o.0., Kielce 2008, s. 19.
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ryzyka: rozwdj uktadu nerwowego, schorzenia ucha §rodkowego, wiek dziecka, poziom
rozwoju intelektualnego, motywacje do nauki, poziom pamigci, stan stuchu obwodowego.
Centralne zaburzenia przetwarzania stuchowego mozna zdiagnozowa¢ po 7 roku zycia
(wiaze si¢ to z procesem dojrzewania ukladu stuchowego). Wczesniejsze rozpoznanie jest
trudne i dyskusyjne. Zaswiadczenie lekarskie (o ile lekarz audiolog zgodzi si¢ podpisac)
wydaje si¢ w celu uzyskania orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego. W zalece-
niach dotyczacych edukacji (czy dziecko wymaga specjalnej organizacji nauki i metod
pracy) lekarz wpisuje: dostosowanie organizacji nauki i metod pracy do dziecka z niedo-
stuchem centralnym', adres zamieszkania rodzicow, czas, na jaki wydaje si¢ orzeczenie,
oraz rodzaj niepelnosprawnosci.

Badanie psychologiczne pozwala ustali¢: poziom rozwoju umystowego, funkcji po-
znawczych, poziom wiadomosci ogdlnych, pojemnos¢ i funkcjonowanie pamieci stucho-
wej bezposredniej, poziom myslenia przyczynowo-skutkowego, poziom funkcjonowania
procesow analizy i syntezy wzrokowej, tempo uczenia si¢ wzrokowo-ruchowego, latera-
lizacje, rozumienie polecen stownych, rozumienie mowy w hatasie, rozwo6j mowy, arty-
kulacje, stopienn wykonywania polecen, poziom graficzny pisma, technike czytania, ro-
zumienie czytanego tekstu, umiejetnos$ci matematyczne, rozwigzywanie zadan z tredcia,
motywacje do nauki, komponenty emocjonalne'’.

W zaleceniach zespot oceniajacy moze zaproponowa¢ prowadzenie zaje¢ rewalidacyj-
nych ukierunkowanych na wyréwnywanie zaburzonych funkcji, zmniejszenie iloéci, stopnia
trudnosci i obszernosci zadan, dzielenie materiatu na mniejsze partie, wyznaczanie czasu na
ich opanowanie i odpytywanie, umozliwienie uczniowi korzystanie z materialu konkretnego,
wzrokowego lub odnoszacego si¢ do bliskich mu doswiadczen, podsumowanie przez nauczy-
ciela najistotniejszych tresci po zakonczeniu okreslonego zadania, a przed rozpoczeciem na-
stepnego zagadnienia pozostawienie uczniowie wigkszej ilosci czasu na wykonanie zadania
i udzielenie odpowiedzi'®. W uzasadnieniu wskazuje si¢ elementy diagnozy, uzasadniajac po-
trzebe ksztalcenia specjalnego, na przyklad: ,Wystepujaca u ucznia dysfunkgja stuchu utrud-
nia mu percepcje materiatu na lekcjach. W zwigzku z powyzszym uczen wymaga szczegdlnej
opieki pedagogicznej i stworzenia mu optymalnych warunkéw do odbioru mowy i realizo-
wania materiatu szkolnego™”. Po dostarczeniu orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego
dyrektor placowki organizuje uczniowi pomoc psychologiczno-pedagogiczng, uwzgledniajac
zalecenia zespolu orzekajacego. Zapewnia dziecku zajecia rewalidacyjne.

W przypadku dzieci napotykajacych trudnosci w nauce bardzo wazna jest wspotpra-
ca szkoly z rodzicami dziecka. Rodzice, ktérym zalezy na prawidtowym rozwoju dziec-
ka, czesto szukajg winnych zaistnialej sytuacji i nie wykazuja checi wspdtpracy. Sg znie-

' Informacje podano na podstawie zaswiadczenia lekarskiego, potrzebnego w celu wydania orzeczenia
o potrzebie ksztalcenia specjalnego w przypadku istnienia choroby dziecka, wydanego przez audiologa
dziecku z niedostuchem centralnym, okreslonego jako dziecko stabostyszace.

17 Informacje podano na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na niedostuch,
uzyskanego przez chlopca zdiagnozowanego przez audiologa jako dziecko stabostyszace.

'8 Ibidem.

¥ Ibidem.



Przyczyny trudnosci w nauce uczniow edukacji wezesnoszkolnej 143

cierpliwieni i sfrustrowani. Nie potrafia pogodzi¢ si¢ z tym, ze ich dziecko nie osiaga
sukcesow 1 jest ,,gorsze” od rowiesnikdw. Dzieciom zarzucajg lenistwo i glupote. Takie
podejscie dorostych nie pomaga — wrecz szkodzi. Tylko swiadomi probleméw rodzice sa
w stanie pomoc dziecku pokona¢ trudnosci. Pomocny w pracy z rodzicami z pewnoscia
bedzie dekalog dla rodzicéw dzieci dyslektycznych prof. dr hab. Marty Bogdanowicz oraz
odpowiadajacy mu dekalog dla nauczyciela.

Dekalog dla rodzicéw dzieci dyslektycznych

NIE - ,,nie czyn blizniemu, co Tobie niemite”.

1. Nie traktuj dziecka jak chorego, kalekiego, niezdolnego, ztego lub leniwego.

2. Nie karz, nie wy$Smiewaj dziecka w nadziei, ze zmobilizujesz je do pracy.

3. Nie udz sig, ze dziecko ,,samo z tego wyrosnie”, ,wezmie sie w gars¢’, ,,przysiadzie
faldow” lub ze ktos je z tego ,,wyleczy”

4. Nie spodziewaj sie, ze klopoty dziecka pozbawionego specjalistycznej pomocy
ogranicza si¢ do czytania i pisania i skonicza sie w mlodszych klasach szkoty podstawowe;.

5. Nie ograniczaj dziecku zaje¢ pozalekcyjnych, aby miato wigcej czasu na nauke, ale
i nie zwalniaj go z systematycznych ¢wiczen.

TAK - ,strzezonego Pan Bog strzeze”.

6. Staraj si¢ zrozumie¢ swoje dziecko, jego potrzeby, mozliwosci i ograniczenia, aby
zapobiec trudnosciom szkolnym.

7. Sprobuj jak najwczesniej zaobserwowac trudnosci dziecka: na czym polegaja i co
jest ich przyczyna. Skonsultuj si¢ ze specjalista (psychologiem, pedagogiem, logopeda).

8. Aby jak najwczes$niej pomoc dziecku:

— zaobserwuj w codziennej pracy z dzieckiem, co najskuteczniej mu pomaga;

— korzystaj z odpowiedniej literatury i fachowej pomocy nauczyciela-terapeuty (w
formie terapii indywidualnej i grupowej);

— badz w stalym kontakcie z nauczycielem i pedagogiem szkolnym.

9. Badz zyczliwym, pogodnym, cierpliwym przewodnikiem i towarzyszem swego
dziecka w jego klopotach szkolnych.

10. Chwal i nagradzaj dziecko nie tyle za efekty jego pracy, ile za wlozony w nig wysi-
tek. Spraw, aby praca z dzieckiem byla przyjemna dla was obojga.

(prof. dr hab. Marta Bogdanowicz)
Dekalog dla nauczycieli dzieci dyslektycznych
NIE

¢ Nie traktuj ucznia jak chorego, kalekiego, niezdolnego, ztego lub leniwego.
¢ Nie karz, nie wysmiewaj w nadziei, ze zmobilizujesz go do pracy.
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e Nie ludz si¢, ze ,,sam z tego wyros$nie’, ,wezmie si¢ w gar$¢’, ,,przysigdzie faldow”
lub ze kto$ go z tego ,wyleczy”.

e Nie spodziewaj si¢, ze kfopoty ucznia pozbawionego specjalistycznej pomocy ogra-
niczg si¢ do czytania i pisania i ze skoncza si¢ w mlodszych klasach szkoly podstawowe;.

e Nie ograniczaj uczniowi zaje¢ pozalekcyjnych, aby mial wiecej czasu na nauke,
ale i nie zwalniaj go od systematycznych ¢wiczen i pracy nad soba.

TAK

e Staraj si¢ zrozumie¢ swojego ucznia, jego potrzeby, mozliwosci i ograniczenia.

e Zapobiegaj pogtebianiu si¢ trudnosci szkolnych i wystapieniu wtérnych zaburzen
nerwicowych.

e Sprébuj jak najwczesniej zaobserwowac trudnosci ucznia: na czym polegaja i co
jest ich przyczyna. Skonsultuj problemy dziecka ze specjalista (psychologiem, pedago-
giem, logopeda, a w razie potrzeby z lekarzem).

oAby jak najwczesniej pomdc uczniowi, badz w kontakcie z poradnia, wykorzystuj
wyniki badan i zalecenia specjalistéw zawarte w opinii psychologiczno-pedagogiczne;.

e Ustal kontrakt pomiedzy toba, rodzicami i dzieckiem, ktéry okresla reguly
wspOlpracy: dziecko uczyni odpowiedzialnym za prace nad sobg, rodzicéw za pomaganie
dziecku, a nauczyciela za bycie doradcg. Zaobserwuj podczas codziennych lekgji, co naj-
skuteczniej pomaga dziecku,

e Badz w stalym kontakcie z jego pedagogiem terapeuts i, korzystajac z jego wska-
zan, wlaczaj do zaje¢ dydaktycznych potrzebne dziecku ¢wiczenia. Opracuj program in-
dywidualnych wymagan wobec ucznia, dostosowany do jego mozliwosci i wkladu pracy.
Oceniaj go na podstawie odpowiedzi ustnych i tresci prac pisemnych. Nie kaz mu glosno
czyta¢ przy calej klasie. Pozwdl mu korzystac ze stownika i daj wiecej czasu na zadania
pisemne. Dyktanda i prace pisemne oceniaj jakosciowo (opisowa ocena bledéw), pod wa-
runkiem systematycznej pracy, znajomosci regul ortografii i korekty btedéw w zeszytach.

o Nagradzaj za wysilek i prace, a nie za jej efekty.

e Badz zyczliwym, cierpliwym przewodnikiem ucznia w jego problemach®.

(prof. dr hab. Marta Bogdanowicz)
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PRZYCZYNY TRUDNOSCI W NAUCE UCZNIOW EDUKAC]JI WCZESNOSZKOLNE]

Streszczenie: Artykul porusza zagadnienia zwigzane z przyczynami trudnosci w nauce uczniow
edukacji wezesnoszkolnej. Szczegolng uwage poswiecono przyczynom trudnoéci w nauce czytania
i pisania oraz diagnozie pedagogicznej pozwalajacej ustali¢ ich przyczyny. Artykul zamyka dekalog
dla rodzicéw i nauczycieli dzieci dyslektycznych autorstwa prof. dr hab. Marty Bogdanowicz.

Stowa kluczowe: problemy w nauce, trudnosci w nauce, trudnoéci w nauce pisania, trudnosci
w nauce czytania, trudnosci szkolne, diagnoza trudnosci szkolnych, diagnoza pedagogiczna

THE LEARNING DIFFICULTIES’ CAUSES OF PUPILS IN 1™-3*°> CLASSES LEVEL

Abstract: Causes of learning difficulties of pupils in 1%-3™ classes were brought up in the article.
The author is devoting the particular attention to causes of the problem in the learning to read and
write and the pedagogic diagnosis which they let establish its causes. The Decalogue for parents
and teachers of dyslexic children written by Prof. Marta Bogdanowicz was introduced in the last
part of the article.

Keywords: problems in learning, learning difficulties, learning difficulties in writing and reading,
school problem, diagnosis of school problems, pedagogic diagnosis
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KOMPETENCJE SPOLECZNE I LEK W RELACJACH
INTERPERSONALNYCH

Wstep

Czlowiek, egzystujac w otaczajacym go $wiecie, dostosowuje si¢ do warunkdw, jakie
narzuca mu srodowisko. Jest to odwieczne prawo ewolucji zmuszajace do wysitku odpo-
wiedzi na pojawiajace si¢ zmiany zaréwno w przyrodzie, jak i wérdd otaczajacych go lu-
dzi. Nieustanne wyzwania oraz réznego typu zagrozenia plynace z otoczenia wyznaczaja
indywidualng perspektywe rozwoju, a uczucie niepokoju czestokro¢ stymuluje do wzro-
stu. Jak pisze K. Widelska: ,,[...] prowokuje ono jednostke do takich reakcji, zmian i roz-
woju, aby mogla przezy¢ w $wiecie i uczestniczy¢ w pelni w zyciu wspélnoty ludzkiej™.

Wedtug wspotczesnych psychologdéw spolecznych nieporozumieniem jest traktowacd
czlowieka w sposob wyizolowany od kontekstu spotecznego. Uwazaja oni, iz ludzkie
myslenie, Zycie emocjonalne oraz postgpowanie zdeterminowane jest obecnoscig in-
nych ludzi*. Dzigki réznorodnym kontaktom z innymi jednostka uczy sie funkcjonowa¢
w otaczajacym ja $wiecie. W zaleznosci od warunkéw wyznaczanych przez srodowisko
ksztattuje sie indywidualny sposob reakcji wobec pojawiajacych si¢ trudnosci; w wigk-
szym badz mniejszym stopniu przystosowawczy.

Oceng indywidualnego poziomu funkcjonowania spotecznego zajela sie grupa bada-
czy pod kierownictwem J. Hilla’, ktéra wyodrebnita szes¢ nastepujacych obszaréw: pra-
ca, miloé¢, przyjazn, kontakty spoteczne, radzenie sobie na co dzien i umiejetno$¢ nego-
cjowania. Rozwijajac te koncepcje, P. Tyrer wskazal kolejne, istotne dla funkcjonowania
spolecznego obszary: relacje spofeczne, rodzinne i seksualne, aktywno$¢ w domu oraz
w czasie wolnym, finanse*. Ciekawa propozycje badania funkcjonowania spofecznego
przedstawil J. Allen’. Wyréznit az dziewie¢ réznych relacji opisujacych najwazniejsze sfe-
ry dzialania cztowieka, z ktérych warte podkreslenia sg relacje z: przyjaciétmi, partnera-
mi zyciowymi, rodzicami, kolegami z pracy czy szkoly, stosunek do samego siebie oraz
stosunek do uzywek i czynnosci nawykowych, traktowany jako substytut przywigzania.

" Wyzsza Szkola Humanitas w Sosnowcu.

' K. Widelska, Krajobrazy leku, [w:] A. Kepinski, Lek, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2004, s. 354.

* Za: E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, Psychologia spoteczna. Serce i umyst, Wyd. Zysk i S-ka, Poznan 1997.
* J. Hill, R. Harrington, H. Fudge, M. Rutter, A. Pickles, Adult personality functioning assessment: An investi-
gator-based standardized interview, ,,British Journal of Psychiatry” 1989, nr 155, s. 24-35.

* P. Tyrer, H. Seivewright, T. Johnson, Persistent social dysfunction in anxious and depressed patients with
personality disorders, ,,Acta Psychiatrica Scandinavica” 2004, nr 109, s. 104-109.

* J.G. Allen, T. Haslam-Hopwood, Commentary on ,Constituting community: Creating a place for oneself,
»Psychiatry” 2005, nr 3 (68), s. 214-219.
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W artykule skupiono si¢ nad nastepujacymi obszarami funkcjonowania spotecznego: bu-
dowanie kontaktéw z otoczeniem, lek hamujacy kontakty oraz poszukiwanie wsparcia
spolecznego w trudnych sytuacjach.

Budowanie kontaktéw z innymi

Kontakty spoleczne w najszerszym rozumieniu to relacje z innymi ludzmi o charak-
terze poznawczo-emocjonalnym, cechujace si¢ relatywnie niskim poziomem kontaktow
fizycznych, dowolnoscig zaréwno uczestniczenia w nich, jak i otwierania si¢ wobec in-
nych®. Kontakt z drugg osoba zostaje nawigzany, jesli bedzie spetnionych kilka warunkéw,
miedzy innymi: blisko$¢ przestrzenna i czasowa, skfonnos¢ do nawigzania kontaktu czy
umiejetnos¢ komunikowania sie.

Kontakty spoleczne sa obszarem, w ktérym realizowane s3 réznorodne potrzeby,
zwlaszcza te najbardziej podstawowe, dotyczace ksztaltowania si¢ relacji miedzyludzkich.
Cho¢ z natury swojej niezobowigzujace, kontakty spoteczne zapewniaja realizacje potrze-
by przynaleznosci i usuwajg poczucie osamotnienia. Regularnos¢, nawet sporadyczna,
tego typu kontaktéw, wprowadza pewien stopien przewidywalnosci w swiecie jednostki
oraz daje poczucie bezpieczenstwa.

Kontakty z innymi pozwalaja wielu osobom przezwyciezy¢ samotnosé. We wspolcze-
snych wysoko uprzemystowionych spoleczenstwach pospiech, powierzchownos¢ badz
brak kontaktéw doprowadza do izolacji spotecznej, a w konsekwencji do depresji. Dla
niektérych ludzi, zwlaszcza o podwyzszonym poziomie lgku, nawet proste interakcje
mogga stac sie swoistym ,,antidotum na samotno$¢”, pewnym gwarantem przynalezenia do
innych ludzi. Baumeister i Leary” podjeli si¢ scharakteryzowania zjawiska przynalezno$ci.
Wedlug nich jedna z podstawowych potrzeb ludzkich jest potrzeba tworzenia i utrzymy-
wania relacji interpersonalnych, ktére bytyby cho¢by w minimalnym stopniu trwale, po-
zytywne i wazne. Interakcje z innymi ludzmi musza by¢ stosunkowo czeste i przyjemne,
a takze musza zawiera¢ nastawienie na to, co jest dobrem dla innej osoby (empatia)®.

Eksperyment badawczy Hilla i wspotpracownikow® pozwolit oszacowac jakos¢ kon-
taktow spotecznych na podstawie takich czynnikéw, jak: interakcje ze znajomymi i sasia-
dami, reakcje w sytuacjach konfliktowych oraz unikanie uczestnictwa w zyciu spolecz-
nym. Istotnym wskaznikiem réznic indywidualnych dotyczacych kontaktow spolecznych
okazala si¢ chec uczestniczenia w nich badz ich unikania. Ta indywidualna sktonnos¢ do
innych ludzi lub przeciwko nim w swej genezie miata lek. Brak konfliktéw w kontaktach
spolecznych jest z jednej strony zrodtem przyjemnych przezy¢, z drugiej swiadczy o wy-
sokim poziomie jakosci zycia'’.

¢ Ibidem.

7 R.E Baumeister, M.R. Leary, The need to belong: Desire for interpersonal attachments as a fundamental hu-
man motivation, ,Psychological Bulletin” 1995, nr 117, s. 497-529.

8 J.G. Allen, T. Haslam-Hopwood, Commentary on...

° J. Hill, R. Harrington, H. Fudge, M. Rutter, A. Pickles, Adult personality...

1% 1.G. Allen, T. Haslam-Hopwood, Commentary on...
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H. Stein wymienia nastepujace czynniki jako istotne w nawigzywaniu interakcji
spolecznych: okolicznosci, brak rol czy stereotypéw oraz brak przymusu w ich konty-
nuowaniu'’. Pomimo iz kontakty spoteczne to interakcje cechujace sie wysoka powierz-
chownoscig, H. Stein podkresla takze ich zalety. Dzieki nim poszerza si¢ $wiatopoglad
i horyzonty myslenia, poniewaz przypadkowo napotkane osoby pozwalajg spojrze¢ na
rzeczy z nowych punktéw widzenia, bez dotychczasowych schematéw. Zaletg niewatpli-
wa kontaktéw spotecznych jest duza swoboda wyboru dotyczaca wejscia czy wyjscia z da-
nej interakgeji, a takze fakt, iz moga one prowadzi¢ do nawigzania powazniejszych relacji
czy odnalezienia dla siebie miejsca w okreslonej wspdlnocie.

Wyrézniamy szereg czynnikow ulatwiajacych i sprzyjajacych rozwijaniu si¢ interak-
cji miedzyludzkich'?. Najprostszymi czynnikami sg na przyktad przedmioty codziennego
uzytku. Wspolne korzystanie z nich wymaga interakeji - czy to bedzie ogladanie telewizji,
czy przygotowanie kawy w warunkach domowych, w pracy czy w miejscach publicznych.
Takze spelnianie codziennych obowigzkéw moze sprzyja¢ interakcjom lub je blokowad;
wykonujac poszczegdlne zajecia tworzymy kontekst do tego, by inna osoba mogta wejs¢
w interakcje. Z powazniejszych czynnikéw wplywajacych na ksztaltowanie si¢ interakeji
mozna wymieni¢ przeszle do§wiadczenia, na bazie ktorych osoba jest sktonna do nawig-
zywania kontaktow badz woli si¢ od nich powstrzyma¢. Ostatecznie najwazniejszym i de-
cydujacym czynnikiem s3 cechy osobowosciowe, takie jak ekstrawersja lub introwersja,
ktore opisuja indywidualng sktonnos¢ do utrzymywania kontaktéw z innymi ludzmi -
wielu w przypadku ekstrawersji, niewielu, lecz bardzo glebokich wigzi w przypadku in-
trowersji'’.

Oprocz nawigzania interakcji z innymi niezmiernie istotna jest umiejetno$¢ ich pod-
trzymywania i ksztaltowania. Te umiejetnos¢ w réznych opracowaniach okresla si¢ mia-
nem inteligencji spotecznej badz kompetencji spotecznych. We wspolczesnej literaturze
przedmiotu wyrdznia sie nastepujace elementy inteligencji spotecznej: zdolnos¢ do roz-
poznawania i kierowania wlasnymi emocjami, dostrzegania emocji i uczu¢ innych oséb
oraz zdolno$¢ od nawigzywania i podtrzymywania kontaktéw z innymi'*. Czynnikiem
$wiadczacym o wysokiej inteligencji spotecznej jest poczucie wlasnej skutecznosci. Prze-
konanie to, budujace si¢ na osigganiu przez jednostke sukceséw, ksztaltuje wewnetrzng
pewno$¢ siebie i wysoka samooceng®. Poczucie skutecznosci poteguje efektywnos¢ dzia-
fania, takze w sytuacjach spotecznych, umozliwiajac bardziej satysfakcjonujace dla jed-
nostki wigzi spoleczne, z ktérych moze czerpac ona wiecej radosci i szczescia.

"' H. Stein, J.G. Allen, J. Hill, Roles and relationships: A psychoeducational approach to reviewing strengths and
difficulties in adulthood functioning, ,,Bulletin of the Menninger Clinic” 2003, nr 4 (67), s. 281-313.

2 G. Beal, G. Veldhorst, J. McGrath, S. Guruge, P. Grewal, R. DiNunzio, J. Trimnell, Constituting community:
Creating a place for oneself, ,Psychiatry” 2005, nr 3 (68), s. 199-211.

3 H.J.Eysenck, M.W. Eysenck, Personality and individual differences: A natural science approach, Wyd. Ple-
num, New York 1985.

4 Por. T. Maruszewski, E. Scigata, Emocje, aleksytymia, poznanie, Wyd. Fundacji Humaniora, Poznan
1998; A. Matczak, Rézne oblicza inteligencji: funkcjonowanie intelektu a osobowos¢, ,Studia Psychologica”
2001, nr 2, s. 157-174.

> A. Bandura, Self-efficacy mechanism in human agency, ,,American Psychologist” 1982, nr 2 (37), s. 122-147.



150 Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humanitas. Pedagogika 9/2014

Czestos¢ kontaktow spotecznych dostarcza praktycznego podtoza do budowania kom-
petencji spolecznych. Posiadanie kompetencji w tej dziedzinie prowadzi do skutecznego
i adekwatnego funkcjonowania uwzgledniajacego wymagania sytuacji i cele podmiotu'®.
Nabywanie kompetencji jest procesem trwajacym cale zycie, jednak juz dosy¢ wczesnie
ludzie potrafiag doswiadcza¢ pozytywnych i negatywnych efektow tych umiejetnosci lub
ich braku. Wedtug M. Janiszewskiej'” dwa obszary umiejetnosci skadaja sie na kompe-
tencje spoleczne: poczucie empatii i umiejetnos¢ wchodzenia w interakcje z innymi.

Empatia w kontaktach spotecznych polega na rozumieniu innych, interesowaniu sie
ich problemami, dostrzeganiu odmiennosci oraz nastawieniu spotecznym (wyczuwanie
i rozpoznawanie potrzeb rozwoju innych ludzi). Natomiast umiejetnos¢ i che¢ budowania
interakcji wymaga od jednostki podstawowego, pozytywnego nastawienia wzgledem in-
nych 0s6b oraz sktonnosci do budowania porozumienia, tagodzenia konfliktow, katalizo-
wania zmian czy tworzenia mozliwosci wzajemnej wspotpracy (nastawienie ku ludziom,
wedlug teorii K. Horney).

Na poziom kompetencji w istotny sposéb wpltywa przywolywana wczesniej cecha eks-
trawersji. Badania dowodza, iz najsilniej na kompetencje spoleczne oddzialuje wysoki po-
ziom ekstrawersji, stabiej wplywa on na poziom odczuwanego przez jednostke szczescia
i posrednio wplywa na to szczescie poprzez wysoki poziom kompetencji spotecznych jed-
nostki'®. Wysoki poziom ekspresywnosci, typowy dla ekstrawersji, jest przejawem silnej
potrzeby akceptacji i wsparcia ze strony innych'’. Sktonno$¢ do ujawniania emocji w sto-
sunku do innych pozwala na niegromadzenie si¢ emocjonalnego napiecia czy frustracji,
ufatwia interakcje z innymi i sprzyja nawigzywaniu bliskich i trwatych wigzi*.

Prawidtowo ksztaltujace si¢ kontakty spoleczne s zrodlem akceptacji i zaspokojenia
potrzeby afiliacji - jednych z najbardziej fundamentalnych ludzkich potrzeb*. Potrzeby ak-
ceptacji i afiliacji stanowig dodatkowo potezny mechanizm motywujacy, sklaniajacy ludzi
do nawigzywania kontaktéw i trwania w wieziach. Z kolei poczucie wigzi z innymi ksztal-
tuje indywidualny poziom bezpieczenstwa oraz powoduje, Ze otaczajacy $wiat staje si¢ bar-
dziej przewidywalny i mniej zagrazajacy. O ile w interakcjach pojawia si¢ autentyczna troska
o innych i zaangazowanie w niesienie im pomocy, relacje te potrafig by¢ satysfakcjonujace
i wzmacniajace indywidualny dobrostan®. Kontakty spoteczne, ktdre satysfakcjonuja, sa
podstawa do tego, aby méc tworzy¢ kolejne, bardziej trwale wigzi obejmujace wigksza czes¢
zycia, jak wigzi kolezenskie, przyjazni, milosci, wiez malzenska czy rodzicielska.

16 C. Saarni, Emotional competence: How emotions and relationships become integrated, [w:] R.A. Thompson
(red.), Nebraska Symposium on Motivation, Wyd. University of Nebraska Press, Lincoln 1988, s. 115-182.

17" M. Janiszewska, Doskonalenie umystu i umiejetnosci spotecznych, Wyd.Wyzsza Szkola Zarzadzania i Ban-
kowoéci, Krakow 2001.

'8 M. Argyle, L. Lu, Happiness and social skills, ,Personality and Individual Differences” 1990, nr 11, s. 1255-1262.
19 L. Silver, B. Wortman, Radzenie sobie z krytycznymi wydarzeniami w zyciu, ,Nowiny Psychologiczne” 1984,
nr 4/5,s. 29-96.

2 S. Kratochvil, Terapia matzeriska, Wyd. Via Medica, Gdanisk 2006.

2 R.E Baumeister, M.R. Leary, The need to belong...

2 G. Beal, G.Veldhorst, J. McGrath, S. Guruge, P. Grewal, R. DiNunzio, J. Trimnell, Constituting community:
Creating...
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Lek w kontaktach spolecznych

Charakterystyka relacji interpersonalnych opartych na uczuciu leku zajmowali sie juz
w latach szes¢dziesigtych i siedemdziesigtych XX w. tacy badacze, jak J. Bowlby czy M.D. Ain-
sworth. Korzystajac z ich dorobku, mozemy stwierdzi¢, ze relacje oparte na uczuciach leku
i ambiwalencji s klasyfikowane jako jeden z trzech styloéw przywiazania, z ktérych dwa pozosta-
fe to styl bezpieczenstwa i styl unikania. Styl lekowo-ambiwalentny ksztattuje si¢ we wczesnym
dziecinstwie, kiedy niemowle doswiadcza niepewnosci co do dostepnosci gtéwnego obiektu
przywigzania, czyli matki. Niepewnos$¢ ta wynika z postawy rodzica (rodzicéw) utrzymujacych
dystans w stosunku do dziecka, niedostepnych emocjonalnie, odrzucajacych proby dziecka na-
wigzania bliskosci z nim (nimi). Dzieci z takich rodzin odczuwajg silny lek przed rozstaniem,
jednak wczesne porazki uczg je thumienia potrzeby bliskosci. Tlumienie to powoduje, ze nawet
w momentach dostepnosci obiektu dziecko moze reagowac zloscig. Doroste zwigzki takich ludzi
sg narazone na krotkotrwalos¢ z powodu niemozliwosci zrealizowania potrzeby bezpieczenstwa
opartej na przywigzaniu. Jak dowodza badania amerykanskie, okoto 19% populacji wybiera ten
sposob ksztaltowania relacji z innymi*.

Zaburzenia lekowe i depresyjne to jedna z gléwnych konsekwencji doswiadczania wy-
sokiego poziomu leku w diugich odcinkach czasu. Wymienione rodzaje zaburzen to jeden
z gtéwnych probleméw zdrowia psychicznego na $wiecie”. Objawom zaburzen towarzysza
obciazenia na plaszczyznie osobistej, rodzinnej, ekonomicznej i spolecznej. Najpowazniej-
szym jednak negatywnym efektem tych zaburzen jest przezywanie glebokiej samotnosci
w perspektywie calego zycia®.

Samotnos$¢, poczucie izolacji i zazenowania w kontaktach z innymi, obawa przed odrzu-
ceniem to objawy leku spofecznego, ktére prowadza nieraz do catkowitego unikania angazo-
wania si¢ w interakcje z innymi ludzmi*. Izolacja spoteczna jest poteznym depresantem oraz
jedna z najczestszych przyczyn popelniania samobdjstwa. Najskuteczniejszym antidotum na
samotnos¢, jak stwierdza A. Kepinski®, jest oparty na zaufaniu kontakt cho¢by z jedng osoba.
I tu bledne koto si¢ zamyka: samemu nie sposéb jest przezwyciezy¢ tak gteboko zakorzenionej
obawy przed innymi, a aby ja rozwiaé, potrzebne jest nawigzanie relacji.

Wspolczesne badania dotyczace réznego rodzaju zaburzen na podiozu lgkowym czy
depresyjnym potwierdzajg przekonanie, iz u podstaw tych zaburzen wystepuja okreslone
dysfunkcje spoleczne®. Rezultaty badan sugeruja takze, iz mozliwg przyczyna stabych efek-
tow leczenia zaburzen lekowych i depresyjnych w obszarze funkcjonowania spolecznego sa
czynniki osobowe, a nie jak uwazano wczesniej — stan chorego umystu®. W celu ksztalto-

# Za: E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, Psychologia spoteczna...

24 Za: ibidem.

» L. Hansson, Quality of life in depression and anxiety, ,,International Review of Psychiatry” 2002, nr 14, s. 185-189.
% G. Beal, G. Veldhorst, J. McGrath, S. Guruge, P. Grewal, R. DiNunzio, J. Trimnell, Constituting community:
creating...

¥ ].G. Allen, T. Haslam-Hopwood, Commentary on...

# A. Kepinski, Lek...

¥ Za: P. Tyrer, H. Seivewright, T. Johnson, Persistent social dysfunction...

30 Za: ibidem.
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wania lepszego przystosowania spolecznego w dlugiej perspektywie czasowej 0osob chorych
nalezatoby zwrdci¢ takze uwage na leczenie relacji interpersonalnych jednostki obok lecze-
nia samego zaburzenia.

Réznego typu leki spoteczne stanowig takze podstawe probleméw z budowaniem rela-
cji przyjazni, wiezi w rodzinach i malzenstwach oraz wiezi sgsiedzkich i relacji w pracy?’.
R. Leon podkreslal, iz poglebianie poziomu doznawanego leku moze wynika¢ z braku
podstawowych umiejetnosci spotecznych, technicznych czy interpersonalnych®. Uwaza
on, iz w tego typu przypadkach terapia musi uwzgledni¢ psychoterapie wraz z rehabilita-
cja spoteczna i odnowg w sferze duchowosci.

Grupg spoteczng, ktora narazona jest na doswiadczanie najwigkszego spektrum zja-
wisk lekowych, jest mlodziez. Postawy mlodziezy cechuje wysoki poziom nierealistycz-
nych zadan, oczekiwan i roszczen w stosunku do dorostych, przy jednoczesnym niezbyt
wysokim poziomie wymagan wzgledem siebie. Takie wsobne postawy cechuje przewraz-
liwienie i obawa przed odrzuceniem, a ich konsekwencje potrafig by¢ wstrzasajace. Przy-
ktadem tego s wydarzenia z listopada 2007 r. z miejscowosci Tuusula w Finlandii, gdzie
osiemnastoletni uczen zastrzelit podczas przerwy w lekcjach osiem 0s6b z wlasnej szkoty.
Wezesniejsze podobne wydarzenia miaty miejsce w Stanach Zjednoczonych: w kwiet-
niu 1999 r. w Springfield dwaj chlopcy, osiemnasto- i siedemnastolatek, zabijaja w swojej
szkole 15 0s6b i sami popelniaja samobdjstwo™.

Pomimo tych dramatycznych przykladéw, czgs¢ badan wskazuje, iz osoby z zaburze-
niami lekowymi czy depresyjnymi nawigzujg relacje z innymi ludzmi, choc¢by innymi
chorymi, a relacje te stanowig o ich przynaleznosci do spolecznosci i podwyzszaja subiek-
tywnie wyznaczang jakos¢ zycia*.

Wsparcie spoleczne a lek

Wsparcie spoleczne jest zasobem osobowym, zrodtem energii zZyciowej pochodzacej
z wartosciowych dla jednostki kontaktow i relacji spotecznych. Efektem dobrych relacji
jest lepsze funkcjonowanie spoleczne, fatwiejsze radzenie sobie z problemami oraz wyz-
szy poziom zdrowia psychicznego®. Jednostki osiagajace najwieksze sukcesy, na przyktad
w dziedzinie sportu, to osoby, ktore bedac dzie¢mi, doswiadczaly silnego wsparcia rodzi-
cielskiego w postaci rozwijanych: entuzjazmu, motywacji i zapalu osiggniec™.

Réznego rodzaju wigzi: malzenskie, partnerskie, przyjacielskie, rodzicielskie, rodzin-
ne oraz zwigzki z grupami formalnymi i nieformalnymi stanowia wskaznik jakosci wiezi
spotecznych na plaszczyznie zycia codziennego. Na przykfad predykatorami zdrowia oka-
zaly sie silne wiezi malzenskie, rodzinne i przyjacielskie oraz posiadanie szerokiej sieci

31 B. Justice, G. McBee, R. Allen, Social dysfunction and anxiety, ,,Journal of Psychology” 1997, nr 97, s. 37-42.
32 R. Leon, za: ibidem.

3 Por. J. Augustyn, Zbrodnia z niesmialosci, ,Go$¢ Niedzielny” 2007, nr 48, s. 44-45.

** Za: G. Beal, G. Veldhorst, J. McGrath, S. Guruge, P. Grewal, R. DiNunzio, J. Trimnell, Constituting community...
% R. Poprawa, H. Makowska, Radzenie sobie ze stresem w procesie budowania zdrowia, ,,Acta Universitatis
Wratislawiensis” 1996, nr 1818, s. 69-99.

3¢ B.S. Bloom, Developing talent in young people, Wyd. Ballantine, New York 1985.
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wsparcia spolecznego u 0sob stanu wolnego”. Aby takie szerokie wiezi spoleczne moc
nawigzywac, nalezy cechowac sie: towarzyskoscia, asertywnoscig, zdolno$ciami komu-
nikacyjnymi, zdolno$ciami do empatii, niskim poziomem lgku i zdolnoscia do relacji in-
tymnych z osobami bliskimi*.

Istotnym czynnikiem moderujgcym wplyw wsparcia na funkcjonowanie spofeczne oka-
zal sie czynnik subiektywnej oceny tego wsparcia, bardziej niz wsparcie faktycznie dostepne.
H. Sek wskazuje, iz ogromng role odgrywa wlasciwe dopasowanie udzielanej pomocy czy
wsparcia do potrzeb odbiorcy®. Osoby stale korzystajace z takiej pomocy maja szanse si¢ od
niej uzalezni¢, natomiast osoby niezalezne moga bronic si¢ przed natretna checig niesienia
im pomocy w sytuacji trudnej. W obu wypadkach skutkiem pomagania moze by¢ w najlep-
szym wypadku nieche¢ do osoby udzielajacej pomocy, a takze ztos¢ czy agresja®.

Osoby posiadajace niewielka sie¢ wsparcia spolecznego, majace niewielu bliskich
i przyjaciol, s w wiekszym stopniu narazone na ryzyko depresji niz osoby majace wie-
lu przyjaciét*'. Budowanie wsparcia spotecznego w obliczu trudnosci jest cecha bardziej
kobiecg zaréwno w przypadku mlodych, jak i dorostych kobiet. Mezczyzni rzadziej ko-
rzystajg z pomocy i wsparcia innych, posiadajg mniej zrodet wsparcia i w zwigzku z tym
wazniejsze dla nich sg te pojedyncze zrédla wsparcia, ktdre posiadaja (np. zony)*.

Dlaczego to kobiety czgsciej wykorzystuja wsparcie spoteczne w réznych sytuacjach
trudnych? Poprzez takie postegpowanie kobiety zaspokajaja jedng z fundamentalnych po-
trzeb — pragnienie dowarto$ciowania. Potrzeba ta moze by¢ realizowana w bliskich zwigz-
kach przyjazni czy milosci i wowczas staje si¢ czynnikiem wzmacniajagcym samoocene.
Wiele kobiet nawigzuje i utrzymuje duza ilo$¢ kontaktéw spotecznych i szerokie kole-
zenskie sieci wsparcia spolecznego. Niemniej jednak wsparcie spoleczne doswiadczane
przez kobiety, jak pokazujg polskie badania, nie do konca je satysfakcjonuje®. W przy-
padku mezczyzn ograniczony obszar wsparcia spolecznego moze wywolywa¢ symptomy
psychosomatyczne: bdle i dolegliwosci somatyczne oraz wspdtwystepujace objawy psy-
chiczne w postaci braku energii zyciowej, braku zainteresowania wobec podejmowanych
czynnosci, poczucie bezwartosciowosci, beznadziei, irytacji i zdemoralizowania*. Jak
dowodzg badania, ogét tych symptomoéw przy réwnoczesnym dziataniu sytuacji wysoko
stresujacych moze bezposrednio prowadzi¢ do schorzen uktadu krwionos$nego, w tym
przede wszystkim do choroby wiencowej i zawalu migénia sercowego®.

37 Za: B. Wojciszke (red.), Kobiety i mezczyZni: odmienne spojrzenia na réznice, Wyd. GWP, Gdarisk 2002.

% 'W. Losiak, Dynamika emocji i radzenia sobie w stresie psychologicznym, Wyd. U], Krakéw 1994.

¥ H. S¢k, Wsparcie spoleczne - co robi¢, aby stalo sig pojeciem naukowym?, ,,Przeglad Psychologiczny” 1986,
nr 3 (29), s. 791-800.

0 Por. A. Antonovsky, Rozwiklanie tajemnicy zdrowia: Jak radzic¢ sobie ze stresem i nie zachorowac?, Fundacja
IPN, Warszawa 1995; R. Poprawa, H. Makowska, Radzenie sobie ze stresem...

1 M.P. Aranda, I.L. Castaneda, E. Sobel, Stress, social support, and coping as predictors of depressive symptoms:
Gender differences among Mexican Americans, ,,Social Work Research” 2001, nr 25, s. 37-49.

2 Por. G. Weinder, Why do men get more heart disease than women? An international perspective, ,Journal of
American College Health” 2000, nr 48, s. 123-135.
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# Za: G. Weinder, Why do men...

* Ibidemy; J. Tylka, Psychosomatyka: wybor zagadniet z teorii i praktyki, Wyd. UKSW, Warszawa 2000.
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Na ogo6t ludzie potrzebuja innych, poniewaz czlowiek jest ,,istota spoteczng™. Jednak
cze$¢ ludzi nie preferuje zbyt wielu interakcji, pomagania czy dzielenia si¢ przezyciami.
Dlaczego tak sie dzieje? Czes¢ os6b ma niski poziom potrzeby afiliacji cechujacy sie le-
kliwo$cia, niesmiato$cia, napigciem i wycofaniem z réznych sytuacji trudnych. Relacje
interpersonalne takich osdb sa trudno nawigzywane i utrzymywane, a czasami stajg si¢
niemozliwe, poniewaz osoby te przejawiaja tendencje do braku ufnosci i zaangazowania,
a ponadto zadreczaja siebie i innych nierozwigzywalnymi problemami.

Zakonczenie: kultura, kontakty spoleczne i jakos¢ zycia

Na kontakty spoleczne ogromny wplyw maja przemiany, jakie dokonuja sie we wspot-
czesnych spoteczenstwach. Kultury do tej pory kolektywistyczne przeksztalcaja si¢ w in-
dywidualistyczne, na co wptynal zaréwno rozwdj przemystu, jak i rozwoj techniki w ciagu
XX wieku. W $wiadomosdci ludzi przetomu XX i XXI wieku tkwig jeszcze normy zacho-
wan kolektywnych, narzucajace rytm celebracji $wiat oraz uroczystoéci rodzinnych. Nie-
mniej jednak realne zachowania wskazuja na ograniczenie przezywania zycia w wymiarze
wspolnotowym, bez réwnoczesnego wyznaczenia norm co do indywidualnego organizo-
wania przestrzeni spotecznej®’.

Badania socjologiczne i psychologiczne wskazuja, iz wigzi spoteczne sa waznym pre-
dykatorem dobrego samopoczucia (ang. well-being) oraz jakosci zycia, natomiast stabe
zdrowie fizyczne i psychiczne wigze si¢ z niskim poziomem kontaktéw spolecznych®.
W badaniach A. Gadermann i B. Zumbo* udowodniono zwigzek pomiedzy dobrym sa-
mopoczuciem a otrzymywaniem silnego wsparcia oraz ztym samopoczuciem a brakiem
doswiadczania tego wsparcia. W rozwazaniach nad zagadnieniem wsparcia spolecznego
i budowania kontaktow spolecznych zaczeto wyrdznia¢ dwa poziomy: strukturalny, rozu-
miany jako czestotliwo$¢ kontaktow, oraz funkcjonalny, rozumiany jako waznos¢ kontak-
tow dla jednostki. Praktyka badawcza nie daje jednak jednoznacznych odpowiedzi, ktory
ze wskazanych poziomdéw ma wieksze znaczenie dla zyciowej satysfakeji czy szczedcia.
Jedne wskazuja, iz czynniki strukturalne wiaza sie z satysfakcja zyciowa, inne natomiast,
ze czynniki funkcjonalne decyduja o niej”'. W badaniach J. Moreira okazalo sie, ze poza
czynnikami osobowo$ciowymi, istotnym predyktorem dobrego samopoczucia byla sa-
tysfakcja z otrzymanego wsparcia spolecznego™. Wsrdd czynnikéow osobowosciowych,

¢ Por. E. Aronson, Czlowiek istota spoteczna, Wyd. PWN, Warszawa 2006.

¥ Por. K. Kafetsios, Social support and well-being in contemporary Greek society: examinations of multiple
indicators at different levels of analysis, ,Social Indicators Research” 2006, nr 76, s. 127-145.

* B.R. Sarason, I.G. Sarason, T.A. Hacker, R.B. Basham, Concomitants of social support: social skills, physical
attractiveness and gender, ,Journal of Personality and Social Psychology” 1995, nr 49, s. 469-480.

* AM.Gadermann, B.D. Zumbo, Investigating the intra-individual variability and trajectories of subjective
well-being, ,,Social Indicators Research” 2007, nr 81, s. 1-33.
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jednym z najwazniejszych okazal si¢ lek. W diugoterminowym studium grup o réznym
wieku, satysfakcja ze wsparcia spotecznego oraz kontaktéw spolecznych korelowata z ni-
skim lekiem, lepszym ogoélnym poziomem zdrowia i wiekiem (osoby doroste w wieku
36-68 lat), lecz u mlodych oséb poziom wsparcia spotecznego korelowal z wysokim po-
ziomem leku i dystresu®.

Wspdlczesne badania przeprowadzane w Kanadzie na grupie pacjentéw klinicznych
dowodza natomiast (wbrew dotychczasowym przekonaniom), iz ta specyficzna grupa
badawcza wykazywala sie checig i umiejetnosciag nawigzywania kontaktow spofecznych,
ktore byly wzglednie stabilne i satysfakcjonujace®. Kontakty oséb wysoko lekowych roz-
nily sie tym od kontaktéw osob stabilnych emocjonalnie, iz byly budowane w srodowisku
o niewygdrowanych oczekiwaniach i standardach dotyczacych relacji. Samodzielnie na-
wigzywane wiezi podwyzszaly poczucie wlasnej wartosci, co wptywalo na indywidualny
poziom jakosci zycia i dawalo poczucie przynaleznosci do wspolnoty®. Dotychczasowy
kanon badan nad zaburzeniami lekowymi i depresyjnymi ukazywal obraz dysfunkcjo-
nalnosci spolecznej osob cierpiacych na te zaburzenia oraz napelniat pesymizmem co do
mozliwosci poprawienia tej trudnej sytuacji.

Kolejnym czynnikiem osobowo$ciowym, majacym duze znaczenie w ksztaltowaniu re-
lacji interpersonalnych, okazal si¢ indywidualny poziom nadziei. Kontakty miedzyludzkie
z samej swojej istoty utrzymujg w jednostce nadzieje na mozliwos¢, cho¢ niekoniecznos¢ ich
wystapienia w przysziosci. Wedlug K. Menningera nadzieja to gtéwny czynnik motywujacy
do podejmowania strukturalizowanych i zaplanowanych dziatan*. Takze C. Snyder i wspot-
pracownicy proponowali w definicji nadziei podtrzymanie elementu motywujacego i dodali
drugi element nadziei — drogi prowadzace do celu w realizowanym planie postegpowania®’.

Jak pokazuja odkrycia w dziedzinie socjologii, gtéwna réznica pomiedzy kulturami
kolektywistycznymi a indywidualistycznymi w obszarze funkcjonowania spofecznego jest
poziom potrzeby afiliacji’®. Wspolczesni ludzie posiadaja coraz szersze sieci kontaktow
spolecznych, jednak wigzi, jakie faczg ich z innymi, s coraz stabsze i mniej satysfakcjonu-
jace. Stad wynika¢ moze, wczeéniej ukazany rezultat badan, ze dla mtodych ludzi wsparcie
spoleczne wigzalo si¢ z doswiadczaniem leku i dystresu.

Wobec powyzszych faktéw wydaje si¢ niezwykle wazne podkreslenie istoty bliskich
interakcji w kontaktach spotecznych i relacjach interpersonalnych, ktére to interakcje
moga nie$¢ nadziej¢ i prowadzi¢ osoby z ,,ciemnych dolin” leku, depresji i osamotnienia
do $wiata spolecznosci i wspolnoty, gdzie odnajdujg swoje miejsce i poczucie przynalez-
nosci. Bliskie relacje s3 gwarantem do$wiadczania szczedcia oraz utrzymania jakosci zycia
na wlasciwym, satysfakcjonujacym dla jednostki poziomie.

5 K. Kafetsios, Social support and well-being in contemporary Greek society...
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KOMPETENCJE SPOLECZNE I LEK W RELACJACH INTERPERSONALNYCH

Streszczenie: Autorka analizuje problem budowy relacji spolecznych, skupiajac sie na szczegd-
fowej analizie problemu w trzech kategoriach: budowy kontaktéw spolecznych, problemu leku
w tychze kontaktach oraz wsparcia spotecznego. Analiza kontaktéw spolecznych skupia sie na
wyszczegdlnieniu prawidtowosci i nieprawidlowosci w budowie relacji spotecznych. Autorka cha-
rakteryzuje tego typu relacje, podkredlajac potrzebe przynaleznoséci do grupy spolecznej, jakosé
kontaktéw spotecznych, szczegélowo opisuje czynniki istotne w nawigzywaniu relacji spotecznych
oraz podkresla umiejetno$¢ ich podtrzymywania i ksztaltowania. Autorka podkresla wage pro-
blemu zaburzen w kontaktach spotecznych i wynikajacg z nich postawe lekowa, opisujac ksztalto-
wanie sie stylu lekowo-ambiwalentnego, zaburzenia lekowe i depresyjne oraz objawy $wiadczace
o postawie lekowej. W artykule zwrdcono réwniez uwage na mlodziez jako grupe szczegdlnie na-
razong na doswiadczanie zjawisk lekowych. Ostatnia cze¢$¢ rozwazan zostata po$wigcona wsparciu
spotecznemu, ktére zdaniem psychologéw najskuteczniej chroni jednostke ludzka przed pojawie-
niem sie leku.

Stowa kluczowe: kontakty spoleczne, lek, wsparcie spoleczne

SOCIAL COMPETENCE AND ANXIETY IN INTERPERSONAL RELATIONSHIPS

Abstract: The author analyses the social contacts’ building problem. She focuses on three catego-
ries: the social contacts’ building process, the problem of fear and the social support issue. In the
analyzing of social contacts she focuses on regularities and irregularities in this type of contacts.
The author underlines the need of membership to social group, the quality of social contacts, the
most important factors in establishing social relationship and ability of forming and supporting of
this type of relationship. The authors stresses the problem of social contacts disorders and anxiety
attitude. She describes the forming of anxiety and ambivalent style, anxiety and depressive disor-
ders and manifestations of the anxiety attitude. She was attracted her attention to young people as
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the group peculiarly exposed for experiencing anxiety phenomena. The last part of deliberations

was devoted to social reinforcements. According to psychologist this type of reinforcement is most
effectively protecting the human individual from the appearance of fear.

Keywords: social contacts, anxiety, social support
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PROCESS OF MOTIVATION IN THE TEACHING
PROFESSION

Introduction. The essence of motivating

There are various motivation definitions in management literature. Borkowska de-
fines motivating as “process of conscious and deliberate influencing people’s motives by
providing them with resources and opportunities for meeting their expectations and
achieving their systems of values (action objectives) to achieve a motivating goal (this
applies to the so-called employee motivation).”

In turn, Oleksyn defines motivating as “a set of interactions aimed at persuading em-
ployees to effectively undertake and implement the goals, and functions, and also to take
actions and demonstrate attitudes which are preferred by the motivating person.” For
other researchers, a process of motivating is “a process of knowingly and intentionally
impacting the behavior of employees by using appropriate means and providing oppor-
tunities needed to achieve the goals of their own and objectives of the organization. The
motivating understood in this way is one of the basic functions of managing”* Based on
these definitions, it can be generally said that motivating in the workplace involves stim-
ulating, discovering needs, creating appropriate conditions, and finding resources and
tools to encourage an employee to perform the tasks in line with the strategy and mission
of the company and in accordance with the needs of the employee. However, the primary
goal of motivating in the modern world is to build a team of committed people who by
their work will contribute to increasing the organization’s profits and competitiveness. It
can be assumed that as the basis for determining the school’s competitiveness one can use
the school’s performance based on the accepted indicators, e.g. educational achievement
testing of students using traditional methods, such as tests, contests, olympiads, grade
repeating ratio, careers of graduates, etc. It should also be noted that an inner motivation
associated with the attractiveness of the task plays an important role for teachers, but it
also requires the creation of appropriate conditions for inducing it.

" Akademia Wychowania Fizycznego in Wroctaw; Wyzsza Szkola Bankowa in Wroctaw.

" Wyzsza Szkota Bankowa in Wroclaw.

' S. Borkowska, System motywowania w przedsiebiorstwie, Wyd. PWN, Warszawa 1985, s. 9.

2 L. Koziol, Motywacja w pracy, determinanty ekonomiczno-organizacyjne, Wyd. PWN, Warszawa — Krakow
2002, s. 27.



160 Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humanitas. Pedagogika 9/2014

Motivating teachers

Motivating is very important among teachers, where important role is played by pro-
fessional authority, employee relations in a group, and a sense of fairness and objectivity’.
Various aspects of motivation in this group are mainly related to fairly rigid pay rates,
a small part of the remuneration dependent on a work effort and commitment, and a lack
of flexible promotion and career paths.*

According to Maslow’s theory, meeting the employee expectations regarding the
remuneration in a way that would allow meeting their basic needs is a prerequisite for
creating an incentive system. However, it has long been known that motivating by remu-
neration only is neither optimal, nor efficient. There are numerous studies whose results
indicate that a wage is not perceived as the most important motivating factor, but it is
ranked third or fourth among the values that employees value most, such as: good work-
ing atmosphere, the possibility of self-realization, the recognition of the importance of
work performed, or personal development and continuous training.’

The following are some very important elements of a school incentive system:

e harmony among the teaching team;

e rewarding the best performance and commitment;*®
building an atmosphere stimulating creativity and initiative;

e working on developing teaching skills through such activities as discussing the
inspected classes;

e obtaining an objective assessment of the work and identifying strengths and areas
requiring improvement;

e assigning tasks that correspond to the interests and talents of teachers;

e expressing gratitude and appreciation.

The current regulations precisely define procedures and rules of application of such
incentives for teachers, including:

e anincreased basic pay rate, referred to as incentive bonus by teachers;

e special award of a school headmaster, superintendent of education, or the Minis-
ter of National Education; a medal of the Commission of National Education;

e progressive discipline.

Commitment of teachers in achieving school objectives, meeting their professional
aspirations, a working atmosphere, and interpersonal relationships all depend to a very

> A. Wasiluk, Motywacja pracownikéw w szkotach polskich i litewskich, ,,Ekonomia i Zarzadzanie” 2014, t. 6,
nr1,s.183-204.

* M. Dymek, Motywacja nauczycieli do pracy: studium pedagogiczno-psychologiczne, Wyd. Politechniki
Radomskiej, Radom 2004.

> Motywacyjna sita procedur personalnych, [w:] L. Zbiegien-Maciag (red.), Nowe tendencje i wyzwania
w zarzgdzaniu personelem, Wyd. Wolters Kluwer, Krakow 2006; A. Igny$-Lipowiecka, Analiza wykorzystania
bezposredniej partycypacji pracowniczej jako formy angazowania pracownikéw w zarzgdzanie wspélczesnymi
organizacjami, ,Studia Oeconomica Posnaniensia” 2014, nr 10, s. 141-157.

¢ M. Laguna, Cechy osobowosci a podejmowanie dziatat rozwojowych przez pracownikéw, ,Czasopismo
Psychologiczne” 2012, nr 2, s. 277-285.
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large degree on how the function of motivating teachers is being implemented. Therefore,
the school headmaster should create situations that stimulate a better job, but at the same
time give sense of a reward and satisfaction with well-performed tasks.

To have an incentive effect, a pay cannot fall below the lower limit specified by a specific
regulatory framework. Thus, the remuneration should not be reduced below the level that
provides the employee a decent support for them and their family. One should also keep
in mind that low pay would suffice only to satisfy the needs on the lowest level. Employers
should therefore ensure the employee the right to a decent work. Otherwise, employees
may narrow down their needs, limit their consumption, may feel a reluctance to work, bit-
terness, irritation with their situation, and a decreased self-esteem; they may start to blame
themselves for being unable to earn more money.” They also question their own resourceful-
ness and usefulness, yet a positive self-image is the foundation of any effective action. Such
a situation can contribute not only to a decline in work quality, but also to a deterioration of
mental and physical condition or an emergence of a frustration and discouragement.

To meet its incentive function, compensation must also be fair in an employee’s view.
According to the theory of John S. Adams, a sense of unfair treatment is one of the most
demotivating factors. The equity (fairness) rule is a very important category in moti-
vating people, and it should be a foundation of any motivational solutions. Employees
compare their contribution and what they have received with the contribution of their
colleagues and the awards received by their colleagues; based on that comparison, they
decide whether it is worth to make an extra effort.

Also Vroom’s expectancy theory offers an important input useful to effectively moti-
vate people. According to this theory, people put a lot of effort to their work if the goals
are achievable and they expect that as a result of actions taken their needs will be met. This
model assumes that employees should know and understand their duties, have the neces-
sary powers to carry them out, expect positive effects of their efforts and obtain the expected
rewards. An employee should be convinced that an increased effort will lead to a greater re-
ward. Therefore, the organizational measures should be designed to convince the employee
that it is worth making an increased effort to be noticed and rewarded. Moreover, Skinner’s
reinforcement theory emphasizes that an award that is foretold has a much greater incen-
tive value than the award granted without a pre-announcement, the reason being that an
employee receives a proven sense of being involved in obtaining it and notes the relationship
between the effort and the result. Therefore, in accordance with the above mentioned rules,
an incentive bonus and other rewards should depend on the work effects, and the granting
criteria should be transparent, clearly defined and perceived as fair.

These solutions should also constantly change in order to maintain a high level of
motivation to work effectively. In most regulations, a bonus is awarded for a period of
3 months to 1 year, which is a good practice that allows verifying the relationship between
the work efficiency and the level of the incentive bonus. When building any system, you

7 D. Twardo, Wynagrodzenia i systemy motywacyjne, Wyd. Infor Expert, Warszawa 2010.



162 Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humanitas. Pedagogika 9/2014

should be aware that it will motivate workers more if it addresses a larger number of
needs. Having said that, even if you motivate financially, it is worth paying attention to
meeting the needs in the area of security or accolades.

Motivating teachers as a fundamental managerial task
of a school headmaster

As is commonly known, providing feedback to employees affects their motivation for
personal development and work efficiency increase. Teachers expect their effort and com-
mitment to the school affairs will be appreciated. A failure in recognizing good behaviors by
a school headmaster leads to a reduction in the motivation in teachers, and thus contributes
to a decrease in their work efficiency. The information provided allows the teacher to find
out their efforts are perceived by the school headmaster, learn their expectations, adjust to
their requirements and correct actions taken so far. Discussing together the results should
lead to a more in-depth understanding of the needs of the teacher by the headmaster,?
which in turn should result in an improved cooperation and better adaptation of respon-
sibilities handed out to the needs, capabilities and preferences of the teacher.

One should keep in mind that the underestimating of the individual work contribu-
tion lowers the incentive.” Equal rewards for all reinforce the weak or mediocre results, and
ignore the outstanding ones. Underestimating of the individual work contribution causes
a teacher who earlier willingly engaged in the affairs of the school to experience a feeling
of frustration and a lowered motivation, as mediocrity is accepted at work. A very impor-
tant role of the school headmaster is to build their own authority. To be credible, they
should first of all set an example with their attitude, believe in what they are doing, and
in what they want to convince others with. What is also important is keeping promises,
and building relationships with subordinates on the basis of mutual respect and trust.
A mutual trust is immediately followed by another very important motivational factor
- sharing common values and goals of the organization. A school headmaster has to be
a good manager, and his work should contribute to the school development.

Intangible incentives act slowly, but their impact on motivation is stronger and deeper
than that of material incentives. Such factors as participation and possibility of developing
help shape positive employee behaviors and increase a sense of belonging and commit-
ment in employees.

This process is conceived as measures to increase the participation of teachers in mak-
ing decisions concerning the school, take the initiative and responsibility in the work pro-
cess. Using this motivational tool fosters the increase of interest in school affairs and its
development in teachers. It also raises the responsibility for the execution of projects and
tasks, increasing the involvement of teachers. When teachers share in managing responsi-
bilities, they more fully understand any development goals and plans, and the importance

8 G.P. Cwiertniewicz, Co dyrektorzy szkét wiedzg o motywacji, ,Kwartalnik Edukacyjny” 2013, nr 3, s. 67-72.
° B. Tolwinska, Kompetencje spoteczne dyrektorow szkét, Wyd. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2011.
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of their duties, and they become more eager to execute them. Such participation in man-
agement also favors a better work by integrating individual, group, and social interests;
addresses the need for self-realization; favors the development of creativity; motivates to
a development, and to undertaking of complex, challenging tasks. A possibility of taking
part in regulating of labor relations, and setting of rules and standards of conduct is con-
ducive to addressing the needs for security, belonging and appreciation (accolades). If em-
ployees have contributed personally to create some rules, they accept them and willingly
follow them. An increasing competition raises the need for continuous improvement.
Participation very clearly helps to improve efficiency through the creation of expected
attitudes focused on continuous improvement, showing initiative, solving problems and
looking for development opportunities.'

Creating appropriate working conditions is very important both from the point of view
of the organization, and the employee. Taking care of an improvement of working conditions
involves in particular organizing the work of an employee in such a way so that they could
meet their current and future needs, pursue their aspirations, and participate in the develop-
ment of the organization''. This is done by reducing the physical and mental burden and the
elimination of all kinds of threats to life and health, providing the tools necessary to work
and to facilitate the work, enriching workplaces with intellectual values, creating a proper
working environment and physical conditions. All this increases the interest in work and
the responsibility for the actions taken. A good working atmosphere, mutual kindness, self-
less assistance positively influence the attitude of staft towards the tasks, enhance their mo-
tivation, and contribute to triggering initiative and treating the work as their need, and not
a duty. A positive atmosphere makes employees come to work with willingness and joy, and
a commitment to carry out their duties. A work that is enjoyed prevents tensions and stress,
facilitates communication, inhibits conflicts, and unites people. People who work in close-
knit team and for whom work is a pleasure meet many of their needs and feel motivated to
perform their duties with the utmost care. It is a challenge for headmasters. Obviously, this
does not mean that only headmasters have the privilege of building a good atmosphere in
the workplace, but their task is certainly to promote cooperation, prevent rat race, empha-
size common values, strengthen the role of communication and achieving a consensus in
the team, and integrate around common goals. It can be assumed that relations with superi-
ors, colleagues, and students build the atmosphere in a teacher’s work environment.

The result of enhancing the qualifications and skills of employees is that they can
achieve more and better results with less and less efforts. Creating opportunities for em-
ployee development also contributes to increasing their engagement and their identifica-
tion with the company’s objectives and principles. Training and development of employ-
ees are important to meeting their needs. A well-developed training strategy is conducive
to many aspects of employees’ condition, including:

10 J. Penc, Motywowanie w zarzgdzaniu, Wydawnictwo Profesjonalnej Szkoty Biznesu, Krakow 1996, s. 242-245.
' D. Lochnicka, Warunki organizacyjne a zaangazowanie pracownikéw w miejscu pracy, ,Zeszyty Naukowe
Wyzszej Szkoly Bankowej we Wroctawiu” 2014, nr 8, s. 91-108.
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e need for security — an opportunity to participate in training raises the belief in an
employee that the organization invests in them because it sees its future with them;

e need for belonging - in this case, training helps employees to better get to know
each other, establishing good relationships that have a substantial impact on building an
appropriate atmosphere at work;

e need for respect and recognition - when an employee has conditions for develop-
ment and the possibility of future use in practice of the skills gained during the training,
it has a positive effect on the increasing self-esteem of an employee; this also results in
a greater recognition on the part of colleagues and associates;

e need for achievements - it is possible when such a training is completed with
a certificate or a diploma; moreover, the knowledge gained during the training is a source
of confidence and belief in one’s own abilities, it favors the willingness to being respon-
sible for assigned tasks and creates the belief that the job can be done better than before;

e need for self-realization and personal development — an employee by developing
their competencies and qualifications achieves a greater autonomy, may undertake chal-
lenging tasks, and solve more difficult problems.

Teachers expect more positive consequences of providing a good job in the form of awards
or recognition. However, it is worth propagating and reinforcing this belief more and more.
School heads should strive to better recognize and appreciate good work because teachers now
expect to hear words of praise from their colleagues more frequently than from a superior.
Also, it is important that an incentive bonus be granted based on clear and easy criteria.
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PROCESS OF MOTIVATION IN THE TEACHING PROFESSION

Abstract: Motivating is very important among teachers. The authors describe the most important
group of motivational factors in the teachers profession. They qulify as: providing feedback, build-
ing authority, elements of non-financial motivation (participation, working cognition, atmosphere
in the institution, possibilities of development). The authors stress special role of school headmas-
ters in creating of teachers motivation process. In the authors opinion teachers expect more posi-
tive consequences of providing a good job in the form of awards or recognition. They notice that
the motivation of teachers is the non-lasting and never-ending process.

Keywords: motivation, the school headmaster obligations, teacher

MOTYWACJA W ZAWODZIE NAUCZYCIELA

Streszczenie: Motywacja stanowi wazne zagadnienie w analizie postaw wspoélczesnych nauczycieli.
Autorzy artykutu opisuja najwazniejsze grupy czynnikéw motywujacych nauczycieli. Zaliczaja do
nich: informacje zwrotna, budowanie autorytetu oraz elementy motywacji pozafinansowej (wspot-
prace, warunki pracy, atmosfere panujacg w szkole, mozliwoéci rozwoju zawodowego). Autorzy
podkreslaja szczegdlng role dyrektorow szkot w ksztaltowaniu motywacji nauczycieli. Ich zdaniem
nauczyciele oczekuja pozytywnych konsekwencji dobrego procesu motywacyjnego w postaci na-
gréd i uznania. Zauwazaja roéwniez, iZ motywacja jest procesem cigglym i nieustajacym.

Stowa kluczowe: motywacja, obowigzki dyrektora szkoly, nauczyciel






Aleksandra Kaminska”

DIALOG IN CREATING THE RELATIONSHIP
BETWEEN PARENT AND CHILD

Introduction. The essence of dialogue between parent and child

The dialogue is a key element of family life in upbringing sphere." Asymmetrical situ-
ation is dominated, it means that adult person (parent, teacher) talks with a child, who
is more sensitive, she/he has less knowledge, experiences and constraint range of concept,
which he/she uses. Every subject engaged in dialogue take into attention on himself/herself
and another person, her/his needs, experiences, and specific life situation. In dialog with
child an adult person is in charge of dialogue, its sense, effect.> We shouldn’t require them
from child. So in this relations of responsibility for dialogue and another person is an adult
person responsibility. He/she creates a dialogue sphere based on trust. He/she should has
an awareness, that dialogue situation is created in relationship, at last he/she is responsible
for a development of this relationships and for meeting and autonomy of every subjects
engaged in relation. An adult person teach a child about dialogical attitude, attachment of
deep trust-best relationships, when both subjects might “open,” understand another person
perfectly, and create of community.

In this form of dialogue a child should learn the creation of deep relationship and
distinguish them from superficial one-dimensional and casual one. The child should want
to acquire a new experiences, meets another people, and strengthens the knowledge with
benefit of dialogue.

Dialogue is a itself value,’ but by means of this the children learn another values too,
such as responsibility, the love of another human being, tolerance to another people be-
haviors, points of view, etc., and respect to another people and convictions of them.

Dialogue is a getting to symbiosis between engaged subjects.* This is a consensus in
commonly shared value and aims. Its subjects want to achieve solidarity and unanimity. It
is a harmony between its subjects, this is a desire to creation of strong ties between them.
It isn't a realization of dominated human need, which is a desire of humans being rights,
arguments and points of view domination. It isn't where we don’t listen another people,
because we prepare our own statement then. It isn’t admonition, interlocutor’s refutation.

" Wyzsza Szkota Humanitas w Sosnowcu.

' J. Gara, Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, Wyd. Akademii
Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2009; E. Dabrowska, D. Jankowska, Pedagogika dialogu. Dialog w teorii
i praktyce edukacyjnej, Wyd. Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2009.

* A. Szudra, K. Uzar (red.), Personalistyczny wymiar filozofii wychowania, Wyd. KUL, Lublin 2009.

* J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Wyd. WAM, Warszawa 2008.

* U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2000.
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Dialogue is a conversation, when the listen of interlocutor, agreement to full statement,
without interruptions, interpolations of our own views and beliefs, is dominated. In this
article I describe a child as dialogue subject in family - his/her natural and closest com-
munity. In the first part of I dedicate to family as an environment serve the dialogue well
or worse. The last part of article is devoted to child as a subject of dialogue.

Family as a space of dialogue realization

The family home, its atmosphere, cultivating emotions are the specific place. This
place will be always in child’s memory. This is a capital for all life of child.

Ewa Kumik claims that: “The family is a first and most important upbringing environ-
ments for a child. In this environment the child firstly meets another people, he/she firstly
is in touch with another people and has his/her first experiences. The family determines,
modifies and stimulates the child’s development.” The authoress adds in another place:
»1he relationships between child and parents are a fully source of experiences, in the base
of its the child shapes his/her own attitudes to another people.™

The family is the small social group. It consists of parents, children, grandparents and
another relatives. The family is building on the bonds (marital, parental and another type
of this). Every member of family play an important role (parent — mother or father; child -
son or daughter; sibling — brother or sister). It is a special group - its member bonds shared
emotions and experiences. This group cultivate a social tradition (the image of family) and
create their own customs. The family want that their own bonds are strong, deep and per-
manent. Every member of family has his/her own duties and rights.” Its member are bond
mutually moral responsibility. Their feel autonomy. There are bond the love and mutually
acceptance.® For human being - the adult or the child - the reminiscences of family happi-
ness are crucial. The concepts as family’s home or happy childhood are mythical categories
in our culture. But not every family (its construction, habits and values) is ideal space in
context of dialogue development. Maria Przetacznikowa divides the family into families
creating the positive upbringing atmosphere and families creating unfavorable upbringing
environment.’

The dialogue is difficult in upbringing insufficient families. In this families the fear and
parents domination over children are dominated. The parents think that they are most
smart, and they achieve all over knowledge. This parent have a prepared, certain answer to

> E. Kumik, Rola Srodowiska rodzinnego w ksztattowaniu przyszlej kariery zawodowej muzyka, [w:] K. Denek,
A. Kaminska, P. Ole$niewicz (red.), Edukacja jutra. Aspekty edukacji szkolnej, Oficyna Wydawnicza “Humanitas’,
Sosnowiec 2014, s. 193-194.

¢ Ibidem,s. 197.

7 M. Ziemska, Rodzina a osobowos¢, Wyd. Wiedza Powszechna, Warszawa 1975; W. Okon, Nowy stownik
pedagogiczny, Wyd. Akademickie Zak, Warszawa 2007; Z. Tyszka, Socjologia rodziny, Wyd. PWN, Warszawa
2001; P. Kawula, J. Bragiel, A. Janke, Pedagogika rodziny, Wyd. Adam Marszatek, Torun 1999; Z. Zaborowski,
Rodzina jako grupa spoteczno-wychowawcza, Wyd. Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1980.

8 J. Rembowski, Wiezi uczuciowe w rodzinie, Wyd. PWN, Warszawa 1979, s. 83.

® M. Przetacznikowa, Z. Wtodarski, Psychologia wychowawcza, Wyd. PWN, Warszawa 2014, s. 460.
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every question.'® Their think that they are abled solve an every problem. In this type of fam-
ily the adaption to parents’ conception of the world is the main task and duty of child. This
child must toe the line the parents’ will. In opposite w this the child attitude is constrained
by the punishment. In this situation the child may feel the lack of parents’ love or parents’
aversion to contact with him/her. The parents not enjoy child’s trust in this type of family.
The child feel fear and the relationship of dialogue is impossible because it requires love, ac-
ceptance and trust. In this type of family the child feels a contradictory feelings. In one hand
the child hears that family is the most important and especially value, the bonds of family
are building on love and trust. And, the other hand, she/he not experienced this in his/her
own family. As Maria Ziemska claims this type of family “creates the child’s features as ag-
gression, disobedience, quarrelsomeness, falsehood, robbery, the lack of positive feelings
and anti-social behaviors”"!

The dialogue is difficult in families, when the lack of specific behavior model is dominated.
In this type of family the clear rules aren't abided and the children grow up themselves. The par-
ents not pass homogeneous and coherent information to children. Parents are undecided and
inconsistent. The child not knows what is permitted and what is not. In this type of “modern”
family the parents sometimes think that they talk with children. In theirs opinion the child is
a miniature of adult human being. The parents arent strong-minded in dialogue with the child.
They aren't able responsibility for the long-lasting shape of process of dialogue. In one conversa-
tion they convince child to specific view, and they in another conversation contradict themselves.
In this type of family more and more conversations with child are carried on. But this conversa-
tions have a traits of “faked dialogue”” The key functions of dialogue as: establish of truth, discover
of coherent system of values are not fulfilled.

The dialogue in families, when the parents recognize their child as perfect, is equally dif-
ficult. The parent are uncritical towards their child. This type of parent respects his/her own
child but he/she not talks with him/her, not teach him/her of autonomous solution of prob-
lem. He/she relieves the child of solving problem without child. In this situation the aim of
dialogue, i.e. autonomy of child, is not realized. The child remains dependent on parents, she/
he not develops his/her own autonomy. The child is not able to autonomy his/her own choices.

So, the certain family environment is needed to develop of dialogue. The dialogue is
developed in family, when natural bond of love between parents and children is clear. The
essential elements of dialogue, as: responsibility, emotional saturation and emotionality,
are developed.'” This type of family is based on kindness and trust. The parents encourage
children to theirs own initiative, they develop and support the ambition of children. They
clearly assign what is permitted and what is not. They assign the right and duties. The up-
bringing process is based on the awards domination, and the punishments are used sporadi-
cally, in specific situations, when child is the limit of acceptable behavior. The parents bring

10 A. Walczak, Spotkanie z wychowankiem. Ku tozsamosci ipse pedagoga, Wyd. Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz 2011.
" M. Ziemska, Postawy rodzicielskie i ich wplyw na osobowos¢ dziecka, [w:] M. Ziemska (red.), Rodzina
i dziecko, Wyd. PWN, Warszawa 1986, s. 190.

12 1. Wilk, Pedagogika rodziny, Wyd. Poligrafia Salezjaniska, Lublin 2002, s. 54-55.
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up the child through persuasion. The dialogue is a basic upbringing method. The parents
consider their own child as autonomic individuality. They attach the importance to empa-
thy, the desire to understanding of child. As J. Tischner thinks: “[...] the first condition of
dialogue is the ability to put in another person’s place. In this situation the compassion is not
most important. The most important is acknowledgement that another person has his/her
own right [...]. When I start a dialogue, I want to share another persons’ opinion - I want
recognize it as my own.”?

In this type of family the dialogue is possible thanks to the parents accept the four type
of attitudes which are separates by M. Ziemska - acceptance, co-operation, freedom and the
recognition of child’s rights.”* The child is accepted because the parents accepts his/her as his/
her is — along with his/her advantages and faults. The parents put love to child, they discover
his/her needs and they want satisfy its. They accept the child’s own choices. They found that
the choices of child would be another than his/her parents. The parents give a child the feeling
of security and the feeling of satisfaction with his/her existence. The parents co-operation with
child. They have a dialogue with him. They are interested in the child’s matter. They are en-
gaged in the important matters for a child. The opinions of child are important for parents, as
if its concern to family life. The parents take into account the child’s opinions. The dialogue is
a pleasure for parents and children. The child trusts adults, he/she want co-operate with them.
The child accepts the family duties and she/he want realize its. The child has a freedom which
is matching to his/her age. The child enjoys the parents’ trust. The parents allow the child to
autonomy. They are aware of child’s own rights. They accept this. They treat their child as
a subject and they support child’s autonomy and emotionality. This type of family is a network
of relationships. Their members are loyal and solid each other.

As M. Reut claims in family “[...] the dialogue specialists aren’t exist. In this rela-
tion nobody is instructed and nobody is liable to instruction. Dialogue is equality of its
subjects.”™ It is important that the family cultivates its own specific upbringing sensibil-
ity. It is important that dialogue expresses indispensable intimacy between parents and
children. The dialogue should be based on compassion, openness, respect and trust.
The dialogue not must be the parents’ monolog or the form of “upbringing terror.” This
type of dialogue is a form of upbringing. It prepares a child to appropriate using of his/
her freedom, the express of love, to be responsible and independent. Then, the child is
high-value individual. So, “The real happiness of child is a possibility to parents’ help,
always when he/she is need of this”'® Dialogue is realized in families when emotional
and psychical bonds are strong, when the structure of values is strong and long-lasting,
when the love is dominated. In this families, the friendship and trust are dominated. The
children talk about their crucial affairs and problems openly.

3 J. Tischner, Etyka solidarnosci oraz Homo Sovieticus, Wyd. Znak, Krakow 1992, s. 20.

" Quoted by: M. Plopa, Psychologia rodziny. Teoria i badania, Wyd. Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow
2011, s. 268.

° M. Reut, Pytanie — nauczanie problemowe - dialog, [w:] J. Rutkowiak (red.), Pytanie, dialog, wychowanie,
Wyd. PWN, Warszawa 1992, s. 197.

16 E. Kumik, Rola srodowiska rodzinnego..., s. 197.
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Conclusions: the child as dialogue’s subject

Dialogue with the child is a gentle change of subject (child). The child strives for
a change his/her behavior and attitudes. The dialogue isn’t a pressure. In dialogue a child
achieves a belief, what is good and what is bad. The parent protects the child from needless
mistakes. The child is able to understand what is right and justice. So, the child develops in
dialogue. Dialogue is based on empathy - to empathizing with subjective feeling of another
person. Dialogue assumes that the both subjects - the parent and the child - are imperfect,
incomplete, pursuing to development. It is so important because in dialogue the situation,
which are difficult for child are considered. The ability of recognizing the child’s problems is
indispensable. This ability is the understanding and acceptance of child’s arguments. In this
mode the parent understands the autonomy of child. He/she learns as accepted his/her char-
acter and temperament. The child feels the adults understanding. The relationships based
on mutual trust is building. The child is accepted, loved and safety. In this relationship, in
future the child will make an appeal to parents about help with pleasure.

The dialogue is a desire and ability of experienced and understanding another human
being. The dialogue should be based on warmth, helpfulness and friendship. This type
of relationship develops leniency and understanding. The dialogue is exchange of truth,
plain things and opinions. It is openness of statements. The child in dialogue relationships
needs a verbal acceptance of parent. He/she need to underline that he/she is important,
valuable for parent. The child want feel, that he/she is appreciated by the adult. The parent
should remember that in dialogue with child the listening must dominated under talking.
The listening enables more sensibility to the world of child’s experiences. It enables under-
standing of child’s emotions. The child needs a certainty, that he/she will hear. Then he/
she will safety and accepted. She/he want open and she/he must certainty that the parent
not turns down his/her problems, that the parent will not criticizes and judge, but he/she
will accept the child as he/she is. In dialogue the parent fully accept the child autonomy.

The dialogue in family is supplemented by emotions. It isn’t only the verbal transmis-
sion of thoughts, but also it is the touch, a cuddle, and observation of reaction, and so on.
The dialogue is also the acquaintance of emotional reaction of family’s members. Its aim
is knowledge about theirs feelings and sensibilities. It facilitates the deepen knowledge
about child - his/her emotionality, predispositions, traits of character, abilities, attitudes
and desires. In turn, a child in dialogue satisfies his/her need of love. The lack of its causes
the discomfort feeling, unimportance or insignificance in adult’ world. The lack of dia-
logue is often equivalent to lack of safety.

In this part of article I want to talk about some threats to dialogue’s relationships in
modern family.

The first threat is adult’s conviction that he/she is a smarter, more experienced and
more important than child. This conviction is crucial in dialogue relation. It could lead to
destroy of dialogue’s relationship. This is a view of ]. Grzybowski. He claims that: ,,The only
of often committed false of all over dialogue’s references is sometimes subconscious desire
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to change of another person - his/her attitudes, behaviors, and mode of experiences. It is
result of deep conviction, that only I am right and I know the best”” The task of parent
is not exposition of his/her superiority, but the openness to world of child’s experiences,
concepts or imagines. The parent must remember, that child may using of his/her experi-
ences, but the child may also claims that parent’s solutions are not good in concrete situ-
ation. So the dialogue’s relationships with child not constraints to ours knowledge about
world record. In opposite, it is change of conviction. On the basis of its new dimension
of information, experiences, advises is building and child is ready to use it in her/his own
life. Dialogue is a development of two-subjective, and not parent’s role headship. Parent
should notice that he/she may learn to child, in spite of the asymmetry between them is
existed. The active parent’s attitudes is needed. He/she must notice, that child’s statements
and behaviors are valuable. As R. Kwasnica claims: “[...] the notice of most important and
new things in collision of two different perspectives™® is most important.

The second threat in dialogue’s relationships is bias in favor of “simulated dialogue.” The
parent may lead this form of dialogue unconsciously. Then, he/she doesn’t know that his/
her conversation with child isn't a form of dialogue. This type of dialogue can be practiced
by a child, who doesn’t want lead a dialogue with parent. Then the child agrees to adult’s
propositions, but his/her aim is not a development of relationship, but a fast ending of con-
versation. In this situation the child may want create the apparent dialogical situation, then
he/she feels the unequal of relationship. The second cause of this situation may be when
child expresses dislike to conversation’s theme. This theme may be a difficult, non-attractive
or not important for a child. The child may also has a false image of himself/herself. He/she
may perceives himself/herself as not important for adults. Then he/she thinks that his/her
owns opinion is not important.

The dialogical relationships, especially for older or young adult children, may be dif-
ficult by situation dominated in postmodern world, when every person may freely ma-
nipulate in her/his own identity. Then the child may be convinced of he/she may create of
every identity, which is different in various situation. Then he/she confesses another set
of values and opinions in every time. As J. Baniak writes this “is a distortion of individual
identity. This makes difficult a dialogue with everyone. The true dialogue must be an im-
mediate encounter, face to face, when both individuals show the true personalities. This
dialogue is openness. In other situation, dialogue is impossible. Then it may be pretended
or simulated”"

The last threats is a language used by parent. Language - in ]. Baniak opinion:
“[...] tries understanding of another men, his/her own opinions, ideals, plans, dreams,
expectations, grudges and claims, his/her body and spirit. The words, as the language’s
tool, when are talked in appropriate situation, then it are in mind. It may be inspired,

7 Ibidem, s. 17-18.

18 R. Kwasnica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztalcenie nauczycieli, [w:] Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.),
Ku pedagogii pogranicza, Wyd. Uniwersytetu Mikota Kopernika, Torun 1990, s. 232.

¥ J. Baniak, Dialog w malzenistwie i rodzinie jako czynnik wigzi i trwatosci wspélnotowej, ,Poznanskie Studia
Teologiczne” 2003, t. 14, s. 182.



Dialog in creating the relationship between parent and child 173

brighten up, energizing, discover a different form of live, values’ system. In other site, the
world which are talked in inappropriate mode, moment, life’s situation [...] may hurt,
lead to disintegration, become a source of hate or jealousy, and even cause a pain* The
words should be building a dialogical relationship. It must have an unambiguous content,
which will understanding in the same way by the every subjects of dialogue. So an adult
in dialogue is a career, good ghost, the person who is friendly for a child. This is his/her
authentic life situation.
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DIALOG IN CREATING THE RELATIONSHIP BETWEEN PARENT AND CHILD

Abstract: In the article the author is interested in the dialogue as a peculiar format, i.e. the unequal
relation between the parent and the child. It is peculiar dialogic relation, because in it only one
subject — parent - is bearing responsibility. A family and its possibilities of creating of dialogue
in accordance with standards of philosophy of the dialogue are a main subject of deliberations.
Moreover the author takes care of the child as the special subject of the dialogue. In the final part
of the article she has concentrated on impediments of the dialogue with the parent and the child.
In the final part of the text she has concentrated on the child as the peculiar subject of the dialogue.

Keywords: dialog, child, parent, family

ZNACZENIE DIALOGU W WYCHOWANIU

Streszczenie: W artykule autorka podejmuje temat dialogu w specyficznej formule, tj.
relacji nieréwnej miedzy rodzicem a dzieckiem. Jest to specyficzna relacja dialogiczna, gdyz
odpowiedzialnos$¢ ponosi w niej tylko jeden podmiot - rodzic. Gléwnym tematem rozwazan jest
rodzina i jej mozliwosci tworzenia dialogu zgodnego ze standardami filozofii dialogu. Ponadto
zajeto sie dzieckiem jako szczegolnym podmiotem dialogu. W koncowej czesci artykutu skupiono
sie na utrudnieniach dialogu miedzy rodzicem a dzieckiem. W koncowej czeéci tekstu skupiono sie
na dziecku jako specyficznym podmiocie dialogu.

Stowa kluczowe: dialog, dziecko, rodzic, rodzina



Danuta Szeligiewicz-Urban’

THE NEEDS OF FAMILY WITH DISABLED CHILD
IN THE CONTEXT OF WEEK SUPPORT SYSTEM

The family, as the most important caring and educational environment, is an inte-
gral and inseparable element coexisting with the child in his natural mental and physical
development. In the life of a disabled child family is the basis of existence, as it gives the
chance to function in physical, intellectual and social terms. In my opinion, a properly
functioning family matters more to a disabled child than to a healthy one.

For a child the family is the first social environment in life. This fact may have posi-
tive or negative consequences for its development, depending on the characteristics of the
family in which it is born and with which it remains in various interactions for life.'

It is a widely shared opinion, that the family of a child with a disability should be
treated differently as society is obliged to provide it with a comprehensive care and ther-
apy. Practice shows that such actions lead to a greater acceptance for the child and help
increase the confidence of parents towards each other, often it help parents to work to-
gether for the benefit of the child, and above all, it motivates and mobilizes a broad range
of people in the process of mutual help to overcome difficulties associated with parenting
and caregiving to the child with developmental disabilities.

On the basis of the above considerations, it must therefore be assumed that there
may be reasons to change the culturally well-established model of the family to be able
to describe properly the roles of the family with a disabled child. In my opinion, weak
and imperfect system of support for families with disabled children, which does not per-
form efficiently in the support of the process described above, and does not result in the
strengthening of the traditional roles in the family of a disabled child, is one of the factors
determining changes in the functioning of such a family.

In face of these inefficiencies, the true support system has become the social support.
This support, clarifying the general definition of the word, can be defined as a specific form
of assistance to the persons or groups to mobilize their forces, capabilities and resources,
which they still have, in such a way that they can deal with their problems themselves.
The support systems have been described by many authors, but it seems that the collec-
tive work of E.M. Minczakiewicz, B. Grzyb and L. Gajewski very accurately identifies the
key features of the system of support. They state, that: “social support system, as the name
suggests, should truly be a system, and so we can’t speak of any isolation of facilities desig-
nated for this type of activity. All institutions - starting with the first (early intervention),

" Wyzsza Szkota Humanitas w Sosnowcu.
' M. Ziemska, Rodzina a osobowos¢, Wyd. Wiedza Powszechna, Warszawa 1975, s. 35.
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the institutions and organizations for people with disabilities: social services, health care,
government authorities and local governments, education system - are all required to cre-
ate high-end systems of support for families with children with special needs, depending
on the profile of their functioning. Their main aim is to prepare, as completely as possible,
the disabled to function independently in society.”>

The support provided to persons with disabilities and their families, lies in the use
of such forms of assistance which teach to use the limited set of skills at one’s disposal
in order to help lead the most optimal chance of independent, active and creative life.
Based on type, we may identify various types of support, including: information support,
emotional support, tangible, financial support, support in the provision of services and
developmental support.

Due to the low life resourcefulness of families with disabled children, out of enumerated
types of support, in my opinion, the most needed is the information support. Because it has
a chance to complete gaps in the knowledge possessed by the family, it enables greater efficien-
cy and complexity of activities undertaken for the benefit of a child with disabilities. Properly
executed, such support indicates the limitations offsetting the effects of disability and methods
of treatment and rehabilitation. It provides opportunities to gain knowledge about the existing
rights and functioning of the institutions where the family may obtain all kinds of help.

Another important type of support is the emotional support. This is a very important
kind of support needed by a disabled person and their family. Concerns about the future
and fears of people with disabilities and their families, indicate the need for emotional
support from those who have “the worst” behind them. Families who despite a disease or
disability are in some way successful, for example, they cope well in everyday life, have
friends, help others, may be a source of optimism and mental strength to the ones in need.
These are mainly people with self-help groups, associations of persons with disabilities
and associations of families of persons with disabilities.

Material support, based on traditional forms of aid, providing resources and sup-
port in the provision of services is also very important in the everyday life of the family
with a disabled child. The reality of economically disadvantaged families described here
unfortunately points to a shortage of funds in the help system, as well as to the formal,
institutional and physical impediments to access to them.

Developmental support, possible only in conditions where the previously mentioned
forms of support function efficiently enough, is directly aimed at supporting the develop-
ment of a disabled person, e.g. by leveling the playing field related to education. This may
be the help classmates and teachers provide to children and young learners at schools
or availability of individual learning at home. This can be a support for equalization of
opportunities in the field of recreation or physical activity (such as holiday travel integra-
tion). A very important element of support here is the support of social development,
responsibility for others and provision of aid to others.

2 E.M. Minczakiewicz, B. Grzyb, L. Gajewski, Elementarz dla rodzicow. Dziecko ryzyka a wychowanie, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2003, s. 179.
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In many cases, the entire responsibility of caring for people with disabilities falls upon
the closest ones in the family, e.g. the parents. Unfortunately, over-protectiveness and care
by family can make-up the whole world of a disabled person, who becomes limited to
their own house, which significantly reduces the level of their socialization. This is why it
is very important that a disabled person has the chance to maximize independent activity
and self-reliance.

One should also consider the fact that disability interferes with exercising certain
rights by the disabled.’ It is therefore necessary to guarantee the disabled the opportunity
to exercise their rights and to create mechanisms that would help them to equalize and
allow full enjoyment of civil rights enjoyed by all others. What relates to the aforemen-
tioned issues, is that people with limited efficiency should benefit from the special powers
specific to their social group, because only this guarantees the enjoyment of those rights.*

The family, as the most important institution in society, can assist both the disabled child
and the disabled adult, provided it has all necessary institutional help guaranteed by the state.

The best example of institutional support are the assumptions of the Charter of Rights
of Persons with Disabilities.” The Charter gives the interpretation to the rights of persons
with disabilities, and clearly defines the issues of social functioning for persons with dis-
abilities. These are summarized in table 1.

Table 1. Social functioning issues included in the Charter of the Rights of Persons with Disabilities

Form of functioning

What particular emphasis is put on

Participation in society

Allowing access to all services and goods

Full access to treatment,
health care, early diagnosis
and therapeutic education

Taking into account the type and degree of disability in medical
services and supply of orthopedic and rehabilitation equipment
and aids

Access to the multiple
forms of comprehensive
rehabilitation

Tending to overall social adaptation

Education in various schools

Optimization of the educational offer of special schools, access
to individual learning, the availability of inclusive schools

Specialized forms of
educational, psychological
and other related aid

Enabling development and achieving or improving the
qualifications of both general and vocational nature

Access to the open labor
market

The opportunity to gain work according to education and sKkills,
the use of placement or career counseling and creating specially
adapted working conditions

Social protection of the
higher cost of living

Adaptation of the system of financial support and tax reliefs

* D. Szeligiewicz-Urban, Sposoby wspierania rozwoju zawodowego 0s6b z niepetnosprawnosciami na wspélczesnym
rynku pracy, [w:] B. Pietrulewicz, M.A. Paszkowicz (red.), Osoby z niepetnosprawnosciami na wspélczesnym rynku
pracy, Wydawnictwo Naukowe Polskiego Towarzystwa Profesjologicznego, Zielona Gora 2010, s. 220.

* P. Przybysz, Prawa Czlowieka a Prawa Niepelnosprawnych, www.pfron.org.pl [dostep: 15.01.2015].
* Resolution of the Polish Sejm on 1 August 1997, Charter of Rights of Persons with Disabilities, No. 50, par. 475.
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Eliminating barriers through improved access to public
buildings, the public means of transport and to information
Opportunity to influence the content of the public sector
projects and legislation to allow full access to the social, public,
artistic, cultural life and to sports and participation in recreation
and tourism

Life and movement

Having an independent and
autonomous representation
of the environment

Source: study of author.

Good examples of aid measures in place in 2015 may be integration programs in coun-
tries of the European Union (e.g. The exhibition “Dialogue in the Dark” by Andreas Hei-
necke) or the Sectoral Operational Program - Human Resources Development (Measure
1.4 for vocational activation of the disabled).

One can assume that when the institutional system supports the family in accordance
with its objectives, it leads to its strengthening, and this refers in the most part particularly
to families with disabled children. The above examples of institutional activities are only
a small extract of outreach activities for the disabled, but unfortunately, most of these
activities are imperfect due to too small an involvement of the disabled people in the in-
tegration process. Also they are not part of the direct support to families, not fulfilling its
role efficiently.

It goes without saying that the birth of a child with a disability brings about broad
changes in the functioning of the family. Parents, after undergoing an emotional crisis, try
to get back to a normal family life and restore the disturbed balance. Most of them is formed
by the situation to give up their own plans and dreams, to be able to devote the time to the
disabled child’s care and upbringing. Noteworthy changes take place in the relationship be-
tween the spouses. In most of cases, primarily mother becomes devoted to everyday care of
the child and is often forced to give up work. Frequent lack of assistance and cooperation
from the male spouse leads to loosening of family ties and worsening of emotional ties
between spouses. Transformation of social life of both parents also takes place. Past meet-
ings with friends and acquaintances suddenly become impossible, changing circle of people
surrounding the family. The family rarely visits others, and guests come by less frequently.
Married life becomes distorted. This condition often causes frustration of spouses, or at least
one of them. Without adequate compensation through a system of social and institutional
support, factors listed above directly affect the change in the pattern of family functioning.
An important element, generally absent in such a situation, is the development of proper in-
trafamily relationships, possible only in suitable atmosphere in the family home. In families
where is a warm and friendly atmosphere and relationships between spouses are generally
positive, the disabled child is also perceived positively.

Children with disabilities, stronger than their healthy peers, instinctively sense the
negative changes in the emotional sphere of the family. This leads to all kinds of disorders
of internal feelings, which may be the reason of various types of abnormal behavior, which
in turn may increase the existing disfuctionality. Particular importance is attached to the
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conflicts between spouses. Their impact on the child depends largely on the very course
of conflict and the way parents solve it. It is also important that the child is not a direct
observer of such situations.®

Needs of families with disabled children have their own face. Meeting the basic needs
is accompanied here by the need to meet the specific and individual needs. Experience
shows how strong are the needs of social acceptance, specialized care, access to competent
sources of information and special help to the disabled child.

But also parents need psychotherapeutic help and support. Social community can
give parents psychological and spiritual support, a sense of connectedness and social sup-
port, and may help model patterns of constructive thinking in dealing with the situation.
It may share its experiences and aid. An active role in this area can be played by a family
group, a friendly-neighborhood and various associations for children and people with
disabilities. The technical improvements, not only for the disabled but also for families
who carry the burden of disability, are also important.”

Based on years of experience and working with families of children with disabilities,
as well as with the children themselves, I can say with full responsibility that the system
of psycho-pedagogical support is imperfect. At each stage of the development of a child
with a disability or with a fragmentary deficit, child support system is complex, but there
is a lack of support for the functioning of the family as a whole, there is no support for
reinforcing family ties. Families must organize their own assistance to each other to form
support groups, societies or associations, and through these structures to mobilize each
other, pointing the way out of all sorts of problems in the upbringing, rehabilitation and
education of children.

All the deficiencies of the support system described in this article lead to modifi-
cations of family functioning, its disintegration and stratification and the difficulty in
achieving of its maximal potential as a social unit.

In view of the above considerations, it must be taken into account that in spite of the
great need of assistance, any request for such assistance is sometimes still seen as an affront
to dignity, and to entrust the child’s care to specialists brings about a sense of their own im-
perfection in parents, it often feels like lack of parental knowledge and competence.

Therefore, the immediate family should be an important element of support for it-
self. It’s still a rare event, but observable social changes go in the right direction. Newly
noticeable hope and belief in a better life of a disabled child, gives strength to survive the
difficult moments, and the circle of people supporting the ones that have had the same
problems keeps expanding. Among people of good will, volunteers, and with effective
social and institutional support, one may do a lot more for a child with a deficit, which is
why it is so very important to help parents to take support and show them warmth, un-
derstanding and kindness.

¢ A. Kozubska, Opieka i wychowanie w rodzinie dziecka uposledzonego umystowo w stopniu lekkim,

Wydawnictwo Uczelniane Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2000, s. 106-114.
7 M. KoScielska, Oblicza uposledzenia, Wyd. PWN, Warszawa 2000, s. 94-96.
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THE NEEDS OF FAMILY WITH DISABLED CHILD IN THE CONTEXT
OF WEEK SUPPORT SYSTEM

Abstract: The family is a basis source of every child, but this institution is especially important in
the case of disabled child. The birth of disabled child is a cause of crisis in family. This situation is
a cause of changes in the functioning of family. This type of family has a specific needs and requires
another type of support compared to typical family. This is an informational, emotional, material
support. The author claims that the institutional support is imperfect and doesn't fulfil its role. In
the author’s opinion the family is uppermost element of support.

Keywords: the family with disabled child, the needs of family, relation in family, institutional sup-
port

POTRZEBY RODZINY Z DZIECKIEM NIEPEENOSPRAWNYM W KONTEKSCIE
SEABEGO WSPARCIA INSTYTUCJONALNEGO

Streszczenie: dobrze funkcjonujaca rodzina stanowi podstawe egzystencji kazdego dziecka, lecz
ta instytucja jest szczegdlnie istotna w przypadku dziecka niepelnosprawnego. Narodziny dziecka
niepelnosprawnego czestokro¢ wywotujg kryzys w rodzinie, powodujac konieczno$¢ zmian w jej
funkcjonowaniu. Ten typ rodziny ma inne potrzeby, zaréwno te dotyczace pomocy dziecku, jak
i jego najblizszym. Tym samym taka rodzina wymaga innego wsparcia, do ktdrego zalicza si¢
wsparcie: informacyjne, emocjonalne, materialne, wsparcie przy $wiadczeniu ustug oraz wspar-
cie w rozwoju. Zdaniem autorki system wsparcia na rzecz osdb niepelnosprawnych jest dalece
niedoskonaly, przez co nie spetnia swojej roli. Autorka konstatuje, iz w takich warunkach sama
rodzina stanowi dla siebie najwazniejszy element wsparcia.

Slowa kluczowe: rodzina z dzieckiem niepelnosprawnym, potrzeby rodziny, relacje w rodzinie,
wsparcie instytucjonalne
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THE CHOICE OF THE BEST TESTS IN PRACTICAL
LEARNING OF SNOWBOARD STANCE

Introduction

The position of legs on snowboard comes from its specific way of use and from the
fact that each leg has a different function. The technique of turning on snowboard is based
on the different activity of the lower limbs.

The issue of selection of the front leg on snowboard is dealt with in scientific litera-
ture only marginally, authors usually rely on the use of several tests which effectivity has
not been tested yet. In the framework of the methodological approach, selection of the
front leg is dealt with by Weif3,' Luza & Noskova,” Vobr,” Louka & Vecerka,* especially by
presenting several tests for the determination of the front leg on snowboard. The most
detailed research was carried out by Frischenschlager® and Binter® who suggest also the
reliability of the tests.

Authors agree on more recommended tests. All listed authors mention the “gliding
stance test” The tested person glides on the ice or snow during which he automatically
puts one leg in front of the other. This stance corresponds with the stance on snowboard.

Another test recommended by all the above mentioned authors (except for Luza &
Noskova’) is the “imbalance step test” The tested person takes the standing on two legs
position, relaxes and closes his eyes. The body is let to fall forward or the instructor pushes
him slightly. The person instinctively steps forward by one of the legs which compen-
sates the fall. According to the above listed authors, this is the strongest lower limb which
should be placed as the front leg in the snowboard stance.

" Uniwersytet Masaryka in Brno.

" Uniwersytet Masaryka in Brno.

™" Uniwersytet Masaryka in Brno.

" Uniwersytet Masaryka in Brno.

! Ch. Weifs, Snowboarding od A do Z, Wyd. Cesky spisovatel, Praha 1983.

2 J. Luza, S. Noskovd, Zdklady snowboardingu, Wyd. Masarykovy univerzity, Brno 1998.

3 R. Vobr, Snowboarding, Wyd. Kopp, Ceské Budéjovice 2006.

* 0. Louka, M. Vecerka, Snowboarding, Praha 2007.

5 E. Frischenschlager, Snowboarding za t#i dny, Wyd. Pruvodce Sportem, Ceské Budé&jovice 2004.
¢ L. Binter, Snowboarding: vybavent, technika jizdy, freestyle, Grada Publishing, Praha 2006.
7 J. Luza, S. Noskova, Zdklady...
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Another recommended test is “riding scooter stance test” (Louka,® Luza & Noskova,’
Louka & Vecerka,'” APUL," Pach," Binter"), when the authors identically interpret the
use of lower limbs in the way that the standing limb on the scooter will be the stronger one
and should be the front one on the skateboard.

Correct stance on snowboard can be suggested also by the stance of the individual on
the skateboard of windsurfifhe devotes himself to these sports (Louka,'* Frischenschlager,'
Louka & Vecerka,'* APUL," Binter!®).

Another test which can be used is the “step on the stool test” when the first used lower
limb will be the front in the snowboard stance (Pach'®). When we know which leg is the
take off one, it can also help to determine the front leg on snowboard (Luza & Noskova®).
Frischenschlager® completes this list of tests by another two possibilities. These are the
“shadow box test” when the individual puts forward the leg which should be the front one
on the snowboard and the “kicking leg test” when the kicking leg is the rear one on the
snowboard.

The wrong stance of the lower limbs on the snowboard can significantly slower down
the efficiency of learning. This was the reason for dealing with this issue of snowboard
stance in more detail which are the fundamentals of research in this work.

Research methods

Characteristics of the research sample. The research was carried out between 2003
and 2006 with the aim to determine the efficiency of the methods used in practice for the
choice of the snowboard stance. 120 pupils of the higher stage of primary school aged
10-15 who had some experience with snowboarding took part. Data was obtained by the
method of survey, testing and observation.

Methods of data collecting. The data collection for the evaluation of the most effective
test for the determination of the snowboard stance took place in the form of brief survey
dealing with the chosen tests: “determination of the take off leg,” “gliding stance test,” “im-

8 0. Louka, Metodika snowboardingu, Wyd. CDVU KTV UJEP a Asociace ¢eského snowboardingu, Usti nad
Labem 1998.

° J. LuZa, S. Noskova, Zdklady...

10 0. Louka, M. Vecerka, Snowboarding...

I Apul, APUL Snowsports manual, Wyd. Spindlertiv Mlyn, 2008.

2 M. Pach, Snowboarding, Wyd. PEEM, Bratislava 2012.

3 L. Binter et al., Snowboarding, Wyd. Grada Publishing, Praha 2012.
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balance step test,” “kicking leg test” and “riding the scooter stance” The informants were
asked how did they perform the individual tests in the past. If they were not able to answer
or they did not carry out the test before, the test was carried out immediately and the result
was obtained by observation.

Diagnostic methods. The obtained data was compared to the real stance of the tested
person on snowboard. The way of test evaluation and determination of the fact that the
result of the test comply with the snowboard stance according to publications by (Louka,*
Luza & Noskova,” Frischenschlager,® Louka & Vecerka,” APUL,* Pach,” Binter®) are
logically justified as follows.

In the test “take off leg determination” as an congruent performance with the snow-
board stance, it is considered if the take off leg is the front one on the skateboard accord-
ing to the weight distribution in the basic snowboard stance. Take off leg is in relation
to the swing one stronger and will better manage the dominant load. Swing leg is on the
other hand “more apt” and will better take part in snowboard control as the rear leg.

In the “imbalance step test” it is considered as congruent if the individual steps for-
ward by the leg which is a front one on the skateboard. The tested person compensated the
fall after an unexpected imbalance (e.g. by pushing) by instinctively stepping forward by
the stronger leg which is more suitable for the prevailing load on snowboard.

In the “gliding stance test” it is considered as congruent if the stance is identical with
the snowboard stance. Tested person glides on the slippery surface after a short run up.
Taking the middle position is expected, by the stronger leg front because the movement
strongly resembles the future movement on snowboard (skateboard, windsurf etc.).

In the “kicking leg test” it is considered as congruent if the individual kicks by the leg which
is rear on the snowboard, the leg which is more apt. The kicking leg is considered to be dominant
from the point of view of fine motorics and will better help to control the snowboard.

In the “riding a scooter stance test” it is considered as congruent between the test and
the snowboard stance if the individual stands on the scooter with the leg which is a front
one on the snowboard which is the stronger one. It is supposed that the movement on the
scooter without taking off resembles the movement on the snowboard. With take off, it is
nearly identical with the skill which is on snowboard used for overcoming short distances
by gliding with taking off when the front leg is fixed in the binding and the rear one is used
for taking off the snow surface.

Data was further processed by two methods, by the calculation of absolute and rela-
tive frequencies and by comparison carried out by nonparametric method of the classifi-
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cation trees. Classification trees enable to find mutual relations and structure in the data.
From this point of view it is considered to be an explorative method. From the individual
algorithms of learning, CART algorithm (Classification and Regression Trees) was used,
binar tree was generated where each nod has exactly two subnods. The selection of the
best atribute for the choice was carried out based on entropy and Gini index. The method
is thus able to order the variables according to their importance during classification.”

Results and discussion

The results of calculations of absolute and relative frequencies show a different level
of efficiency of individual tests. The result of the “gliding stance test” complied for 94
people out of 120 with the snowboard stance. This level of compliance was 78,3%, which
ranges this test among the most efficient ones for choosing the snowboard stance. On the
other hand the lowest level of efficiency was represented by the “kicking leg test” in which
was only 33,3% of compliance with the snowboard stance represented by 40 respondents.
Other tests showed efficiency at a relatively same level. 60% efficiency can be seen from
the “riding a scooter test,” which corresponds with the compliance of 72 cases out of 120.
Slightly lower results can be seen from the “take off leg test” which is 56,7%, correspond-
ing to 68 informants compliance. In practice well known and commonly used “imbal-
ance step test” based on observing of which leg steps forward in immediate imbalance,
represented 52,5% efficiency which is just above 50% border, when expressed in absolute
frequency, it applies to 63 informants.

As a part of the research, other interesting facts came out. In the ratio of the goofy
vs. regular stance e.g. right leg vs. left leg front among young snowboarders, goofy stance
is preferred by 77 cases which is (64,2%) and means the right leg front. Left leg front is
preferred only by 73 informants which is (35,8%).

In exercise “kicking leg test” there is a remarkably high percentage (92,5%) of indi-
viduals kicking by the right leg which was 111 out of 120 tested. When compared to the
test of efficiency, it shows out that many snowboarders choose their creative (control)
leg in this case as their front leg which is striking. 72,5%, which means 87 snowboarders
should glide for the first time by their right leg first. According to the similarity of the test
to the real snowboarding and the number of snowboarders with goofy stance (64,2%), it is
interesting that about 8% would prefer the opposite leg. 60% which is 72 of the tested re-
spondents would solve by their right leg the risk of fall in case of imbalance which means
that they marked it as the stronger one. 57,5%, which means 69 respondents choose the
right leg as the take-off one. Nearly evenly the legs are used by snowboarders while riding
a scooter, 50,8% take off from the left leg while 49,2% take off from the right leg.

Relatively different results were obtained from the assessment by classification tree
method. If the relations between the group of the informants are taken into account, it is

# K. Komprdova, Rozhodovaci stromy a lesy, Wyd. Leden, Brno 2012.
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possible to carry out the following analysis and find the determinants for prediction of the
snowboard stance: In id = 1 nod, all the informants are divided into groups of 43 regular
and 77 goofy. The height of rectangles shows frequency of each category, information in
the middle of the nod represents prevailing category, in nod id = 1 it is R (right leg). Nod
id = 1 is divided into nods id = 2 and id = 3 according to “the kicking leg test” In nod
id = 2 are those informants who did not have the same leg in the kicking leg test and in
snowboard stance (corresponding stance is marked ,,1,” non-corresponding by code ,,0”).
In total there was compliance based on the test “laterality” in 40 informants, see id = 3.

Remaining informants who were 60 are in nod id = 2. Nod id = 2 is divided into nods
id = 4 and id = 5 according to the test “stance in gliding” The compliance here between
the snowboard stance and the result of the “gliding stance” was in 71 cases, see nod id = 5.

Further the algorithm generates the order of variables which are important for this clas-
sification tree even if they do not need to represent the criterion during the tree creation.
There are the variables in the “importance graph”: the result corresponds with the designed
classification tree. The most important predictor remains the “kicking leg test” followed by
the variable “gliding stance” The graph also shows that the results of the “stance when riding
the scooter” and “take off leg test” are not important at all. These tests are insignificant for
the prediction of the snowboard stance according to the results of this statistical method.

From the evaluation by methods of the “classification tree” and “importance,” the
dominant position of the ,kicking leg test” towards other tests can be seen clearly. It is
remarkable that in this test, there is a big difference in evaluation carried out both by the
frequency calculations and the classification tree method. Based on these results it can
be concluded that determining the stance on snowboard by the “kicking leg test” is not
conclusive enough. The low efficiency of this test (33,3%) can be caused by its disability to
determine the stronger and more apt leg clearly. It is supposed that the kicking leg should
not only be able to make a precise kick but also strong enough to give the ball the neces-
sary speed. In this test, the function of one leg is not only concentrated on force activity
and the function of the second leg on aptitude which does not comply with the different
function of the front and rear leg in snowboard stance. This test is not therefore suitable
by its character for purposes of this research.

The test which seems to be best suitable based on the results both from frequency
calculations and classification tree is the “gliding stance test” It can be concluded that
the high efficiency of this test (78,3%) as well as its second position in the “importance
graph” is caused by its close similarity to the real stance and the movement character on
snowboard.

Conclusion
The aim of the research was to assess the efficiency of the learning process in snow-

boarding by determining the efficiency level of five commonly used tests for the stance
choice on snowboard. Based on the results, it is recommended to use the test for “stance
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in gliding” On the other hand it is not recommended to determine the front leg according
to the kicking leg test. The best way is to combine more tests together, especially “stance in

» <«

gliding test,” “take off leg test” and “stance when riding a scooter test”” In the end it should
be remarked that in beginners, the posture on the snowboard should be determined be-
fore practicing on the slope because the correction in terrain is later very difficult due to
both weather and pedagogical principles.
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THE CHOICE OF THE BEST TESTS IN PRACTICAL LEARNING
OF SNOWBOARD STANCE

Abstract: In this article the authors analyze the conditionf of snowboard ride, especially to the is-
sue of correct stance. In the authors opinion the efficiency of snowboard ride learning the skill of
correct or incorrect to put of the front leg is especially influenced. In the article the best tests were
talk over, eg. imbalance step test, riding scooter stance test, step on the stool test and shadow box
test. The theoretical thesis were reinforced with research. This research was carried out between
2003 and 2006 on the sample of 120 pupils. Based on the results, the authors assign the best tests
in snowboard ride learning.

Keywords: snowboard ride learning, correct stance, tests
WYBOR NAJLEPSZEGO TESTU W NAUCE UTRZYMYWANIA ODPOWIEDNIE]
POZYCJI W JEZDZIE NA SNOWBOARDZIE
Streszczenie: W rozdziale zostaly zanalizowane warunki nauki jazdy na snowbordzie, ze szczegol-

nym uwzglednieniem wagi prawidlowej postawy. Autorzy argumentuja, iz na skutecznos¢ nauki
jazdy ma wplyw umiejetno$¢ poprawnego lub niepoprawnego stawiania nogi. W artykule oméwio-
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no najbardziej znane testy pomocne w nauce jazdy na snowboardzie, tj. imbalance step test, riding
scooter stance test, step on the stool test oraz shadow box test. Tezy teoretyczne artykulu zostaly
poparte badaniami przeprowadzonymi w latach 2006-2009 na prébie 120 ucznidéw. Na podstawie
tych badan ustalono najlepsze testy w zakresie nauki jazdy na snowbordzie.

Stowa kluczowe: nauka jazdy na snowboardzie, prawidlowa postawa, testy pomocne w nauce
jazdy na snowboardzie
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SINGLE TRAIL BIKING AS A FORM OF NATURE-BASED
TOURISM. PEDAGOGICS OF FREE-TIME CONTEXT

Introduction. The growth of mountain biking
as a form of nature based tourism

The growth of mountain biking can be generally viewed as a positive phenomenon
in the time of broadly discussed physical inactivity. At the same time, in order to main-
tain sustainability of biking on trails, it appears useful to be aware of the latent or already
obvious conflicts related to the activity. Horn, Devlin, and Simmons' noted the social
conflict developing between the bikers and the hikers. Environmental damage has been
the main concern on the side of those who prefer foot travel on trails. According to
the authors, the conflict is largely related to the way people think about places. “People
negotiate a meaning for a place both through their own direct experiences there, or
indirectly through interaction with people for whom the place has a meaning.” Kerr?
suggested the impacts of mountain biking in natural areas to be arranged into four
categories: social, biophysical, human safety, and political. The ratio varies geographi-
cally. According to Kerr? it is due to the fact that mountain biking is not permitted in
American wilderness areas. Therefore bikers tend to lobby against the creation of new
wilderness areas.* There are three common practices conflicting with sustainable use
of the natural environment in mountain biking. These practices include off trail riding
causing erosion, on or off trail riding on hiking trails through areas serving as natural
habitat for protected animals, and erosion caused by increased concentration of visitors
during mass bike events and competitions.

" Palacky Uniwersytet in Olomouc.

" Palacky Uniwersytet in Olomouc.

" Politechnika in Liberec.

" Politechnika in Liberec.

! C. Horn, P. Devlin, D. Simmons, Conflict in recreation: The case of mountain-bikers and trampers, http://
www.mountainbike.co.nz/politics/articles/horn/index.htm [access: 25.02.2013].

2 A. Kerr, A niche for bicycles, ;Wild Earth” 2003, nr 13 (1), s. 26-31.

* A. Kerr, A niche for bicycles...

* J. Hasenauer, A niche for bicycles, ,Wild Earth” 2003, nr 13 (1), s. 21-23.
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Bike trail builders, forester and nature conservation

Our case study presents one that has grown to surprising success and regional popular-
ity in one of the economically weakest parts of the Czech Republic. In 2004 a forester with
interest in outdoor sports and photography moved to a remote village named Cerna Voda
with his family. The group realized that what they all really seemed to like about their rides
were the short portions of riding on narrow paths. At this time they stumbled across a piece
of information on IMBA,® the abbreviation standing for the International Mountain Bicy-
cling Association (IMBA), a non-profit educational association whose mission posted on
their web page reflects the idea of sustainable play in the outdoors: “to create, enhance and
preserve great mountain biking experiences.” The organization was obviously supporting an
idea they thought was solving their problem - building trails exclusively for biking. While
the possibilities to make a living out of climbing, kayaking or snowboarding turned out to
be in fact limited in the area, the discovery of the extraordinary biking potential of Sokoli
vrch seems almost natural from today’s perspective. There were miles of old hunting trails
carved into the slopes of the mountain, lying hidden under leaves and bramble, some parts
still obvious, some lost for decades. In some sections, the base of the trail would be paved
with rocks and the angle of descent or climb was perfect for mountain biking.

In 2006, a group of five bikers began a history of the biking subculture in Rychleby®
when they decided to build a trail biking area, beginning with restoration and adaptation
of the lost hunting trails. The focus on the restoration of the lost trails proved to be a wise
strategy. Together with the project leader’s professional background in forest keeping and
the group’s unprecedented determination to build their own playground it caused the
door leading into the pristine forest to open for bikers in Cerna Voda.

Today, a growing number of visitors can choose from about sixty kilometers of trails
built exclusively for biking. The number of local bikers has tripled, the founder of the trails
has been elected the mayor of the village, and the biking arena is internationally certified
by the prestigious “IMBA Ride Centers”” and “IMBA Flow Country Trails™ labels.

The key question has changed from “How to build trails attractive enough for people
to travel to one of the worst accessible places in the country?” to “How to sustain the de-
velopment while potential threats grow in complexity?” The door to the forest has been
open but its traditional users remain conscious, if not suspicious, likely to be watching
closely what is happening. While a growing number of bike parks are open to bring sum-
mer visitors to existing or newly built ski resorts, the trails in Cerna Voda are specific by
popularizing a pristine part of landscape among a completely new type of visitors. The
awareness of the environmental issues and motivation to behave in a sustainable way
among this clientele is difficult to monitor or predict. Mountain bikers, the forest keep-

> http://www.imba.com/about [access: 15.01.2015].

¢ http://www.rychlebskestezky.cz/cs/ [access: 15.01.2015].

7 https://www.imba.com/model-trails/ride-center [access: 15.01.2015].
8 https://www.imba.com/model-trails/flow-trails [access: 15.01.2015].
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ers, hunters and conservationists represent powerful lobbies locally as well as on the state
level.

In a certain sense the situation in Cerna Voda is offering a rare opportunity to observe
the processes of transformation of local landscape connected with outdoor sport tourism
development in “live” action. Progressive government strategies in a growing number of
countries already build on well-established partnership with the International Mountain
Bike Association and a solid body of field research. At the same time, the process of build-
ing foundations for properly negotiated long-term sustainable access to the forests for
mountain bikers has only begun in other places, including Czech Republic.

Methods

Pilot study. Besides generating potentially useful data, the study offered an interest-
ing opportunity to discuss some of the methodological challenges related to the complex-
ity of sustainable nature-based tourism and outdoor recreation. Leaving vast space for
further investigation, the study combines analysis of relevant legislature with fieldwork
and available data concerning local conservation, forestry and game keeping between
years 2006 and 2011. Primary fieldwork data was collected over the period from Spring
2011 to Summer 2014. During the period, photo monitoring and observation was con-
ducted at 30 different locations at the trails on Sokoli vrch. The photo documentation took
place during 8 visits to the monitored locations. Total of 49 hours was devoted strictly to
observation at the most heavily visited spots.

Results

The studied factors reflect the current legislature relevant to the project, including the
Nature and landscape protection Act Nr 114/1992, the Forest Act Nr 289/1995, the Water
Act Nr 254/2001, the 100/2001 Act on the evaluation of environmental impacts, the Euro-
pean Commission 92/43 Directive from 21*May 1992, and the Natura 2000 instruction.

The study undoubtedly reflects our cultural and political context as well as the tradi-
tion of outdoor activities in the Czech Republic. A wide range of aspects was considered,
from flora and fauna protection, through forestry and hunting, to landscape management
and soil erosion. Based on the summary of literature and relevant legislature, practical
reflection of three laws was specified as the grounding for our pilot study. In relation to
the Nature and landscape protection Act Nr 114/1992, our study followed two objectives:

1. To pre-assess possible impairment of significant environmental, geomorphologic,
or aesthetic features of unique portions of the local landscape. The considered features were
typically related to determining the areas’ significant look or contributing to their habitats’
stability.

2. To find out if the operation of the trails could significantly endanger wild plants,
animals, the local biotope or the entire local ecosystem.

In relation to the Forest Act Nr 289/1995, we assessed whether the obligation to avoid
damage on the forest might be obviously being compromised by:
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e disturbing noise;

e unauthorized building activity;

o off-trail riding;

e smoking and fire outside designated places;

e visible disruption of soil water regime;

e pollution and littering.

The eight monitoring visits to the most heavily visited parts of the trails revealed no
excessively noisy behavior among the biking parties. Riding on prevailing limestone grit
surface of the trails was observed to produce noise audible over a distance varying from
60 to 200 meters according to the profile and density of the vegetation for untrained hu-
man ear. The character of the surface may be contributing to the low documented impact
of biking on the animal migration the Cerna Voda trails. Although further investigation
into wildlife responses to bikers is needed, it is likely that the noise of tires rolling on the
gravel provides timely warning preventing unannounced approach the animals can eas-
ily get startled by. Though the trails are not patrolled the arena users are explained and
at various spots reminded to respect the closing hours. As all the advanced trails attract-
ing the real biking enthusiasts begin and end within the sight of the base, self-regulatory
mechanisms were observed in the community when late arriving bikers were eloquently
pointed at the trail ethics sign.

No unauthorized building activity was monitored or reported in connection with the
Cernd Voda biking trails. Off trail riding was monitored at some spots on several occa-
sions typically due to trail design inadequacies. When reported to the trails management,
the most problematic cases were addressed promptly by additions of bridges, banks or
deceleration sections. While no smoking at rest areas was observed, cigarette butts were
found around the highest point of the trail which could be left by bikers as well as main-
tenance or volunteer workers. As all wetland crossings and most watercourses are bridged
and fords are typically found in spots with rocky bed, visible disruptions of soil water
regime weren't noticed, although more extensive investigation would be needed to rule
out the possibility. Lower than common level of littering was monitored which can be at-
tributed to robust marketing of trail ethics from the arena’s web page through the base to
the signs at the trailheads as well as to regular trail cleaning.

Evaluation of environmental impacts requirement

While an instrument already exists in Czech legislation in the form of the 100/2001
Act, projects like single track biking areas have not been required to perform the com-
plete evaluation of environmental impacts common in more complex building projects.
We may suppose that such minor building activities have remained out of scale for the
respective authorities, but this could change over time. In order to help the creators of
Rychlebské stezky anticipate and meet the potentially stiffening requirements, our moni-
toring reflected the standard list of assessed indicators. Some, though, such as impacts
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on population including social-economic issues, are yet to be properly analyzed. Some,
like local quality of air and climate can be only be discussed as secondary effects of for
example construction activity due to the developing infrastructure and services or pos-
sible pollution from local heating. Soil quality and quantity, impacts on geological systems
and natural resources, or impacts on flora and fauna represent measurables exceeding the
scope of the conducted analysis and appear ideal for inclusion in larger interdisciplinary
studies. Data on impact on landscape and impacts on tangible property and cultural herit-
age are recently being collected.

Despite the massive growth of visit rate on the trails, our findings reveal little sig-
nificant growth in observed environmental risks for the period except for a temporary
increase of certain type of game migration in years 2008 and 2009 in one part of the area
and increase of soil erosion and off-trail riding on several portions of the trail. The photo
monitoring documents restoration of balance within less than three months at problem-
atic sections of the trail after modifications took place. Managing to get the chance to put
the bikers’ piece on the game plan of Sokolsky vrch protected landscape area represents an
undeniable achievement. It remains fragile, though.

Losing the game due to negligence can well be expected to be used as a precedent by
the opponents of the idea of sharing the woods throughout the country. The legislature
enabling people in charge to view those who don't belong to any of the above mentioned
lobbies as a species that should be either walking quietly on a path or ideally kept away
from the woods at all, hasn’t changed. Access to the forests is still based on a complicated
system of temporary exceptions.
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SINGLE TRAIL BIKING AS A FORM OF NATURE-BASED TOURISM.
PEDAGOGICS OF FREE-TIME CONTEXT

Abstract: The growth of mountain biking can be generally viewed as a positive phenomenon in the
time of broadly discussed physical inactivity. At the same time, in order to maintain sustainability
of biking on trails, it appears useful to be aware of the latent or already obvious conflicts related
to the activity. The social conflict developing between the bikers and the hikers. Environmental
damage has been the main concern on the side of those who prefer foot travel on trails. There are
three common practices conflicting with sustainable use of the natural environment in mountain
biking. These practices include off trail riding causing erosion, on or off trail riding on hiking trails
through areas serving as natural habitat for protected animals, and erosion caused by increased
concentration of visitors during mass bike events and competitions. Our case study presents one
that has grown to surprising success and regional popularity in one of the economically weakest
parts of the Czech Republic (the Rychlebské stezky arena above Cerna Voda, a rural village located
near Jesenik). There have built about sixty kilometers of trails built exclusively for biking.

Keywords: physical activity, mountain biking, natural environment

ZROWNOWAZONY ROZWOJ W OBLICZU SPEDZANIA CZASU NA SWIEZYM
POWIETRZU. ROZWIAZYWANIE POTENCJALNYCH PROBLEMOW
A JAZDA NA ROWERZE JAKO POSTMODERNISTYCZNA FORMA TURYSTYKI

Streszczenie: W artykule poruszono kwestie wzrostu popularnoéci jazdy na rowerze goérskim,
ktéra jest postrzegana jako cecha pozytywna w kontekscie dyskursu na temat niskiego pozio-
mu aktywnosci fizycznej. Zdaniem autoréw osobom uprawiajacym ten typ sportu potrzebna jest
wiedza dotyczaca realnych i potencjalnych konfliktéw odnoszacych sie do tego typu aktywnosci.
Jednym z nich jest konflikt miedzy rowerzystami i turystami. Z punktu widzenia turystéw najpo-
wazniejszym problemem zwigzanym z rosnaca popularnoscia kolarstwa gorskiego jest niszczenie
$rodowiska naturalnego, a w szczegolnosci jego trzy obszary: zniszczenia gorskich szlakow, jazda
po szlakach turystycznych, niszczenie naturalnego srodowiska zwierzat w wyniku wiekszej liczby
0so6b na szlakach gorskich oraz organizacja masowych wydarzen zwigzanych z kolarstwem gor-
skim (np. réznego typu konkursy). W niniejszym artykule przedstawiono miejsce w Republice
Czeskiej (okolice Jesenika, przy granicy z Polska), gdzie utworzono ok. 60 km szlakéw przeznaczo-
nych dla kolarzy goérskich, unikajac jednoczes$nie powyzszych zagrozen.

Stowa kluczowe: aktywno$¢ fizyczna, rower gorski, sSrodowisko naturalne
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