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Wprowadzenie

Sposob, zakres, a takze jakos¢ planowania i organizowania nauczania-
-uczenia sie matego dziecka oraz wspotuczestniczenia dorostego w tych
procesach w sposob aktywny, sa powiazane z kontekstem spoteczno-
-kulturowym, w ktérym te procesy zachodza oraz z kondycja wlasna
i podopiecznych - psychorozwojowa i mentalng. Ow kontekst spotecz-
no-kulturowy - warunki przebiegu edukacji przedszkolnej i wczesnosz-
kolnej — wspolczesnie zmieniaja sie. Zmiany dotycza m.in. uznania/
praktykowania okreslonego paradygmatu edukacyjnego: metodyki versus
metodologii edukacji i wychowania (paradygmatu behawiorystycznego
versus konstruktywistycznego), a takze relacji tozsamos¢ - réznica, wyni-
kajacej ze spotecznej dywersyfikacji, zréznicowania populacji uczniow, ze
wzgledu na potrzeby i mozliwosci (niepelnosprawnos¢, specjalne potrzeby
rozwojowe) oraz ze wzgledow kulturowych (w kontekscie zjawisk migracji,
w tym uchodZstwa, reemigracji, problematyki mniejszosci narodowych).
Kondycja psychorozwojowa dzieci - podmiotéw wychowania, nauczania
i uczenia sie, analizowana jest coraz szerzej - z wykroczeniem poza dy-
namike zmian zachodzacych w samych tylko strukturach poznawczych
ucznidéw - a z bardziej zdecydowanym uwzglednianiem jakosci relacji
i komunikacji dziecka z dorostym i grupa réowiesnikéw w kontekscie jego
potrzeb psychicznych i edukacyjnych. Edukacja profesjonalna i niepro-
fesjonalna dorostych (codzienna, mimowolna - dokonujaca sie w toku
zwyktych interakcji - czy okazjonalna, intencjonalna - formalna i poza-
formalna sposobnos¢ nabywania wiedzy i umiejetnosci) rowniez staje sie
przedmiotem poznania - w szczego6lnosci w odniesieniu do doskonalenia
zawodowego nauczycieli wobec zachodzacych zmian.

Wokot wzmiankowanych obszaréw problemowych zogniskowane sa
rozwazania prowadzone przez dziewieciu autoréw w monografii Dzieci
z trudnosciami adaptacyjnymi w mtodszym wieku. Aspekty rozwojowe
i edukacyjne w kontekscie specyfiki réznic kulturowych. Dominante tre-
$ciowq stanowia aspekty ksztalcenia w warunkach miedzykulturowo-
$ci/wielokulturowosci, ktorego podmiotami sa jednocze$nie dzieci bez



Wprowadzenie

doswiadczenia migracyjnego — kulturowo zwiazane z Polska, jak i dzieci
cudzoziemskie, uchodzcze, mniejszosci narodowych, reemigrujace (zmie-
niajace srodowisko edukacyjne), ze szczegélnym uwzglednieniem etapu
przedszkolnego i wczesnoszkolnego. Taki wybor tresci wigze sie bezpo-
srednio ze wspotczesng, fluktuujaca rzeczywistoscia spoteczna, coraz
intensywniej naznaczong ruchami migracyjnymi (wynikajacymi z dziatan
wojennych, sytuacji politycznej, ekonomicznej na swiecie), ale tez tren-
dami odsrodkowymi, ujawnianymi w przekonaniach grup spotecznych
o charakterze konserwatywnym, nacjonalistycznym czy fundamentali-
stycznym, bedacych zagrozeniem dla zycia wspdlnego.

Bezposrednig inspiracja dla powstania niniejszej publikacji byto uru-
chomienie w 2014 roku na Wydziale Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu
Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie studiéow podyplomowych

,Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna ze wsparciem ucznia z trudno-
$ciami adaptacyjnymi (roznice kulturowe, zmiana srodowiska edukacyj-
nego)”. Studia zostaty ukierunkowane na przygotowanie stuchaczy do
wykonywania zawodu nauczyciela w przedszkolu i w klasach I-III szkoty
podstawowej. Dodatkowym modutem tresci uzupetniajacych przygoto-
wanie w powyzszych zakresach, uczyniono zagadnienie edukacji uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych wynikajacych z odmiennosci
kulturowej i reemigracji. Niedtugo po uruchomieniu studiéow sytuacja
polityczna w Europie i na $wiecie znaczaco sie zmienita, w zwiazku
z przemianami politycznymi na Ukrainie, wojna na wschodzie Ukrainy
i w Syrii, dyskusja wokdt przyjmowania przez kraje cztonkowskie Unii
Europejskiej uchodzcow z Syrii i Erytrei, nasileniem atakow terrorystycz-
nych w réznych krajach $wiata. Okazato sie, ze oddzwiek tych zjawisk jest
widoczny w polskich szkotach (wzrost liczby ucznidéw cudzoziemskich),
co wzmocnilo przekonanie zaréwno organizatoréw studidw, jak i wykla-
dowcow oraz stuchaczy o potencjale posiadania takiego wyksztalcenia
w kontekscie przysztych wyzwan zawodowych nauczycieli. Z kazdym
kolejnym interwatem czasowym nowe zjawiska polityczne ugruntowuja
te przekonania (jak na przyktad wynik referendum dotyczacego wyjscia
Wielkiej Brytanii z Unii Europejskiej, ktéry moze spowodowac reemigracje
do Polski migrantéw zarobkowych). Jednoczesnie jednak wzrastato prze-
konanie o niedostatku publikacji naukowych podejmujacych temat edu-
kacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej w kontekscie miedzykulturowosci.

Edukacja do wartosci, ktore beda wspiera¢ roznorodnosc kulturowa
oraz indywidualng niepowtarzalnosc¢ czlonkéw spoteczenstwa, rowniez
zwigzang z ich zréznicowanymi mozliwosciami i potrzebami, ale takze



Wprowadzenie

na poziomie operacyjnym - edukacja efektywna, mierzona osiaggnieciami

szkolnymi i wysokim poziomem integracji spolecznej uczniow - s wyzwa-
niami dla systemu o$wiaty oraz dla konkretnych placéwek edukacyjnych

iich pedagogii. Celem publikacji jest wiec dostarczenie wiedzy na temat réz-
nych aspektow istotnych dla przebiegu tych procesow, ale takze zaprezento-
wanie konkretnych praktyk: metod, form i narzedzi wraz z kontekstem ich

uzycia, dla pobudzenia refleksyjnosci pedagogow-teoretykow i praktykow

w kwestii mozliwych do analizowania/modyfikowania/podjecia kierunkéw
dziatan. Wiekszo$¢ rozdzialéw ma zatem strukture dwudzielng: najpierw
prezentowane sg eksplanacje teoretyczne danego zagadnienia, a nastepnie

omawiane watki o wyrazniejszym walorze praktycznym, aplikacyjnym.

W rozdziale pierwszym autorstwa Moniki i Macieja Ciechomskich
Potrzeby psychiczne dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym
podjete zostalo zagadnienie znaczenia dorostych, profesjonalnych edu-
katorow (nauczycieli, wychowawcow) w kontekscie zaspokajania po-
trzeb dziecka. Autorzy akcentuja znaczenie bliskiej emocjonalnej relacji
dziecka z dorostym, ktora stanowi optymalne srodowisko dla jego roz-
woju. Rozwijaja ten koncept w kontekscie realiow edukacji elementarne;j.
Walorem opracowania jest zwrdcenie uwagi na wystandaryzowane na-
rzedzie do badania jakosci relacji pomiedzy nauczycielem (skala STRS -
Student-Teacher Relationship Scale, por. Koomen, Verschneren, Schooten,
Jak, Pianta 2012). Autorzy podjeli takze probe zaprezentowania , katalogu”
psychicznych potrzeb dzieciecych, co moze by¢ bardzo inspirujagcym
punktem odniesienia przy analizowaniu konkretnych propozycji wspar-
cia dzieci w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, prezentowanych
w kolejnych rozdziatach.

Drugi rozdzial monografii Edukacja elementarna — wspéiczesne tenden-
cje i wyzwania. Aspekt teoretyczny i metodyczny autorstwa Marty Kotarby
prezentuje dyskusje na temat zmiany paradygmatycznej we wczesnej
edukacji. Autorka opisata zatozenia i realizacje edukacji opartej na kon-
cepcjach behawiorystycznych oraz na koncepcjach konstruktywistycznych,
z odniesieniem do wynikajacych z nich przekonan na temat mozliwosci
dziecka, wiedzy, procesu edukacji, roli nauczyciela. W drugiej czesci
swojego opracowania nakreslita w perspektywie historyczno-rozwojo-
wej oraz wspotczesnej metode projektu. Na podstawie wiasnej praktyki
pedagogicznej szczegolowo scharakteryzowata fazy realizacji metody
w pracy z dzieckiem mlodszym, co ma walor warsztatowy, ale takze
dobrze obrazuje prace projektowa w kontekscie realizacji paradygmatu
konstruktywistycznego w edukacji matego dziecka.



Wprowadzenie

Nastepny rozdziat to obszerne studium poswiecone aspektom wycho-
wania i ksztalcenia w innych systemach religijnych $wiata niz chrzesci-
janistwo. Eugeniusz Sakowicz w pracy Wychowanie w kulturach i religiach
swiata omawia ,metodologie edukacyjne” judaizmu, islamu, hinduizmu,
konfucjanizmu, w oparciu o materiaty zrédlowe - ksiegi i pisma naj-
wazniejsze dla tych religii. Dyskurs autorski siega do przesztosci — wy-
darzen z poczatkéw poszczegolnych religii i ich rozwoju. Opis i analiza
poszczegolnych systemdw religijnych prowadza do wniosku, Ze religia
jako catos¢ (doktryna, kult, moralno$¢, instytucja) stuzy wychowaniu
cztowieka w prawdzie i mitosci - co jest kontrapunktem dla wspoétcze-
snych antyswiadectw religijnych, gtoszonych w imie Boga. Autor w swoim
opracowaniu omawia te komponenty systeméw wychowania w réznych
religiach i kulturach $wiata, ktore wyznaczaja przestrzen dialogu mie-
dzyreligijnego i miedzykulturowego.

Rozdziat czwarty poswiecony jest Psychologicznym aspektom migra-
¢ji w rozwoju dziecka. Aleksandra Borkowska nakreslila najwazniejsze
zagadnienia zwigzane z adaptacja kulturowa dzieci z doswiadczeniem
migracyjnym. Szczegétowo scharakteryzowata rodzaje stresorow zwia-
zanych z procesem akulturacyjnym oraz z uchodzstwem. Dla egzemplifi-
kacji wybranych aspektow psychologicznych migracji w rozwoju dziecka,
wykorzystata interesujace case study.

Kolejne rozdziaty: piaty i szdsty, odnosza sie do szczegotowych za-
gadnien dotyczacych edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, wynikajacymi z réznic kulturowych i zmiany srodowiska
edukacyjnego. Urszula Markowska-Manista w rozdziale Praca z uczniem
z trudnosciami adaptacyjnymi - specyfika réznic kulturowych i zmiany sro-
dowiska edukacyjnego scharakteryzowata prace z uczniami z trudnosciami
adaptacyjnymi, odpowiadajac na pytanie, w jaki sposoéb - wobec roznic
kulturowych - organizowa¢ srodowisko edukacyjne, ktére optymalnie
bedzie zaspokajato potrzeby tych uczniow.

Z kolei autorki nastepnego rozdziatu: Uczniowie cudzoziemscy w pol-
skiej szkole — problemy, wyzwania i egzemplifikacje dziatar metodycznych,
Anna Mtynarczuk-Sokotowska i Katarzyna Szostak-Krdl oméwity gtowne
problemy uczniéw cudzoziemskich w polskich szkolach oraz wyzwania
stojace przed nauczycielami pracujacymi w klasie zréznicowanej kultu-
rowo. Nastepnie, nawigzujac do wlasnych do$wiadczen praktycznych,
zaprezentowaly konkretne realizacje projektow edukacyjno-integracyj-
nych, prowadzonych w klasach ksztalcacych uczniéw odmiennych kultu-
rowo. Gtéwna ideg organizujaca dyskurs teoretyczny i praktyczny w ujeciu
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Wprowadzenie

autorek jest idea inkluzji spotecznej - takie planowanie i organizowanie
aktywnosci, ktore beda stuzyty catej spotecznosci uczniowskiej i prowa-
dzity do wzajemnego poznania i wspotdziatania.

W ostatnim, siédmym rozdziale monografii, Emilia Smiechowska-
Petrovskij podjela zagadnienie kwalifikacji i kompetencji nauczycieli dzieci
mtodszych do pracy w klasach zréznicowanych kulturowo. Zasadniczym
przedmiotem rozdziatu Doskonalenie zawodowe nauczycieli w zakresie edu-
kacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej ze wsparciem ucznia z trudnosciami
adaptacyjnymi, wynikajqgcymi z réznic kulturowych i zmiany srodowiska
edukacyjnego jest omdOwienie autorskiej koncepcji programu ksztalcenia
na studiach podyplomowych - zalozen, struktury, realizacji i ewaluacji.
Punktem wyj$cia sg analizy wspotczesnych ofert edukacyjnych w zakresie
uzyskiwania kwalifikacji i doksztalcania zawodowego nauczycieli oraz
wyniki badan eksploracyjnych, dotyczacych ich przygotowania do pracy
z uczniami odmiennymi kulturowo.

Prezentowana publikacja jest pierwsza w literaturze polskiej proba
ujecia niektdérych zagadnien zwigzanych z problematyka edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej uczniow z trudno$ciami adaptacyjnymi, wy-
nikajacymi z roznic kulturowych i zmiany $rodowiska edukacyjnego.
Z natury rzeczy jest wiec tylko przyczynkiem do dalszych mozliwych,
pogtebionych analiz problemoéw i zagadnien szczegotowych, zwigzanych
z ta tematyka. Redaktorka monografii ma nadzieje, ze poza korzyscia
poznawcza ptynaca z lektury, ksigzka stanie sie zacheta dla czytelnikow
do aktywnosci praktycznej i dalszej — poznawczo-badawczej.

Recenzentkom wydawniczym - Paniom Profesor Irynie Kurlak i Profesor

Annie Fidelus sktadam serdeczne podziekowania za zaufanie, zyczliwa
lekture monografii i pozytywne rekomendacje.

Emilia Smiechowska-Petrovskij






Monika Ciechomska
Maciej Ciechomski

Potrzeby psychiczne dziecka w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym

Streszczenie

Celem rozdziatu jest ukazanie roli osob dorostych - szczegodlnie nauczy-
cieli i wychowawcow w zaspokajaniu kluczowych potrzeb psychicznych
dziecka. Tekst stanowi probe syntetycznego ujecia tematyki potrzeb
dzieci pod katem teoretycznym (znaczenie potrzeb, mechanizmy ich
tworzenia i zaspokajania) oraz praktycznym, zwigzanym z codzienng
pracg opiekunczo-wychowawcza realizowana w przedszkolu i w mtod-
szych klasach szkoty podstawowej. Gtéwnym watkiem - myslg prze-
wodnig - jest to, w jaki sposdb osoby doroste moga zaspokaja¢, a takze
ksztattowac potrzeby dziecka oraz tworzy¢ warunki dla prawidtowego
rozwoju wychowankoéw. Zaspokajanie potrzeb psychicznych dziecka,
zwlaszcza potrzeb emocjonalnych odbywa sie bowiem w relacji z bli-
skimi osobami. W tekscie ukazane s teorie i badania empiryczne
wskazujace na to, ze bliska emocjonalna relacja z dorostym stanowi
optymalne srodowisko do rozwoju, a dzieci pozbawione tego typu
relacji rozwijaja sie wolniej, osiagaja nizsze wyniki oraz gorzej dosto-
sowuja sie spolecznie. Bez zapewnienia dziecku w pierwszej kolejnos$ci
bezpieczenstwa, bliskosci, ciepta, uznania i akceptacji nie jest mozliwy
jego prawidlowy rozwoj psychofizyczny. Nauczyciel powinien zatem
w pierwszej kolejnosci by¢ opiekunem dbajacym o potrzeby psychiczne
dziecka, a dopiero w drugiej nauczycielem i edukatorem przekazujacym
wiedze i umiejetnosci.

Stowa kluczowe: potrzeby dzieci, wychowanie, bezpieczna relacja,
szkota, relacje nauczyciel - uczen
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Monika Ciechomska, Maciej Ciechomski

Psychological Needs of Children at Preschool

and Early Primary School Age

Summary

The aim of this chapter is to show the role of adults - particularly
educators and parents in fulfilling the basic psychological needs of
a child. This chapter in an attempt at a systematical approach to the
children’s needs from a theoretical viewpoint (the meaning of needs,
their creation and fulfillment mechanisms) as well as a practical one,
based on everyday kindergarten and early school experience. The main
thought analyzed here is how adults can fulfill and shape the child-
ren’s needs while creating an environment beneficial to the successful
development of their pupils. The fulfillment of children’s needs - as
theoretical as well as empirical research presented in this chapter point
out — is always a result of a satisfying close relationship with adults.
Children deprived of such carrying environment develop more slowly,
achieve poorer results and display weaker social skills. Failure to pro-
vide a child with the feeling of safety, closeness, warmth, appreciation
and acceptance will undeniably result in a failure at its psychophysical
development. Therefore, a teacher should first and foremost be a caring
patron, and only with that condition met - and educator conveying
knowledge and skills.

Key words: children’s needs, upbringing, safe relationship, school, te-
acher-pupil relationships

Wprowadzenie

Tematyka potrzeb dziecka - ich znaczenie w procesie wychowania i na-
uczania, ma swoje korzenie w podejsciu personalistycznym do procesu
wychowania. Zgodnie z tym podejsciem, uznajac wyjatkowos¢ i niepo-
wtarzalnos¢ bytu ludzkiego, szanujac jego prawa, powinni$my zwracaé
szczegdlna uwage na indywidualne potrzeby. W takich warunkach osoba
ludzka bedzie mogta osiaggna¢ petnie swoich mozliwosci, ujawni¢ swdj
indywidualny potencjat. W procesie edukacji nalezy zatem dostosowac
wymagania do indywidualnych potrzeb dziecka. Zadaniem wychowawcy
(rodzica, nauczyciela, opiekuna) jest zauwazanie potrzeb dziecka i odpo-
wiednie ich zaspokajanie, rozbudzanie i przeksztalcanie. Tego rodzaju
postulaty zglaszane byly przez pedagogéw i psychologéw od wielu lat
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Potrzeby psychiczne dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

(Han-Ilgiewicz 1961; Obuchowski 1966; Filipczuk 1980; Jundzilt 2000). Na
znaczenie pedagogicznej relacji i wrazliwosci na potrzeby dziecka zwra-
cal takze uwage Janusz Korczak w swoim pedagogicznym manifescie Jak
kocha¢ dziecko (Korczak 1992).

Potrzeby dziecka wytyczaja cele wychowawcze, a ich wlasciwe roz-
poznawanie pomaga w pelnym zrozumieniu procesow wychowawczych.
Zaspokajanie i wzbogacanie potrzeb dziecka stanowi wazny element
wychowania i nauczania dziecka - sprawia, ze rodzina, szkota, placéwka
wychowawcza staja sie srodowiskiem radosnym i przyjaznym dla niego
(Jundzitt 2000, s. 7).

Wspotczesne zmiany kulturowe, ekonomiczne i spoteczne sprawiaja,
ze zmienia sie takze srodowisko, w ktorym wzrastaja i rozwijaja sie dzieci.
Rozluznienie wiezi spotecznych, kryzys instytucji rodziny, praca zawo-
dowa, zwiekszajaca sie skala rozwoddw sprawiaja, ze coraz wieksza liczba
dzieci czuje sie zagubiona, osamotniona i wyobcowana. Sytuacja taka nie
jest korzystna dla zaspokojenia najwazniejszych potrzeb psychicznych
dzieci w srodowisku rodzinnym. Ze wsparciem dla rozwoju dzieci mogltyby
przyjsc placowki oswiatowe — szkoty, przedszkola, swietlice, jednak wiele
wskazuje na to, ze wciaz nie s3 one gotowe na takie wsparcie. Zauwazy¢
mozna wrecz zjawisko odwrotne - srodowisko szkolne bywa zdezintegro-
wane, przypomina tresure, jest sztywne i wrogie w stosunku do dziecka
(por. Wysocka, Tomiczek 2014).

Krytyczna analiza rzeczywistosci polskich szkot dostarcza wielu
powoddéw do rozczarowan. Ze wspotczesnych badan nad kondycja pol-
skiej edukacji (Czapinski 2009; Nowicka 2010) wynika, ze polska szkota
jest ciagle miejscem, w ktorym kwestia poszanowania potrzeb i praw
jednostki, a takze budowanie bliskich i bezpiecznych relacji pomiedzy
nauczycielami i uczniami okazuje sie wciaz fikcja. Sposob organizacji
procesu dydaktyczno-wychowawczego bliski jest instytucjom totalnym,
w szkolnych klasach dominuje przemoc - wladza nauczyciela, wrogosé¢
i wyobcowanie. Dane te s niepokojace, gdyz stoja w jawnej sprzecznosci
z wynikami empirycznych badan pokazujacych, ze tego typu srodowisko
nie sprzyja rozwojowi dzieci, a wrecz moze przynosi¢ im wymierne straty.

Polska szkota stoi zatem przed powaznym wyzwaniem, jakim jest
tworzenie srodowiska zaspokajajacego podstawowe psychiczne potrzeby
dzieci. Istotnym elementem takiego $rodowiska s3 dobre relacje pomiedzy
nauczycielem a uczniem. Relacje te sa szczegdlnie wazne w przypadku
mtodszych dzieci - na etapie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Ze
wzgledu na wiek dziecka i jego specyficzne potrzeby zasadne wydaje sie
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podjecie tematu tworzenia pozytywnych relacji pomiedzy nauczycielem
a uczniami jako podstawy realizacji celow wychowawczych i dydaktycz-
nych. Przedstawiona sytuacja wskazuje, jak waznym i potrzebnym tema-
tem jest dostarczanie wiedzy i rozwijanie wsréd nauczycieli umiejetnosci
praktycznych, dotyczacych adekwatnego zaspokajania potrzeb dzieci
w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

Dla doktadnego wyjasnienia tego, w jaki sposob nalezy zaspokajac¢
potrzeby dzieci i jakie znaczenie ma w tym procesie wlasciwa relacja
z opiekunem, przedstawione zostang w pierwszej kolejnosci potrzeby
dzieci w ujeciu teoretycznym (okreslone zostanie, jakie potrzeby psy-
chiczne mozemy wyrdzni¢, dlaczego sa wazne), w drugiej zas zostanie
ukazane, co moze zrobic dorosty, aby te potrzeby byly zaspokajane w spo-
sob najlepiej stuzacy rozwojowi dziecka. Temat rodzi wiele pytan. Czy
wszystkie potrzeby powinny by¢ zaspokajane? Czy powinny by¢ zaspo-
kajane natychmiast? Czy dorosty moze rozbudza¢ potrzeby w dziecku?
Czy mozna probowac potrzeby sttumic¢? Jakie konsekwencje dla rozwoju
ma state frustrowanie potrzeb dziecka? Podazajac za takimi pytaniami,
w kolejnych podrozdziatach przedstawione zostana najwazniejsze po-
trzeby dziecka oraz teorie wskazujace na znaczenie dorostych w tworzeniu
warunkow sprzyjajacych rozwojowi dziecka. Na zakonczenie, w formie
krotkiego omowienia przedstawiony zostanie katalog najwazniejszych
potrzeb psychicznych dziecka wraz z praktycznymi wskazowkami dla
opiekunéw, ktorzy chcg tworzyc jak najlepsze srodowisko dla realizacji
dzieciecych potrzeb.

Czym sa potrzeby?

W literaturze przedmiotu trudno znalez¢ spdjne podstawy teoretyczne
dla psychologii potrzeb. Badania nad potrzebami maja ztozony charakter,
prowadzone byty w yjeciu réznych dyscyplin nauki. Istnieje wiele teorii
i klasyfikacji potrzeb, chcac jednak unikna¢ szczegdtowych teoretycznych
analiz, w niniejszym tekscie skrotowo zostang przedstawione najwazniej-
sze opracowania.

Jedna z prob definicji pojecia ,potrzeba” jest ujecie jej jako stanu
braku, co jest widoczne na przyktad w koncepcji S.L. Rubinsztejna (za:
Jundzit 2000), ktéry uwazat, ze do powstania potrzeby prowadza nas
popedy, a spostrzezenie jakiegos obiektu mogacego dana potrzebe za-
spokoi¢ powoduje zapamietanie, skojarzenie tych faktéw i utrwalenie
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w zachowaniu. W ten sposéb uczymy sie jak zaspokaja¢ nasze potrzeby.
J. Reykowski (1977) uwazal, ze potrzeby mozna podzieli¢ na dwie grupy:
uwarunkowane biologicznie i uwarunkowane sfera psychiczng. Psychiczne
potrzeby s3 rezultatem wymagan wewnetrznych, jednak bez ich zaspo-
kojenia osobowos¢ nie moze funkcjonowaé, rozwija¢ sie i egzystowac
(Reykowski 1977, s. 91-92).

Potrzeby moga by¢ takze rozumiane jako stan interakcji cztowieka
z otoczeniem - na co zwraca uwage teoria J. Nuttina (1968 za: Jundzitt
2000). W my4l tej teorii czlowiek zaspokaja swoje potrzeby poprzez kon-
takty ze $wiatem zewnetrznym, podzielonym na $wiat ludzi i przedmio-
tow oraz $wiat wewnetrzny. W centrum teorii znajduje sie koncepcja
osobowosci oparta na strukturze Ja - $wiat. Dla dobrego funkcjonowania
osobowosci konieczne sa pozytywne interakcje z otoczeniem, w ktérym
cztowiek zaspokaja swoje potrzeby.

Jeszcze inne podejscie ujmuje potrzebe jako site motywujacg, nieob-
serwowalna bezposrednio. H. Murray uwazatl, ze obserwowa¢ mozemy
jedynie dziatania cztowieka zmierzajace do zaspokojenia potrzeby. W tym
samym nurcie mieszczg sie rozwazania A. Maslowa, ktory takze postrze-
gal potrzeby jako site determinujaca postepowanie cztowieka. A. Maslow
zwrocil uwage na fakt, ze ludzkie zachowania mogg by¢ sterowane jedno-
czesnie przez kilka potrzeb. Stworzona przez niego teoria potrzeb zaklada,
Ze maja one swojq hierarchie, a bez zaspokojenia potrzeb nizszego rzedu,
niemozliwe jest zaspokojenie potrzeb wyzszych. Do najwazniejszych
potrzeb w tej teorii zaliczane s potrzeby fizjologiczne, bezpieczenstwa,
wiedzy, zrozumienia i estetyczne. Te grupy potrzeb pozostaja ze soba
w $cislej zaleznosci, a dopiero po cze$ciowym zaspokojeniu potrzeb niz-
szego rzedu, nastepuje stopniowe pojawianie sie i zaspokajanie potrzeb
wyzszych. Jesli potrzeby nie s3 zaspokajane, cztowiek choruje (zar6wno
psychicznie, jak i fizycznie), podobnie jak ,chorujg” spoteczenstwa, kto-
rych potrzeby s3 frustrowane. A. Maslow zwracat takze uwage na fakt, ze
zrodtem zaburzen i choréb sa zaburzenia w funkcjonowaniu instytucji
najblizszych cztowiekowi, takich jak rodzina, szkota, zaktad pracy (por.
Jundzitt 2000).

Przedstawione powyzej teorie potrzeb, uznawane za klasyczne, sta-
nowity podstawe do bardziej ztozonych i zaawansowanych koncepcji, kto-
rych przykladem moze by¢ ujecie potrzeb jako czynnika niezbednego do
prawidtowego funkcjonowania, reprezentowane przez T. Tomaszewskiego
(za: Jundzilt 2000) i K. Obuchowskiego (2000). W ujeciu prezentowanym
przez tych polskich badaczy potrzeba jest czyms naturalnym, o dodatnim
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zabarwieniu, od czego zalezy nasze normalne zycie. Wartg zauwazenia
koncepcja ujecia systemowego potrzeb jest koncepcja T. Kocowskiego
(1982), w ktorej potrzeby tworza hierarchie - jedne sa wazniejsze, inne
mniej wazne w danym momencie i kontekscie sytuacyjnym.

Trudno zatem wytonic spojna koncepcje teoretyczng potrzeb. W bada-
niach nad potrzebami istnieje jednak zgoda co do twierdzenia, Ze nalezy
je zaspokaja¢, gdyz skutki deprywacji potrzeb, szczegolnie u dzieci, maja
liczne negatywne konsekwencje dla ich funkcjonowania i rozwoju oraz, ze
w przypadku matych dzieci wazne jest w pierwszej kolejnosci zaspokaja-
nie potrzeb psychicznych dziecka. W niniejszym opracowaniu kluczowy
bedzie zaproponowany przez Haline Filipczuk podziat potrzeb psychicz-
nych dziecka na: poznawcze, emocjonalne i spoteczne (za: Filipczuk 1980).
Do najwazniejszych potrzeb psychicznych dziecka wiekszos¢ autoréw
zalicza potrzeby: bezpieczenstwa, eksploracji i poznawania, aktywnosci,
samodzielnosci (wzrostu, osiggnie¢, rozwoju), kontaktu emocjonalnego,
przynaleznosci, akceptacji i uznania oraz posiadania i sensu zycia (por.
Obuchowski 2000).

Warunki zycia, wymagania srodowiska zewnetrznego powoduja, ze
organizm musi sie nieustannie dostosowywac. Zmiany te stanowia psy-
chiczne obcigzenie dla cztowieka (Golubinska 1974, za: Jundzilt 2000)
i powoduja niezaspokojenie potrzeb lub ich blokade. Frustracja potrzeb
powoduje rézne skutki dla funkcjonowania. I. Skorny (1972) wyréznia
dwa rodzaje reakcji na frustracje: pozytywne i negatywne. Pozytywne
to te, ktore zmuszaja jednostke do intensyfikacji wysitku, mobilizuja
do przezwyciezenia trudnosci. Mozliwe jest takze znalezienie substy-
tutu potrzeby (zaspokojenie jej w inny sposdb) lub sublimacja potrzeb.
Negatywne konsekwencje frustracji to agresja, depresja, izolacja, fiksacja
lub regresja. Negatywne skutki frustracji uniemozliwiaja prawidtowy
rozwdj dziecka, jego poprawne funkcjonowanie i realizacje zyciowych
celow (Skorny 1972, s. 89).

W tym miejscu wypada nadmienic, ze sam fakt zetkniecia sie dziecka
z instytucja przedszkola lub szkoty wiaze sie z frustracja — przymus
chodzenia do przedszkola, podporzadkowania sie zasadom, rytuatom,
poleceniom wiaze sie z koniecznoscia rezygnacji z innych, czesto atrak-
cyjniejszych aktywnosci. Wychowanie dziecka taczy sie z doswiadczeniem
frustracji - zadaniem opiekuna jest nauka dziecka, jak te frustracje znosic.
Dorosli stale stawiaja dziecku w procesie wychowania granice, okreslaja
wymagania, egzekwuja realizacje polecen. To zrozumiale, bo spetnia-
nie wszystkich zachcianek dziecka byloby wychowywaniem do fikcji
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(wychowaniem do $wiata, ktory nie istnieje). Dziecko, ktéoremu dorosli
usuwajq z drogi wszelkie przeszkody, aby nie naraza¢ go na frustracje, nie
bedzie umiato radzi¢ sobie z trudnosciami w dorostym zyciu. Z drugiej
strony nadmierna frustracja takze nie sprzyja rozwojowi. Frustracja po-
winna by¢ zatem optymalna. Rodzice, nauczyciele i wychowawcy powinni
dziecku stawia¢ wymagania i uczy¢ je, jak radzic sobie z frustracja, dajac
jednoczesnie ,emocjonalne zaplecze”, ktore jest zrédtem sity, pewnosci
siebie i bezpieczenstwa (por. Bowlby 2007).

Ludzie r6znia sie odpornoscia na frustracje i wykazuja rézne sposoby
radzenia sobie z niezaspokojonymi potrzebami. Badania nad czynnikami
decydujacymi o odpornosci na frustracje u dzieci pokazuja, ze istotne s
nastepujace czynniki (por. Tyszkowa 1972):

- zaspokojenie potrzeb emocjonalnych dziecka z bliska osoba,

- aktywnos¢ i samodzielnosc¢ dziecka,

- wysoka, stabilna samoocena,

- perspektywy zyciowe,

- zdrowie i stabilny stan emocjonalny.

Badania te pokazuja takze, ze powyzsze czynniki ksztattowane sa
w relacji z dorostym. Oznacza to, ze dziecko nabiera odpornosci na fru-
stracje dzieki pozytywnym relacjom z bliskimi osobami dorostymi. Dalsze
badania szczegétowe nad wzmacnianiem dzieci w radzeniu sobie z fru-
stracja pokazuja, ze waznym czynnikiem dla tego procesu sg postawy
rodzicielskie. Nadmierne wymagania, krytycyzm i zdystansowanie lub
uzaleznianie od siebie dziecka powoduja obnizenie zdolnosci do radze-
nia sobie z frustracj3. Stanowi to cenny drogowskaz pokazujacy, ze na
poczatku nalezy zaspokaja¢ potrzeby bliskosci, ciepta, bezpieczenstwa,
mitosci i akceptacji, co stanowi punkt wyjscia do dalszego rozwoju i nauki,
zaspokajania i radzenia sobie z frustracjami w dalszym zyciu. Zadania
te mozna z powodzeniem odnie$¢ do szkoty. Stosunek dziecka do nauki
jest pozytywny, jesli jego potrzeby sa adekwatnie zaspokajane dla danego
okresu rozwojowego. Jesli potrzeby te nie s3 zaspokajane, dzieci reaguja
znudzeniem, brakiem zapatu do pracy, obnizeniem poznawczego funk-
cjonowania i aspiracji, patologicznym zachowaniem (Jundzilt 2000).

Analiza podstaw teoretycznych pozwala na wyprowadzenie wniosku,
ze w przypadku matych dzieci (wiek przedszkolny i wczesnoszkolny)
waznymi potrzebami, ktdre wptywaja na rozwdj dziecka i jego funkcjo-
nowanie, s3 w pierwszej kolejnosci potrzeby emocjonalnego kontaktu,
bezpieczenstwa i samorealizacji (sukcesu), ktore realizowane sa w relacji
z bliskimi osobami. Aby obronic tak postawiong teze warto przyjrzec sie
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temu, jakie potrzeby sa charakterystyczne dla danego etapu rozwojowego
dziecka oraz wynikom badan dotyczacych tworzenia przez opiekunow
odpowiedniego srodowiska dla rozwoju dziecka.

Jakie potrzeby ma dziecko

Potrzeby zmieniajqa sie wraz z wiekiem dziecka. W pierwszych miesigcach
zycia noworodek jest catkowicie zalezny od opiekunéw i wszystkie jego
potrzeby zaspokajane s3 przez troszczacych sie o niego rodzicéw. Sa to
podstawowe potrzeby skupiajace sie wokot fizjologii: potrzeba jedzenia,
snu, higieny, ciepta. Ale juz w pierwszych dniach zycia ujawniaja sie takze
potrzeby psychiczne: potrzeba dotyku, kontaktu, bliskosci, aktywnosci.
Samo zaspokajanie potrzeb fizjologicznych nie pozwala na przezycie.
Badania R. Spitza z lat 50. XX wieku, prowadzone na sierotach wojennych
w brytyjskich sierocincach pokazaty, ze dzieci, ktére mialy nawet najlep-
sza opieke, ale pozbawione byty emocjonalnego ciepta, dotyku, kontaktu
i psychicznego bezpieczenstwa, nie rozwijaty sie prawidlowo - stawaty sie
apatyczne, chorowaty, a cze$¢ z nich nawet umierata (za: Bowlby 2007).
Potrzeby psychiczne s3 zatem réwnie wazne jak fizjologiczne - przez
cate zycie potrzebujemy bliskiego kontaktu z innymi ludzmi, cieptych,
otwartych relacji, emocjonalnego bezpieczenstwa. Przyjazne srodowisko
dla ludzkiego zycia to takie, ktére pozwala na zaspokajanie zaréwno
potrzeb fizjologicznych, jak i psychicznych.

Wraz z wiekiem dziecko staje sie coraz bardziej samodzielne i potrafi
lepiej zaspokaja¢ swoje potrzeby. Noworodki potrafia komunikowac je
na wiele sposobow: za pomocg mimiki, ré6znych rodzajow ptaczu, ge-
stow, grymasow, zachowania. Uwazny rodzic potrafi bez uzywania stow
rozpoznawac takie sygnaly i na nie skutecznie odpowiadad, stajac sie
partnerem pierwszych relacji (Holinger 2006; Winnicott 2010).

W wieku przedszkolnym dziecko stopniowo separuje sie od rodzicow,
staje sie coraz bardziej samodzielne, $wiadome swojej odrebnosci i dazen.
Coraz wieksza ciekawo$¢ $wiata i wyodrebnienie siebie jako niezaleznej
jednostki powoduja, ze dziecko jest w stanie wyjs¢ ze srodowiska do-
mowego i swoja uwage skierowaé na kontakty z innymi osobami, takze
rowiesnikami. Dzieki tym zmianom mozliwe jest zaspokajanie potrzeb
dziecka takze poza domem - w przedszkolu. Ciagle jednak dziecko
potrzebuje bliskosci, ciepta i emocjonalnego kontaktu z bliskimi oso-
bami. Szuka zatem w otoczeniu tych osdb i stara sie stworzy¢ z nimi
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emocjonalng wiez, w ktorej zaspokajana bedzie potrzeba bezpieczenstwa,
kontaktu, bliskosci, akceptacji i uznania.

W tym wieku pojawiaja sie takze inne potrzeby, jak potrzeba kon-
taktu i zabawy z réwie$nikami, w ktérej dziecko doskonali swoje zdol-
nosci motoryczne, fizyczne, ale takze intelektualne. Rozwijajaca sie
wyobraznia powoduje ogromng potrzebe tworczosci, ktora realizowana
jest przez dzieci na wiele sposobdéw. Coraz wieksza samodzielno$¢ i sa-
moswiadomosc jest podstawa do rosnacej potrzeby zauwazenia i uznania.
Dzieci w tym wieku oczekuja nieustannego potwierdzenia ze strony
dorostych, ze ich wysitek zostal zauwazony i doceniony. Potrzebe te
realizuja oczywiscie w kontakcie z osoba dorosta.

Wazne jest, aby w tym wieku oczekiwania rodzicéw i wychowawcow
dostosowane byly do mozliwosci dziecka. Nieprawidtowa realizacja po-
trzeb moze prowadzi¢ do licznych trudnosci: uporu, ktamstw, niepostu-
szenstwa, kradziezy, tikow nerwowych, lekéw nocnych (Jundzitt 2000).
Stwarzanie przez opiekunéw odpowiednich warunkéw do realizacji
potrzeb uczy, w jaki sposob dziecko moze realizowa¢ swoje potrzeby
w akceptowany spotecznie sposob i wiedzie¢, czego moze oczekiwaé
od swojego otoczenia. Deprywacja potrzeb - zwlaszcza emocjonalnych
(braku bliskosci, akceptacji i uznania) prowadzi do wycofania, zaburzen
poznawczych i rozwoju (Jundzitt 2000).

W wieku wczesnoszkolnym nadal ogromne znaczenie ma bliski kon-
takt emocjonalny - zaréwno w srodowisku domowym, jak i szkolnym.
Duze znaczenia majq jeszcze relacje z rodzicami, ale takze z nauczycielem
nauczania poczatkowego.

Péjscie dziecka do przedszkola, szkoty oznacza wielogodzinna rozigke
zrodzicami. Mimo korzysci i radosci z przebywania w grupie, rozstanie z ro-
dzicamii domem jest dla dziecka duzym wyzwaniem. Znajdujac sie w nowej
sytuacji, w nowym miejscu, dziecko bedzie poszukiwa¢ dorostych, ktorzy
beda mogli zastapi¢ rodzica - stana sie ,,drugoplanowym” obiektem przy-
wigzania (Bowlby 2007), ktory zapewni mu bezpieczenstwo i emocjonalng
wiez. Nauczyciel ma szanse stac sie takim dorostym, do ktorego dziecko
bedzie zwracalo sie o pomoc, kiedy bedzie sie czulo zZle, u ktorego bedzie
znajdowato uznanie i akceptacje, kiedy bedzie dziatac i uczyc sie. W opar-
ciu o te relacje dziecko bedzie mogto lepiej sie uczy¢ i rozwijac spotecznie.

Coraz wiekszy rozwoj samodzielnosci powoduje, ze dzieci maja
rosnacy potrzebe niezaleznosci, ktéra dorosli powinni szanowac i za-
spokajac¢. Wazne jest, zeby dawac dziecku w tym wieku duzo wolnosci -
przestrzeni do eksploracji, co czesto jest zadaniem trudnym ze wzgledu
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na koniecznos$¢ zapewnienia mu bezpieczenstwa. Z réznych powodéw
(subiektywnych) dorosli maja wlasne obawy dotyczace usamodzielniania
sie dziecka, blokuja te samodzielno$¢ lub nadmiernie od siebie uzalezniaja
dzieci. Tego typu postawy wplywaja niekorzystnie na rozwoj mtodego
czlowieka - jego samodzielno$¢, samoocene i radzenie sobie z trudno-
$ciami (Jundzilt 2000; Ry$ 20m1).

W poézniejszym wieku dzieci sprawniej uzywajq stéw dla komuni-
kowania swoich potrzeb, jednak proces ten nadal czesto przebiega nie
wprost — dziecko przeszkadza, hatasuje, ptacze, aby zakomunikowac, ze
czego$ potrzebuje. Czasami te ,sygnaly” przyjmuja forme paradoksalng, na
przyklad dziecko specjalnie sprawia klopoty, aby uzyska¢ uwage opiekuna.
Ale i dorosli czesto maja problemy w mowieniu wprost o swoich proble-
mach, potrzebach. Czesto probuja sttumié¢ swoje potrzeby, nie rozumieja
ich lub nie s3 ich $wiadomi (Filipczuk 1980). Potrzeby stanowia jednak
znaczacy sile napedowa naszych dzialan - wezesniej czy pdzniej dadza
o sobie zna¢ i beda wpltywaé na motywy naszych dzialan (Obuchowski
1966). Niezaspokojona potrzeba generuje napiecie i w nie§wiadomy sposob
upomni sie o siebie. Nie oznacza to jednak, ze potrzebom trzeba ulega¢
i kazda z nich zaspokaja¢. Sztuka nazywania swoich pragnien i potrzeb,
a takze umiejetnego nimi kierowania, rozbudzania i przeksztalcania jest
kluczowym elementem wychowania - ,,[...Jproblemy rozumienia i zaspo-
kajania potrzeb dzieci, swoistej psychologii i pedagogiki potrzeb naleza
do podstawowych. Postepowanie najblizszego otoczenia «dogadzanie
dziecku» czy odmawianie wywiera zasadniczy wptyw na jego osobowosc.
Od przezy¢ i doswiadczen w najmtodszych latach zycia zalezy, w duzym
stopniu, jakim czlowiekiem bedzie dziecko, gdy dorosnie: nastawione
egoistycznie i dbajace tylko o swoje potrzeby czy tez uspotecznionym
i dostrzegajacym potrzeby innych, sktonnym do tolerancji i liczenia sie
z otoczeniem” (Filipczuk 1980, s. 8).

Dziecko, jako istota niesamodzielna i zalezna od dorostych, zaspokaja
swoje potrzeby gtownie za sprawa opiekunow - rodzicéw, ale takze innych
osob sprawujacych opieke. Na przykiad nauczyciele moga podjac¢ wiele
dziatan, aby nauczy¢ dziecko radzi¢ sobie z wltasnymi potrzebami: moga
uczy¢ samodzielnosci i zaradnosci, wyrabia¢ mechanizmy samoregulacji,
uczy¢ odraczania gratyfikacji. Z natury popedowe i emocjonalne dziecko
uzyskuje w ten sposdb cenne doswiadczenia pomagajace w uzyskaniu
niezalezno$ci, samosterownosci i refleksyjnosci.

Dziecko nie jest $wiadome wszystkich swoich potrzeb. Nawet u star-
szych dzieci zdarza sie, ze nie s3 one w stanie uswiadomi¢ sobie nawet
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najbardziej podstawowych niedoboréw. Dla przyktadu 9-letni Janek moze
by¢ rozdrazniony, ptakac¢ z byle powodu i ,wsciekac sie” przy wykonywa-
niu najprostszych zadan w czasie lekcji. Uczniowi nic nie chce sie robi¢,
kladzie sie na lawce, nie reaguje na polecenia. Kiedy nauczyciel zwraca
mu uwage, uczen zaczyna ptakac i w ogole traci kontakt z rzeczywistoscia.
Zaniepokojony nauczyciel moze podejrzewac rozne powody takiego za-
chowania: moze dziecko pokldcito sie w domu z rodzicami, ktos zrobit mu
przykro$¢, pokidcito sie z kolegami lub nakrzyczata na nie inna nauczy-
cielka? Tymczasem przyczyna moze by¢ banalna - dziecko zapomniato
zje$¢ $niadania - jest glodne i nie ma sity. Dziecko moze marudzic i gry-
masi¢ po powrocie ze spaceru, bo nie czuje, ze jest $pigce (lub nie potrafi
tego nazwac) (Tomaszewski 1975, s. 492). Mechanizmy rozpoznawania
wlasnych standw i potrzeb czesto u dziecka zawodza, a odgadniecie, jaka
potrzebe nalezy najpierw zaspokoi¢, jest czesto dla opiekuna nie lada wy-
zwaniem. Uswiadamianie i nazywanie potrzeb jest pierwszym krokiem,
ktéry moze wykona¢ dorosty, sprawujac opieke nad dzieckiem — ma on
ogromny wplyw na procesy samo$wiadomosci i samoregulacji. Nauczyciel
moze zatem nazywac dzieciece pragnienia méwiac: ,ptaczesz, bo chciatbys
sie pobujac tak jak Tomek”, ,chcesz sie przytuli¢, bo tesknisz za mamg”,
»chciatbys pobawi¢ sie tym samochodem, podoba ci sie” itp.

Jednak rola oséb dorostych nie ogranicza sie do uswiadamiania po-
trzeb. Dziecko nie istnieje bowiem w oderwaniu od dorostego — wszystko,
co dzieje sie z dzieckiem, dzieje sie w relacji. A relacja to cos innego niz
zwykly trening czy proces uczenia sie (Stroufe 1983). Relacja pomiedzy
opiekunem a dzieckiem tworzy sie na bazie doswiadczen, emocjonalnych
interakgji, ale przede wszystkim w wyniku odpowiedniego zaspokajania
potrzeb emocjonalnych dziecka. Wbrew temu, co wida¢ w znacznej czesci
polskich szkét — dziecko nie jest automatem, komputerem, do ktorego
wystarczy ,wgra¢” odpowiednig ilo$¢ wiedzy, zasad i wymagan. Proces
rozwoju dziecka dokonuje sie zawsze w oparciu o relacje z bliskimi oso-
bami. Takimi bliskimi osobami sa nie tylko rodzice, ale takze nauczyciele
i wychowawcy. W kolejnym rozdziale ukazane zostanie zatem to, w jaki
sposéb zaspokajanie potrzeb dziecka wplywa na relacje oraz w jaki sposob
odpowiednie relacje opiekuna z dzieckiem wiaza sie z zaspokajaniem jego
potrzeb psychicznych.
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Rola dorostego w zaspokajaniu potrzeb

Wybitny rosyjski psycholog L. Wygotski w swojej spoteczno-kulturowej
koncepcji rozwoju dziecka wskazuje na fakt, ze rozwdj ten odbywa sie w tzw.
,strefie najblizszego rozwoju” i jest zasadniczo procesem spolecznym. Ta
sfera rozwoju to osoby, przedmioty, wytwory kultury, ale takze interakcje
z innymi osobami. Wygotski, krytykujac teorie J. Piageta, zwracat uwage,
ze dziecko nie jest ,zawieszone w prézni”, a dla jego rozwoju niezwykle
wazny jest kontekst, w jakim ten rozwdj sie odbywa. Dzieki liczbie i jakosci
interakcji z otoczeniem, gtéwnie z najblizszymi osobami, dziecko rozwija
okreslone wyzsze funkcje psychiczne, takie jak rozumienie, rozumowa-
nie, planowanie, zapamietywanie. To wlasnie wazne osoby z otoczenia
dziecka - gtéwnie dorosli - pokazuja i dostarczaja dziecku wytwory kultury
(takze ucza jezyka, co w koncepcji L. Wygotskiego byto bardzo waznym
aspektem rozwoju). W ,strefie najblizszego rozwoju” nastepuje zatem
proces stopniowego uniezalezniania sie od innych oséb: dziecko najpierw
potrzebuje wsparcia i pomocy, stopniowo ¢wiczy umiejetnosci i moze
samo wspierac sie w dziataniu, a wreszcie dochodzi do zautomatyzowania
procesoéw. W ten sposdb to, co zewnetrzne (poziom interpsychiczny) staje
sie uwewnetrznione (poziom intrapsychiczny) (za: Schaffer 2014).
Ciekawym rozwinieciem teorii Wygotskiego, i uzytecznym dla przed-
stawionych w niniejszym rozdziale rozwazan, jest teoria ,rusztowania”,
stworzona przez J. Brunera, wykorzystana i upowszechniona przez
D. Wooda (por. Schaffer 2014, s. 228). Prowadzone od lat 70. ubiegtego
wieku obserwacje dotyczace roli dorostych w rozwigzywaniu zadan po-
zwolily na stworzenie pojecia ,rusztowania”. W serii obserwacji spraw-
dzano, czy dzieci sa w stanie samodzielnie wykonac¢ zadanie polegajace
na konstruowaniu wiezy z klockéw. Interesujace bylto to, w jaki sposéb
zachowywali sie opiekunowie dzieci, aby zmaksymalizowac efektywnos¢
uczenia sie dziecka. Okazalo sie, ze najskuteczniejsze byly strategie opie-
kunow skoncentrowane na dostosowaniu sie do postepéw czynionych
przez dzieci. Jezeli zadanie byto za trudne, opiekunowie pomagali dzie-
ciom (pomagali dobra¢, dopasowaé, zachecali, demonstrowali, ttumaczyli).
Kiedy dziecko radzito sobie, wowczas opiekun usuwat sie na dalszy plan.
Wsparcie polegato zatem na natychmiastowej reakcji, gdy dziecko nie
radzilo sobie z zadaniem (np. poprzez koncentracje uwagi, kontrolowanie
frustracji, pomoc fizyczna i merytoryczng) przy jednoczesnym przyzwo-
leniu na przejecie przez dziecko odpowiedzialnosci za wykonanie zadania.
Strategia ta opierata sie na zaspokojeniu podstawowych potrzeb dziecka,
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ktdre maja swoje odzwierciedlenie w relacji — opiekun daje dziecku psy-
chiczng przestrzen do eksploracji i poczucie, Ze jest dostepny, kiedy
ono go potrzebuje. Opiekun pozostaje zatem z dzieckiem w kontakcie,
a w sytuacji, kiedy zadanie stanie sie za trudne natychmiast nadchodzi
z pomocy. Zabezpieczona jest zatem potrzeba bezpieczenstwa, kontaktu,
komunikacji (wzmacnianie, instruowanie, ttumaczenie). Opiekun tworzy
warunki do zaspokajania potrzeby eksploracji, tworczosci, wptywu, po-
zwalajac jednoczesnie na realizacje potrzeby sukcesu - oddajac dziecku
odpowiedzialnos¢ za prace, pozwala takze odnosi¢ samodzielne sukcesy.

Metafora rusztowania wskazuje zatem w obrazowy sposob na gtéwna
role opiekuna - aktywne tworzenie warunkéw odpowiednich dla rozwoju
dziecka. Warunki te w duzej mierze opieraja sie na akceptujacej, otwar-
tej, zyczliwej i komunikatywnej postawie dorostego, ktory jest tutorem
dziecka - nie uzaleznia go od siebie, dba o jego bezpieczenstwo, komfort.
Organizuje jego prace, udziela wskazowek i dostarcza wiedzy, ale nie
zabiera dziecku mozliwo$ci samodzielnego dziatania i brania za nie odpo-
wiedzialno$ci. Istotg tego procesu jest zatem relacja pomiedzy opiekunem
(tutorem) a dzieckiem (wychowankiem). Proces rozwoju, nauki pozostaje
w bardzo silnym zwiazku z jakoscia relacji, na co wskazuje inna teoria
psychologiczna - teoria wiezi J. Bowlby’ego.

Wedtug wybitnego brytyjskiego lekarza i psychiatry Johna Bowlby’ego
rozwdj dziecka oraz funkcjonowanie w dorostym zyciu zalezg od jakosci
opieki sprawowanej przez opiekunow w pierwszych miesigcach zycia.
Rodzice, zaspokajajac potrzeby dziecka, dajagc mu czulg opieke, troske,
reagujac na jego sygnaty niezadowolenia i radosci, tworza bezpieczna wiez
emocjonalng. Dziecko przywiazuje sie do rodzicow, znajdujac w ich ramio-
nach spokdj, zrozumienie i bezpieczenstwo. Dzieki temu moze eksploro-
wac $wiat zewnetrzny, uczy¢ sie i rozwija¢. W teorii Bowlby’ego mdwi sie
o tworzeniu bezpiecznego wzorca przywigzania. Warto zwrdcic¢ uwage, ze
wzorzec ten opiera sie na adekwatnym zaspokajanu potrzeb. Szereg badan,
prowadzonych przez ostatnich kilkadziesiat lat, pokazuje, ze jakosc wcze-
snodzieciecej relacji z opiekunem wptywa w znaczacy sposéb na pézniej-
sze funkcjonowanie cztowieka: wyniki szkolne, rozwoj poznawczy, relacje
z otoczeniem, samokontrole emocjonalng, budowanie udanych zwigzkéw,
zyciowq zaradnos¢. Brytyjski psychiatra S. Baron-Cohen uznat teorie
J. Bowlby’ego za niezwykla i najbardziej wptywowa ze wszystkich teorii
psychologicznych. Dowodem na to jest fakt, ze Swiatowa Organizacja
Zdrowia (WHO) po zapoznaniu sie z badaniami J. Bowlby’ego poprosita
go o przygotowanie raportu dotyczacego zalecenn w opiece nad matymi
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dzie¢mi. Dzieki tym wskazéwkom zmianom ulegty standardy opieki nad
dzie¢mi w placowkach opiekunczych, szpitalach, izbach porodowych.
Dzieki teorii ]. Bowlby'ego caty swiat uznal, Ze dziecko w pierwszej ko-
lejnosci potrzebuje zaspokojenia podstawowych potrzeb emocjonalnych:
bliskosci, kontaktu, ciepta, bezpieczenstwa, zrozumienia i akceptacji.
Potrzeby te powinny by¢ zaspokajane przez bliskie dziecku, stale osoby.
Dzieki tym wskazéwkom tuz po urodzeniu dziecka matka uzyskuje staty
kontakt z dzieckiem (kiedys zabierano dzieci od matki na pierwsza dobe),
zaleca sie karmienie piersia tak dtugo jak to mozliwe (dziecko zaspokaja
nie tylko swoje potrzeby glodu, ale takze bliskosci, ciepta, kontaktu),
rodzice moga przebywaé w szpitalu przez caty czas z dzieckiem (kiedy$
oddziaty dzieciece byly dostepne tylko w wybranych godzinach).

Teoria J. Bowlby’ego rzeczywiscie miata ogromne znaczenie dla doko-
nania zmian w opiece nad matymi dzie¢mi. Niniejszy tekst przeznaczony
jest jednak dla nauczycieli przedszkolnych i wezesnoszkolnych. Czy zatem
wnioski dotyczace zaspokajania potrzeb i tworzenia bliskich, bezpiecz-
nych relacji z opiekunami mozna stosowac takze do starszych dzieci?
Wiele dowodow wskazuje na to, ze tak. Wiez z opiekunem powstaje co
prawda w okresie do pierwszego roku zycia dziecka, jednak w pézniejszym
czasie dziecko takze szuka bliskich osob, ktore moga zaspokaja¢ jego emo-
cjonalne potrzeby. Im dziecko mtodsze, tym wazniejsza dla jego rozwoju
jest jakos$¢ relacji z opiekunami. Wraz z wiekiem potrzeba bliskiej relacji
z opiekunem zmniejsza sie - wazne stajg sie osoby z grupy, relacje z ro-
wiesnikami (Pilch 1995). Patrzac zatem na role nauczycieli i wychowaw-
céw w przedszkolu i mtodszych klasach szkoty podstawowej, nalezatoby
uznad, ze dla dziecka w tym wieku nauczyciel pelni bardzo wazna role,
a jakos¢ zbudowanej relacji ma duze znaczenie dla rozwoju uczniow. Na
taka zaleznos$¢ wskazuja m.in. badania R.C. Pianta, M.S. Steinberg i K.B.
Rollins (1995). Badacze ci sprawdzali, jakie czynniki wptywaja na przysto-
sowanie dziecka do szkoty w pierwszych dwdch latach od podjecia nauki
w szkole podstawowej. Ogromne znaczenie dla funkcjonowania dziecka
miato to, jakiego typu relacje zbudowato ono z nauczycielem. Okazuje
sie, ze dzieci, ktore doswiadczaly ze strony nauczycieli ciepta, bliskosci
i komunikatywnosci, lepiej przystosowywaty sie do szkoty, sprawiaty
mniej problemdéw. Wptyw na funkcjonowanie dziecka w tym przypadku
miaty zaréwno do$wiadczenia z przedszkola (tam spotkani nauczyciele),
jak i nauczyciele ze szkoty.

Popularnym narzedziem do badania jakosci relacji pomiedzy nauczy-
cielem a uczniem jest skala STRS (Student-Teacher Relationship Scale)
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(por. Koomen, Verschneren, Schooten, Jak, Pianta 2012). Narzedzie
to pomaga wyrozni¢ trzy rodzaje relacji pomiedzy nauczycielem
i wychowankiem:

- bliska relacje, oparta na otwartosci, cieple, bezpieczenstwie i ko-
munikatywnosci nauczyciela;

- relacje konfliktowa, w ktorej relacje postrzegane sa jako niespdjne,
niewspolgrajace ze sobg, uczen postrzegany jest wrogo, jako osoba
niemila;

- relacje zalezna, zbudowana na postawie zaborczej, nadopiekunczej,
skupiajacej sie na wysokich wymaganiach wzgledem ucznia.

Wyniki badan prowadzonych przez kilkanascie lat za pomoca skali
STRS w roznych panstwach na swiecie pokazuja zaleznosci pomiedzy ro-
dzajem relacji a szeregiem interesujacych zmiennych dotyczacych funkcjo-
nowania ucznioéw i ich wynikdéw szkolnych. Bliska relacja z nauczycielem
w istotny sposob wigze sie z wysokim zaangazowaniem uczniéw w nauke,
lubieniem szkoty, dobrym poznawczym funkcjonowaniem, sprawnym
rozwigzywaniem probleméw, wyzszymi umiejetnosciami jezykowymi,
lepszymi ocenami z matematyki, zachowaniami prospotecznymi, po-
pularnoscia, mniejszym poziomem wycofania, mniejsza agresywnoscia
i nadpobudliwo$cia.

Postawa konfliktowa wiaze sie z niskim zapatem do nauki, gorszymi
wynikami w nauce, zmniejszona aktywnoscia na lekcjach, gorszymi oce-
nami z jezykow obcych i matematyki, odrzuceniem, wycofaniem, agresja
i nadpobudliwoscia.

Z kolei postawa zalezna wiaze sie z mniejszym zapatem do pracy,
mniejszg samosterownoscia szkolna, gorszymi postawami wobec szkoty,
zmniejszong liczbg zachowan prospotecznych, samotnoscia, obnizo-
nym funkcjonowaniem spotecznym, agresywnoscia, zachowaniami
antyspotecznymi.

Na podstawie przedstawionych wynikéw mozna zatem wyprowadzié¢
whnioski, ze bliskie, ciepte i bezpieczne relacje majg znaczenie dla rozwoju
dziecka nie tylko w okresie wczesnodzieciecym, ale takze w czasie nauki
szkolnej. Jezeli dziecko nie do$wiadcza tego typu relacji z nauczycielem,
negatywnie wigze sie to z jego funkcjonowaniem spotecznym, emocjonal-
nym i poznawczym oraz moze negatywnie oddzialywac na jego rozwdj.

Jednym z celéw wychowania jest nie tylko zaspokajanie potrzeb
dziecka, ale takze ich identyfikowanie i ksztattowanie (Przetacznik-
Gierowska, Wtodarski 1994). Przyktadem moze by¢ proces nauki gry na
instrumencie: na poczatku edukacji jest to dla dziecka zajecie frustrujace
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(mimo pracy nie widaé efektéw) i wymagajace wielu poswiecen (rezy-
gnacji z innych potrzeb, np. zabawy lub grania na komputerze). Rodzice
i nauczyciele zachecaja dziecko, a chwalac jego postepy, realizujg dzie-
cieca potrzebe akceptacji i uznania (w tym przypadku uznania wysitku)
i podtrzymuja w ten sposob motywacje do dalszej nauki. Jednocze$nie
moga tlumaczy¢, ze poczatkowo nudne zajecia daja mozliwo$é uzyska-
nia satysfakcjonujacych efektow. W ten sposéb u dziecka wyrabia sie
umiejetnosc odraczania gratyfikacji. Po wielu godzinach zmudnych ¢wi-
czen widac¢ w koncu efekty pracy, co daje dziecku dodatkowa satysfakcje
(potrzeba rozwoju, sukcesu, uznania). Udziat os6b dorostych w procesie
zaspokajania potrzeb przyjmuje zatem rézne formy.

Powstawanie potrzeb jest procesem skomplikowanym. Rézne motywy
naszych dziatan przeplataja sie ze sobg, wzajemnie na siebie wptywaja,
tworzac dynamiczny ukfad. Przyktadem moze by¢ problem doboru od-
powiedniego ubrania. Zaktadajac na siebie strdéj, zaspokajamy swoja fizjo-
logiczna potrzebe utrzymania rownowagi termicznej. Sprawdzamy, jaka
jest pogoda i staramy sie tak ubra¢, zeby nie marzna¢. Czes¢ z nas moze
sie kierowac¢ takze innymi motywami: bedzie starata sie wyrézni¢, ubrac
modnie i atrakcyjnie, aby zrealizowac swoja potrzebe akceptacji lub uzna-
nia. Kto$ inny moze zachowad sie wrecz przeciwnie - dobierze ubior tak,
zeby swiadomie ukry¢ sie i pozosta¢ niezauwazonym - co zagwarantuje
mu bezpieczenstwo. Ulegajac modzie, mozemy podkresla¢ swoja przyna-
lezno$¢ do jakiej$ grupy (realizujemy potrzebe przynaleznosci, akceptacji).
Mozemy kupowac drogie rzeczy, aby spetnic potrzebe posiadania. Ludzie
znajdujacy sie w podobnej sytuacji, moga kierowac sie réoznymi potrze-
bami, ktore s3 wynikiem oddzialywania wielu czynnikéw: struktury
osobowosci, nawykow, chwilowych stanow. Ksztattowanie sie potrzeb jest
procesem bardzo ztozonym, na ktéry wptywaja czynniki indywidualne,
grupowe, spoteczne i kulturowe (Filipczuk 1980). W zaleznosci od tych
czynnikow niektore potrzeby wysuwaja sie na pierwszy plan i dominuja
nad innymi. Trzymajac sie przywotanego przyktadu doboru ubrania, ta-
twiej wyttumaczy¢ widok dziecka biegajacego bez czapki w mrozny dzien.
Jezeli chodzenie w czapce jest ,obciachem” w grupie rowiesnikdéw, to ze
wzgledu na wiek, potrzeba akceptacji w grupie moze stac sie wazniejsza,
niz potrzeba samoregulacji oraz spetnienia oczekiwan rodzicow.

Podsumowujac rozwazania na temat roli nauczyciela - wychowawcy
w zaspokajania potrzeb dziecka, mozemy wytoni¢ trzy obszary aktyw-
nosci. Po pierwsze wychowawca zaspokaja potrzeby wychowanka: two-
rzy odpowiednie warunki fizyczne do rozwoju, dba o bezpieczernistwo,

28



Potrzeby psychiczne dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

zaspokaja potrzeby: bliskosci, czutosci, przynaleznosci. Zadaniem opie-
kuna i wychowawcy jest takze regulowanie dostarczanej dziecku ilosci

stymulacji - dostosowywanie wymagan do mozliwosci, dbanie, by nie byto

ani znudzone, ani ,przestymulowane”. Z zadaniem tym wiaze sie czesta

obawa dorostych wigzana z nadmiernym rozpieszczeniem dziecka. Jezeli

dziecko bedzie miato wszystko ,podane na tacy”, wowczas wyrosnie na

osobe niesamodzielng, niezaradna i nieprzygotowana na stawianie czota

przeciwnosciom losu. Dlatego cze$¢ rodzicow, hotdujac zasadzie ,co cie
nie zabije, to cie wzmocni”, nie szczedzi dzieciom frustracji i stara sie je

yhartowac¢”. Badania dotyczace rozwoju dzieci pokazuja jednak, ze najlep-
sza forma uodparniania dziecka oraz przygotowania na znoszenie niewy-
god i pokonywanie trudnosci jest ,garniec zlota”, jakim jest bezpieczna

relacja zbudowana w dziecinstwie z opiekunem, Dzieki wewnetrznej

sile, opartej na poczuciu bezpieczenstwa i mitosci, dziecko moze przez

cate zycie czerpac z tego wspaniatego zasobu i stawia¢ czota zyciowym

trudnosciom (Baron-Cohen 2014). Zeby dziecko mogto skutecznie radzi¢

sobie z trudnosciami, musi w pierwszej kolejnosci czu¢ sie bezpiecznie,
doswiadczy¢ zaspokojenia podstawowych psychicznych potrzeb - wlasnie

te doswiadczenia nas uodporniaja i wzmacniaja. Atmosfera mitosci, akcep-
tacji i bezpieczenstwa nie grozi rozpieszczeniem dziecka, wychowaniem

kogos wiotkiego, podatnego na zranienie. Naukowo potwierdzone teorie

wskazuja na proces zupelnie odwrotny — mitos¢, wiez i bezpieczenstwo

w relacji z dorostym, daja site na cate zycie.

Po drugie, wychowawca stara sie tak organizowac¢ warunki, aby
sprzyjaly one zaspokajaniu potrzeb dziecka. Przyktadowo dajac dziecku
mozliwos¢ pracy w grupie, dbamy o jego potrzebe wspotuczestnictwa.
Wprowadzajac odpowiednie zasady pracy w grupie, dbamy o to, aby
dziecko byto dowartosciowywane (potrzeba uznania) oraz, aby dzieci nie
wchodzily ze soba w konflikty (potrzeba bezpieczenstwa).

Po trzecie, wychowawca moze wskazywac¢ dziecku, w jaki sposob
mozna zaspokaja¢ potrzeby w sytuacji, gdy dziecko przezywa konflikt
pomiedzy réznymi potrzebami. Przyktadowo, jesli dzieci pracuja w gru-
pie, moze dojs¢ do konfliktu pomiedzy potrzeba dominacji i alienacji.
Nauczyciel moze pokazac¢ rozwigzanie posrednie, polegajace na zamie-
nianiu sie rolami i przez to unikniecie przykrych sytuacji.

Zaspokajanie potrzeb oraz wlasciwe ich ukierunkowywanie, rozwija-
nie i pielegnowanie nie jest zadaniem prostym. Wymaga od rodzica lub na-
uczyciela duzego skupienia, empatii, zdolnosci do odczytywania sygnatéow
emocjonalnych dziecka oraz tworzenia roboczych hipotez dotyczacych
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identyfikacji potrzeb dziecka w danym momencie. Do tego, aby proces
ten byl skuteczny i trafny, potrzebna jest dobra znajomos¢ dziecka - jego
indywidualnego charakteru, temperamentu, otoczenia oraz aktualnej
sytuacji. Mozna jednak w oparciu o literature sformutowac ogolne prze-
stanki dotyczace tego, w jaki sposéb zaspokaja¢ najwazniejsze psychiczne
potrzeby dziecka. Nalezy pamieta¢ jednak, ze zbior ten nie jest kompletny,
a katalog najwazniejszych potrzeb moze sie zmienia¢ w zaleznos$ci od
sytuacji, preferencji dziecka i jego otoczenia. Piszac o sposobach zaspoka-
jania potrzeb, zwracamy uwage na to, ze wiele zalezy od relacji dorostego,
jakosci emocjonalnej reakcji pomiedzy opiekunem a wychowankiem.

Potrzeby biologiczne

Zanim rozpoczniemy rozwazania dotyczace potrzeb psychicznych, warto
zwrdci¢ uwage na fakt, ze zabezpieczenie dziecku jego fizjologicznych
potrzeb ma wptyw na jego funkcjonowanie poznawcze i emocjonalne.
Dziecko gtodne, $pigce, znudzone - nie jest w stanie w petni korzystac
z najbardziej nawet atrakcyjnych gier, zabaw i zaje¢ organizowanych przez
dorostych. Stwierdzenie to, cho¢ wydaje sie banatem, w praktyce szkolnej
czesto jest lekcewazone lub zaniedbywane. Niekoniecznie dzieje sie z tak
z winy nauczycieli - dzieci przychodza do szkoty przemeczone z r6znych
powoddw, ale takze glodne lub spragnione. Nie zawsze w klasie szkolnej
znajduje sie woda do picia i nie wszystkie dzieci maja ze sobg $niadanie.
W wielu szkotach publicznych znajduja sie dzieci, ktore nie jedza rano
$niadania i jesli w szkole nie zjedza obiadu, to kolejny positek czeka na
nie dopiero w domu.

Dzieci nadpobudliwe potrzebuja ruchu (takze w czasie lekgji), a cza-
sami dzieci znudzone takze wymagaja przerwania aktywnosci. Zadaniem
nauczyciela jest zatem monitorowanie poziomu pobudzenia grupy i po-
szczegolnych oséb oraz zapewnienie dzieciom, w miare mozliwosci,
optymalnego poziomu pobudzenia. W nauczaniu przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym nauczyciele majg zresztg znaczna dowolnos¢ w organizacji
czasu - mozna skorzysta¢ z zabaw energetyzujacych, aktywizujacych,
wyj$¢ na chwile na dwor. Sprawna i adekwatna reakcja nauczyciela po-
maga dzieciom zaspokoi¢ ich fizjologiczne potrzeby, przez co mozliwy
jest dalszy proces edukacyjny.
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Potrzeba bezpieczenstwa

Uzyskanie bezpieczenstwa jest czesto wymieniane jako najwazniejsza
potrzeba czlowieka. H. Filipczuk (1980) uwaza potrzebe bezpieczenstwa
za bliska potrzebom fizjologicznym, pierwotnym. Chodzi tu nie tylko
o bezpieczenstwo fizyczne, ale takze komfort psychiczny. Mate dzieci
poczucie bezpieczenstwa znajduja w ramionach opiekunéw - wchodza
na rece, przytulaja sie i przez fizyczny kontakt moga zmniejszy¢ poziom
niepokoju i leku. Starsze dzieci nadal szukaja pocieszenia u dorostych -
nadal lubig sie przytuli¢ (o ile nauczyciel na to pozwala), zabiegaja o uwage,
a gdy cos sie stanie ,biegng do Pani”.

Na poziom leku u dzieci wptywa wiele czynnikow, takich jak poprzed-
nie doswiadczenia, relacje z otoczeniem, relacja z podstawowymi opieku-
nami (rodzicami), czy reakcja opiekuna lub wychowawcy, a takze poziom
samooceny, mechanizmy samoregulacji czy typ uktadu nerwowego.

Poziom leku i to, w jaki sposob dziecko sobie z nim poradzi, zalezy
takze w duzym stopniu od reakcji opiekuna. Zdarza sie, ze dorosli reaguja
zdecydowanie i ostro na lek dziecka, prébuja je zastraszy¢, zawstydzi¢ lub
na site sktoni¢ do zmiany reakcji. Niestety dziatania takie przynosza reak-
cje odwrotna - leki nasilaja sie, a dziecko dodatkowo przezywa poczucie
osamotnienia, porzucenia przez dorostych i niezrozumienia.

Istnieje wiele badan neurobiologicznych wskazujacych na fakt, ze
dzieci odczuwajace stale wysoki lek nie rozwijaja sie prawidtowo. Pod
wplywem hormondéw stresu dochodzi do zahamowania wyzszych pro-
cesOw poznawczych, zaburzen w rozwoju obszarow mdzgu odpowie-
dzialnych za emocjonalna regulacje i samokontrole (ciato migdatowate
i hipokamp). Tego typu zmiany w pracy i budowie mozgu prowadza do
braku empatii, pogorszenia relacji z otoczeniem, obnizenia poznawczego
i spotecznego funkcjonowania (Baron-Cohen 2014).

Opiekun lub wychowawca moze zrobi¢ wiele rzeczy, aby zmniejsza¢
poziom leku u dzieci:

- zapewniac blisko$¢, cieplo, fizyczny kontakt (czasem dziecko po-

trzebuje przytulenia, a czasem jedynie dotkniecia);

- wzmacniac dzieciidowarto$ciowywac (zastepowac kary pochwatami);

- unikac zerwania relacji (np. zmian nauczyciela, wyrzucania z klasy,

stawiania do kata, ignorowania dziecka);

- wprowadzac¢ rytuaty, staty rytm, budowaé przewidywalnos¢

i konsekwencje;
- obdarzac¢ dzieci zaufaniem;
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- ograniczac ilo$¢ czasu spedzonego na graniu w agresywne gry,

ogladaniu filmow;

- unika¢ wykorzystywania strachu jako metody wychowawczej (lek

przed kara, oceng, usunieciem z grupy itp.).

Zte zachowanie wynika bowiem czesto z poczucia leku i niepewno-
$ci. Wzmacniajac leki dziecka, mozemy nasili¢ zachowania destrukcyjne.
W pierwszej kolejnosci potrzeba zatem obnizy¢ lek i napiecie, a nastepnie
oddziatywa¢ wychowawczo. Dopiero kiedy dziecko jest spokojne, moze
nas stucha¢, samodzielnie myslec i dziatac.

Potrzeba eksploracji

W zadnym okresie naszego zycia nie jestesmy tak aktywni, ciekawi §wiata
jak w dziecinstwie. Noworodki wiele czasu spedzaja na ogladaniu, spraw-
dzaniu, lizaniu, dotykaniu wszystkiego, co znajduje sie dookota. Nawet
narazanie sie na nieprzyjemnosci: upadki, uderzenia, potkniecia, nie znie-
checa dziecka do eksploracji. Dzieci zadaja pytania - czesto zadziwiajaco
logiczne, skrupulatne i wnikliwe, dotyczace swoich odkry¢.

Zadaniem dorostego jest zaspokajanie tych potrzeb - nie tylko w bez-
posredniej interakgcji, ale takze poprzez tworzenie odpowiednich warun-
kéw do ich realizacji.

Opiekun dziecka ma do dyspozycji szereg narzedzi pomagajacych
dzieciom eksplorowac swiat:

- zachecanie, podtrzymywanie uwagi;

- nagradzanie i wyrazanie podziwu dla aktywno$ci i postepow;

- przekierowywanie potrzeb w sytuacji kiedy dziecko robi co$ nie-
bezpiecznego (np. probuje siegna¢ do gniazdka palcami lub bawi
sie zapalniczka). Potrzebe mozna zauwazy¢ i zasugerowac lub
zorganizowac jej zaspokojenie w inny sposéb (,Znam sposdb, w jaki
to mozna zrobi¢ bezpiecznie....”);

- regulowanie pobudzenia poprzez kontrole, czy poziom stymulacji
nie przekracza mozliwosci dziecka (czy nie jest za szybko, za duzo,
za trudno...).

Zachowania dorostych nie zawsze wychodza naprzeciw potrzebom
dziecka. Do gléwnych zagrozen mozna zaliczy¢ nadmierng intelektu-
alizacje procesu uczenia sie, zbyt weczesne posylanie dziecka do szkoty
(przedwczesna scholaryzacje), nadmierne rozbudzanie potrzeby osiagniec,
co doprowadzi¢ moze do przecigzenia i ,przestymulowania” dziecka.
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Czynnikiem hamujacym aktywnosc¢ dzieci, ich eksploracje jest takze
nadmierna sztywnos$¢ zasad, zbyt duza liczba zakazow i kar. Powoduje
to wzrost poziomu leku, a przez to zaprzestanie dziatalnosci. Lek i eks-
ploracja s3 ze sobg bowiem nierozerwalnie zwigzane - albo sie bronimy,
albo poznajemy swiat. Potrzeba eksploracji i aktywnosci jest zatem silnie
powiazana z potrzeba bezpieczenstwa.

Wiele wynikéw badan dotyczacych sposobow dyscyplinowa-
nia ucznidw w klasach (por. Czapinski 2009; Nowicka 2010; Wysocka
i Tomiczek 2014) wskazuje, ze w polskich szkolach popularne s3 ciagle
behawioralne systemy dyscyplinowania dzieci, oparte gtéwnie (jesli nie
wylacznie) na karach. Tego typu podejscie nie prowadzi jednak do trwa-
tych rezultatéw w nauczaniu. O ile samo stosowanie nagrod i zachet
moze okazac sie skuteczne, to stosowanie samych kar nie przynosi na
ogot zamierzonych efektow (por. Przetacznik-Gierowska, Wtodarski 1998,
s. 177). Przykltadowo badania E. Gruszczyk-Kolczynskiej (2014) nad na-
uczaniem dzieci matematyki wskazuja, ze zagrozenie ocena, lek przed
porazka, presja nauczyciela, powoduja obnizenie wynikéw i zupetne
zniechecenie dzieci do nauki.

Potrzeba samodzielnosci i rozwoju

Wraz z rozwojem, od momentu, w ktorym rozpoczyna sie ksztaltowanie
osobowosci, dziecko zaczyna postrzegac siebie jako niezalezna jednostke -
ma swoje zachcianki, przemyslenia, wlasne zdanie. Budzace sie indywi-
dualizm i autonomia skutkuja rozwijajaca sie potrzeba samodzielnosci.
A przeciez usamodzielnienie jest jednym z gtéwnych celow wychowania.
Juz dwuletnie dziecko, wraz z pojawieniem sie samoswiadomosci, od-
czuwa wielka potrzebe samodzielnego dzialania — wszystko chce robi¢ po
swojemu. Wiekszos¢ dwuletnich dzieci wykazuje ogromnga determinacje
i gotowa jest ponie$¢ znaczne koszty, by robi¢ mozliwie najwiecej rzeczy
wedtug swojej woli i wizji. Kilkuletnie juz dziecko czerpie ogromna rados¢
z samodzielnego wyjscia do sklepu, a podczas lekcji szkolnych uczniowie
doznaja ogromnej radosci z pracy - o ile pozostawi sie im wolnos¢ decy-
dowania o tematach, jak i o sposobie przygotowania zaje¢ (np. podczas
pracy metodg projektu, samodzielnych prezentacji itp.).

Potrzeba samodzielno$ci nie wymaga szczegolnej pielegnacji ze strony
dorostych. Jest to pragnienie wynikajace z rozwoju dziecka, ktére, czy
tego dorosli chca czy nie, jest wyraznie widoczne w jego dziataniach.
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Gléwnym zadaniem doroslego jest z jednej strony nieprzeszkadzanie,
nieograniczanie autonomii dziecka, z drugiej za$ powstrzymywanie go
przed nadmiernym, przekraczajacym jego mozliwosci usamodzielnieniem.
Samodzielnos¢ wigze sie bowiem z braniem odpowiedzialnosci za swoje
czyny. W przypadku, kiedy dorosli nie czuwaja nad dzieckiem, moze
dojs¢ do sytuacji, w ktorej mtody czlowiek wezmie na siebie nadmierne
obciazenia, przekraczajace jego fizyczne i psychiczne mozliwosci. W takim
przypadku wskazana jest ingerencja dorostych i ograniczenie dzieciecej
aktywnosci.

Innym problemem, zwigzanym z usamodzielnianiem dziecka, jest
kwestia czesto nieuswiadomionej niecheci do usamodzielniania swo-
ich podopiecznych, zwigzana z niecierpliwoscia, po$piechem dorostych,
a takze lekiem przed uniezaleznieniem dzieci. Wigza sie z tym takie
zachowania, jak wyreczanie dziecka, ograniczanie aktywnosci (,nie réb
tego, to niebezpieczne”, ,nie poradzisz sobie, nie dasz rady”), ale takze
uzaleznianie dzieci od siebie lub postawa nadopiekuncza. Uznanie au-
tonomii dziecka wymaga jednak zaakceptowania jego wolnosci oraz ze-
rwania z popularnym w polskich szkotach systemem nadmiernej wtadzy
nauczycielskiej (Nowicka 2010).

Zadaniem dorostych jest wspieranie dziecka w jego samodzielnosci
wszedzie tam, gdzie daje sobie rade. Dorosli moga organizowac dziatal-
nosc¢ dziecka w taki sposdb, aby rozwijalo ono wtasng inwencje i kreatyw-
nos¢, ale uczylo sie takze brania odpowiedzialnosci za swoje dzialania.
Wskazywanie na konsekwencje dzialan, uczenie, ze Zyjemy w otoczeniu
innych osob, z ktorymi trzeba sie liczy¢, moze by¢ doskonata okazja
do ksztattowania dojrzatych, refleksyjnych i odpowiedzialnych postaw
(Jundzilt 2000, s. 132).

Potrzeba kontaktu i uwagi

Potrzeba kontaktu jest jedna z pierwszych potrzeb psychicznych czto-
wieka. Wspominane juz wczesniej badania J. Bowlby’ego nad mechani-
zmami tworzenia sie zdrowej relacji pomiedzy rodzicami a dzieckiem
pokazaty, ze fizyczny i psychiczny kontakt z opiekunami stanowi bardzo
wazny element tworzenia wiezi (J. Bowlby 2007). Juz od momentu naro-
dzin, dla naszego prawidtowego rozwoju szczegolnie wazna jest fizyczna
bliskos¢ - przytulanie, karmienie, noszenie na rekach - tworza one bez-
pieczne/wlasciwe $rodowisko dla prawidtowego rozwoju noworodka.
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Starsze dzieci takze potrzebuja kontaktu. Kilkuletnie dziecko, gdy
dzieje sie cos niebezpiecznego, zawsze szuka rodzica i biegnie do niego,
wyciagajac rece, a kiedy wpadnie w jego ramiona, podcigga do gory nogi,
przywierajac mocno do opiekuna. Fizyczny kontakt buduje bezpieczen-
stwo i przynosi ukojenie w trudnych chwilach. To naturalne i catkiem
zrozumiate. Starsze dzieci takze lubia sie przytulac¢ - poszukuja fizycznej
bliskosci, lubig siedzie¢ na kolanach, uwielbiaja by¢ gtaskane itp. Potrzeba
kontaktu moze by¢ zaspokajana takze poprzez bliskos¢ emocjonalna.
Dzieci nieustannie zabiegaja o uwage dorostych. Bawiac sie w piaskow-
nicy, szukajg wzrokiem opiekuna i sprawdzajg, czy jest blisko, czy patrzy,
czy zwraca uwage, czy odpowiada na pytania: ,czy tadnie to zrobilem?”,

,widzisz?”, ,chodz, zobacz, co zrobitem”. Potrzeba kontaktu czesto taczy
sie z potrzeba uznania i akceptacji tego, co dziecko zrobito. Nawet doro-
ste osoby potrzebuja kontaktu z innymi ludzmi, o czym swiadczy¢ moze
rozwoj roznego rodzaju sieci spolecznosciowych w internecie — wszy-
scy chcemy by¢ w kontakcie z innymi ludzmi. Chcemy by¢ zauwazani
i akceptowani.

Potrzebe kontaktu mozna zaspokaja¢ na rézne sposoby. Niektore
dzieci beda zadawaty duzo pytan, inne beda szczegolnie ochoczo wypet-
nia¢ polecenia dorostych, a jeszcze inne beda sie obrazac lub okazywac
niepostuszenstwo. Dla dziecka kazda metoda jest dobra, aby zostato
zauwazone i zdobylo uwage dorostych. Czesto takze ,niegrzeczne” za-
chowania maja na celu zwrécenie na siebie uwagi — w klasie szkolnej,
w ktorej znajduje sie czesto 20-30 dzieci trudno jest poswieci¢ wszystkim
tyle samo uwagi. Sq jednak uczniowie, ktorzy nauczyli sie, ze dzieki wy-
gltupom, niepodporzadkowaniu, tamaniu dyscypliny, moga zwrdci¢ na
siebie uwage. Nauczyciel, dyscyplinujac dziecko, czesto nieSwiadomie
wzmacnia jego zachowania - upomina dziecko, na przykiad czesto na
nie krzyczac. A przeciez sam fakt, ze nauczyciel po imieniu zwraca sie
do dziecka kilkanascie razy w ciagu lekcji, jest nagroda - uczen uzy-
skat uwage nauczyciela, pozostaje z nim w kontakcie. W takiej sytuacji
wazne jest zauwazenie przez dorostego potrzeby kryjacej sie pod zacho-
waniem i podjecie proby zaspokojenia jej w inny sposdb. Mozna przeciez
zaangazowac ucznia w jakie$ dzialania, zaproponowa¢ mu pomaganie
w organizacji lekcji. Podobnie jak w przypadku innych psychologicznych
potrzeb, najwiekszym wyzwaniem dla nauczyciela czy wychowawcy jest
wlasciwa diagnoza sytuacji - nazwanie potrzeb dziecka. Wiele kiopotli-
wych zachowan uczniow jest czesto ,,sygnalem” niezaspokojonej potrzeby.
Jezeli zachowanie dziecka zmienia sie, pojawia sie opor, warto zawsze
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zastanowic sie, czego dziecko w tej sytuacji potrzebuje i jak mozemy
pomoc mu zaspokoic jego potrzeby w konstruktywny, bezpieczny sposob.

Omawiajac problem zaspokajania potrzeby kontaktu i uwagi, warto
zauwazy¢, ze cho¢ postac dorostego (rodzica, nauczyciela) jest dla dziecka
niezwykle wazna, a relacje z waznymi dorostymi s3 podstawa do two-
rzenia wlasciwych warunkoéw rozwoju, to wraz z wiekiem dziecka rosnie
znaczenie grupy rowiesniczej. Potrzeba kontaktu zwigzana jest z potrzeba
przynaleznosci - przez cale zycie jeste§my cztonkami roznych grup, ktdre
s3 dla nas wazne i ktore sa srodowiskiem zaspokajania naszych potrzeb.
Pierwsza grupa jest rodzina, nastepnie stajemy sie cztonkami innych
grup formalnych (np. grupa przedszkolna) i nieformalnych (np. grupa
znajomych). Dzieci w naturalny sposob staja sie cztonkami klasy oraz grup
nieformalnych tworzacych sie wewnatrz klasy. Grupy te stajq si¢ obsza-
rem zaspokajania réznych potrzeb dziecka, ktére mogg by¢ realizowane
w rozny sposob — takze poprzez podejmowanie ryzykownych, destrukcyj-
nych zachowan. Jesli potrzeby dziecka sa niezaspokojone, bedzie szukato
ich zaspokojenia w grupie rowiesniczej: czesto poprzez agresje, wygtupy,
podejmowanie ryzyka lub palenie papierosow. Im dziecko starsze, tym
wazniejszy jest wplyw grupy réwiesniczej, a jednoczesnie maleje wptyw
dorostych. Stad tez wazne jest odpowiednie przygotowanie potencjatu
dzieci - zaréwno indywidualnego, jak i grupowego. Wazne zadanie w tym
momencie spoczywa na barkach szkoty. Srodowisko domowe nie dostarcza
bowiem dziecku zbyt wielu okazji do nauki funkcjonowania w wiekszych
grupach réwiesniczych. W szkole zadanie to mozna realizowaé z powo-
dzeniem. Nauczyciele i wychowawcy powinni zatem dbac o grupe: dba¢
o poprawng komunikacje (modelujac ten proces), uczy¢ samodzielnego
rozwigzywania konfliktéw, méwienia o potrzebach i emocjach, wzmacnia¢
wiezi grupowe poprzez integracje grupy, nauke wspotpracy, rozwija¢ inne
umiejetnosci spoteczne dzieci. Warto takze, aby nauczyciele pamietali,
ze kara wykluczenia z grupy (przeniesienie do innej klasy, usuniecie ze
szkoty, sadzanie w ,,0élej tawce” itp.) jest bardzo surowa karg pozostawia-
jaca w psychice dziecka traumatyczne do$wiadczenia.

Potrzeba akceptac;ji
Potrzeba akceptacji, pomimo ze znajduje sie na koncu tego spisu, zajmuje

znaczace miejsce w procesie edukacji i wychowania. O skutecznosci dzia-
tan, poziomie ich wykonania decyduja rézne czynniki, takie jak poziom
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intelektualny, umiejetnosci czy sprawnos¢, jednak bardzo wazna jest
takze motywacja, ktdrej Zrodtem jest odpowiednie emocjonalne nastawie-
nie, ufnos¢, wiara we wiasne sity (Jundzilt 2000, s. 159). To emocjonalne
nastawienie u dziecka tworzy sie dzieki doswiadczeniom w relacjach
z bliskimi dorostymi - rodzicami, nauczycielami, wychowawcami. Poziom
motywacji dziecka zalezy bezposrednio od postawy dorostych i sposobu,
w jaki odpowiadaja na dziecieca potrzebe akceptacji.

Kazdy czltowiek ma nie tylko potrzebe pozostawania z bliskimi oso-
bami (jednostkami i grupami) w bliskim kontakcie, ale takze chce by¢
doceniony i akceptowany. Dobrze czujemy sie w otoczeniu oséb, ktore
nas akceptuja, pozwalaja mysle¢ o sobie dobrze. Dziecko jest stabsze
od otoczenia, wiele rzeczy robi gorzej, wielu rzeczy nie wie i nie umie.
Dodatkowo z ust dorostych czesto styszy, ze gdy myje rece — rozchla-
puje wode, gdy pisze - stawia krzywe kreseczki, gdy co$ buduje - robi to
niezdarnie, a gdy sie bawi - jest za glo$ne. Odbierajac nieustannie takie
komunikaty, dziecko staje sie coraz bardziej zrezygnowane, rosnie w nim
poczucie bezradnosci i spada samoocena.

Dorosli sg dla dziecka bardzo wazni i wiele zalezy od tego, w jaki spo-
sOb zwracaja dziecku uwage - udzielaja informacji zwrotnych. Teoretycy
i praktycy wychowania (por. Gordon 1995; Maslich i Faber 1993) zachecaja,
aby udzielajac dziecku informacji zwrotnych, zawsze zauwazy¢ cos do-
brego, doceni¢ wysitek dziecka, odwotywac sie do konkretéw oraz wska-
zywacd inne rozwigzania. Tego typu komunikaty s3 tatwiej przyswajalne,
bezpieczniejsze dla dziecka i niezagrazajace jego samoocenie. W procesie
wychowania dorosli czesto przeceniaja wptyw kar, nie doceniajac poteznej
sity dowartosciowania. Przesada byloby jedynie chwalenie dzieci - two-
rzyloby to sytuacje oderwang od rzeczywistosci i nieadekwatna, a co
za tym idzie, krzywdzaca dla dziecka. Jednak badania pokazuja, ze do-
stosowujac zadania do mozliwosci dziecka tak, aby nie byly one ani za
fatwe, ani za trudne oraz doceniajac wysitek dziecka i skupiajac sie na
dowartosciowaniu, osiggamy najwyzszy poziom motywacji i wykonania
zadan (Jundzilt 2000).

W obszarze tym nietrudno o nieporozumienia, gdyz dziecko nasta-
wione jest na samo dzialanie, a dorosli na wynik. Dzieci, przygotowujac
zabawe, moga wiekszo$¢ czasu poswiecac na ustalanie zasad, a gdy je
ustalg - zmieniajaq zabawe. Podobnie dziecko myjac zeby, moze kilka mi-
nut nakladaé paste na szczoteczke, co dla dorostego moze by¢ irytujace,
ale dla dziecka stanowi atrakcje sama w sobie — chce ono naktadac paste,
a dorosty chce, aby zeby byty czyste. Patrzac na te i podobne sytuacje
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z punktu widzenia dziecka - warto pamietaé, jak wazng role petni samo
dzialanie i doceniac wysiltek, jaki dziecko wkiada w wykonanie wszelkich
czynnosci - nie zawsze przywiazujac uwage do tego, jaki efekt te dziatania
przynosza.

Potrzeba sensu zycia

Na zakoriczenie tego krotkiego katalogu potrzeb psychicznych dziecka
warto zwrdci¢ uwage na pomijane czesto, ale takze istotne, potrzeby
duchowe dzieci, zwigzane z egzystencjalng samos$wiadomoscia.
K. Obuchowski argumentuje, ze ,bez zaspokojenia tej potrzeby cztowiek
nie moze funkcjonowac¢ normalnie, nie moze mobilizowac¢ wszystkich
swoich zdolnosci w maksymalnym stopniu” (1966, s. 229), a niezaspo-
kojenie potrzeby znalezienia swojego miejsca w §wiecie, nadania sensu
egzystencji, prowadzi do zaburzen funkcjonowania i zdrowia, tzw. nerwic
egzystencjalnych (Obuchowski 2000).

Z jednej strony mozemy stwierdzi¢, ze dziecko nie stawia sobie wyz-
szych celdw, planuje zadania w stosunkowo krétkiej perspektywie cza-
sowej, realizuje dorazne korzysci. Z tego wlasnie powodu dziecku ciezko
jest przewidywac konsekwencje swoich dziatan, planowac wiasne zycie
i nadawa¢ mu glebsze znaczenie. Z drugiej strony warto zauwazy¢, ze
potrzeba sensu Zzycia nie pojawia sie nagle. Odpowiedni grunt pod du-
chowy rozwdj jednostki ksztattuje sie w dziecinstwie, w relacji z bliskimi
osobami. Dzieci interesuja sie $wiatem, a pytania jakie zadaja, czesto
dotycza bardzo waznych kwestii i ogélnych prawidtowosci rzadzacych
$wiatem. Przejawia sie to w tzw. wielkich pytaniach: ,Dlaczego stonce
swieci?”, ,Dlaczego ksiezyc nie spada na Ziemie?”, ,Dlaczego w nocy robi
sie ciemno?”. Udzielanie odpowiedzi na te z pozoru banalne pytania, roz-
wija w dziecku ciekawosc¢ swiata, wiedze, ale takze pokazuje interakcje
panujace w przyrodzie oraz interakcje pomiedzy dzieckiem a $wiatem.
W ten sposob rosnie wiedza na temat ludzi, otoczenia, a na bazie tego
mozliwe s3 poszukiwania przewodniej idei — mysli 1aczacej znajome ele-
menty. W ten sposob budzi sie dziecieca duchowos¢, poczucie transcen-
dencji, religijno$¢ bedaca wyrazem nadawania sensu i znaczen rzeczom,
dziataniom i prawom rzadzacym swiatem (Obuchowski 2000).

Dorosty, pokazujac dziecku jak dziala $wiat, jak tworzg sie relacje
miedzy ludzmi i interakcje z otoczeniem, wzbudza w dziecku refleksyj-
nos$¢, rozwija moralnos¢, wrazliwos¢, zacheca do myslenia i poszukiwania
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sensu. Dorosli mogg takze wykorzystywac rozne sytuacje do pokazywania
dzieciom znaczenia warto$ci, istoty sumienia (np. podczas rozwigzywa-
nia konfliktéw). Wszystkie te dziatania pomagaja wypracowac koncepcje
wlasnej egzystencji i samodzielnego szukania odpowiedzi na pytania doty-
czace tego ,kim chce by¢?”, ,dlaczego?”, ,co jest dla mnie wazne?”. Dzieki
takim umiejetnosciom dziecku latwiej bedzie znalez¢ wlasne miejsce
w $wiecie. Rozwijanie duchowosci, refleksyjnosci stanowi wazny zaséb
osobowosciowy stanowigcy o psychicznej odpornosci (resilience) (por.
Bissing, Pilchowska, Surzykiewicz 2015).

Zakonczenie

Dokonany przeglad teorii oraz wynikdéw badan nad potrzebami dzieci
w wieku przedszkolnym i szkolnym obrazuje, iz dziecko realizuje swoje
potrzeby w duzej mierze w oparciu o relacje z dorostymi osobami, z kto-
rymi buduje bezpieczna emocjonalng wiez. Osobami takimi w pierwszej
kolejnosci sa rodzice, jednak w srodowisku szkolnym moga zastepowac
ich nauczyciele i wychowawcy. Umiejetno$¢ adekwatnego zaspokajania
przez nauczyciela potrzeb dziecka, budowania cieptych relacji i poczucia
bezpieczenstwa, uwagi i dostepnosci, tworzy dla dziecka warunki do pra-
widlowego rozwoju. Zdolnosci dostrzegania, przeformutowywania, rozwi-
jania, zaspokajania potrzeb dziecka sa zatem waznymi umiejetnosciami
nauczyciela i wychowawcy, bez ktérych nie sposob realizowac nie tylko
cele wychowawcze, ale takze edukacyjne. Warto zatem w praktyce dy-
daktyczno-wychowawczej odchodzi¢ od chtodnego modelu postrzegania
edukacji jedynie przez pryzmat osiagnie¢ szkolnych, wynikéw w testach
i srednich ocen na rzecz budowania przyjaznego i bezpiecznego srodo-
wiska, w ktorym wazne miejsce majg udane relacje. Tego typu podejscie
przetozy sie nie tylko na lepsze emocjonalne funkcjonowanie dzieci, ale
takze na wyzsza motywacje do pracy, potrzebe osiagnie¢, a co za tym
idzie - lepsze wyniki.
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Edukacja elementarna — wspotczesne tendencje i wyzwania.
Aspekt teoretyczny i metodyczny

Tworzenie [...] informacji i znaczen we wlasnym, osobistym
kontekscie i z materiatu, ktory sie samodzielnie pozyskato,
jest w istocie edukacja w najszerszym znaczeniu.

Jest to specyficznie rozwojowa cze$¢ dziatan symbolicznych,
edukacja dotyczaca ,ja” i jego relacji ze $wiatem

i z innymi (Melosik, Szkudlarek 1998, s. 41).

Streszczenie

W rozdziale omdéwiono kwestie dwoch, konkurujacych paradygmatéw
w pedagogice elementarnej. Pierwszy z nich zasadza sie na behawio-
rystycznej wizji dziecka oraz dziecinstwa i zwigzany jest z tradycyjnie
postrzegana edukacja, w tym rola nauczyciela. Drugi za$ obejmuje
konstruktywistyczne wizje dziecka oraz dziecinstwa i tym samym
znosi hierarchicznos¢ w postrzeganiu uprawnien nauczyciela i dzieci,
a przez to dazy do upodmiotowienia ucznia. W tym kontekscie omo-
wiono - jako uzyteczng edukacyjnie we wspieraniu samodzielnosci
dzieci - metode projektu. Dokonano zaréwno historyczno-rozwojowego
opisu metody, jak rdwniez omowiono fazy pracy tak, aby pokazac¢ ak-
tualne mozliwosci wykorzystania metody.

Stowa kluczowe: wezesna edukacja, paradygmat, behawioryzm, kon-
struktywizm, metoda projektu, podejscie projektowe

Early Childhood Education and Primary Education — Contemporary
Trends and Challenges. Theoretical and Methodical Aspects
Summary

The chapter discusses the issue of the two competing paradigms in
elementary education. The first one is based on behavioral vision of
the child and childhood and is associated with traditionally perceived
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education, including the role of the teacher. The second one includes
a constructivist vision of the child and childhood and thus abolishes
hierarchy in the perception of teacher-children relation, and thus aims
at empowerment of the student. In this context, we discussed - as
educationally useful in supporting the independence of children - the
project method. There have been both: historical and developmental
description of the method, as well as the description of the phases of
work so as to show the possibilities of using the method.

Key words: early childhood education, paradigm, behaviorism, con-
structivism, project method, project approach

Wprowadzenie

Edukacja elementarna napotyka obecnie na liczne wyzwania. Od lat kryty-
kuje sie tradycyjny model nauczania i nawotuje do jego rewizji oraz wprowa-
dzenia do szkdt rozwigzan edukacyjnych na miare XXI wieku. W ostatnich
latach obserwujemy dosc¢ burzliwg dyskusje, ktéra dotyczy ksztattu edukacji
wezesnoszkolnej - od kwestii wieku obowigzku szkolnego, przez problem
doboru tresci ksztatcenia, w tym lektur szkolnych, az po wykorzystanie
nowych technologii w edukacji oraz wdrazanie dzieci do wspélnotowego
uczenia sie i doswiadczania w szkole aktywnego obywatelstwa, co ma roz-
wijac idee demokratycznosci edukacji. To ostatnie zagadnienie przybiera na
sile, gdyz w polskiej szkole — w coraz wiekszym stopniu - mozna spotkac
dzieci odmienne kulturowo, co stwarza liczne wyzwania, ktére wynikaja
zaroéwno z kwestii jezykowych, jak i wychowawczych.

Celem niniejszego tekstu nie jest poglebiona analiza kazdego z tych
problemodw, co jest nawet niemozliwe ze wzgledu na ograniczone ramy
rozdziatu. Chcialabym skupic sie na praktycznym wymiarze wskazanych
wyzwan. Spajajacym je tematem jest sposdb postrzegania dziecinstwa
wraz z jego cechami oraz mozliwosciami. To, jak definiuje sie cele i prowa-
dzi edukacje, jest zawsze wyrazem pewnych przekonan, tego, jak widzimy
dziecko/ucznia i jakie przypisujemy mu cechy. Okreslona wizja dziecka
oraz dziecinstwa determinuje bowiem sposob nauczania i dobor okreslo-
nej metody pracy. Najglebszym metodycznie wyrazem upodmiotowienia
dziecka w edukacji oraz traktowania kazdego ucznia - niezaleznie od
manifestowanych trudnosci, czy to w uczeniu sie, czy to w adaptacji do
szkoty ijej wymagan - jako osoby, ktéra ma wptyw na to, co sie z nia dzieje
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i moze zabiera¢ glos w swojej sprawie, jest realne wykorzystywanie w pracy
edukacyjnej metody projektu. Dlatego tez rozdziat zostat podzielony na
dwie zasadnicze czesci.

Najpierw zostang omowione dwa, Scierajace sie w przestrzeni edu-
kacyjnej paradygmaty. Pierwszy zasadza sie na behawiorystycznej wizji
dziecka oraz dziecinstwa i zwigzany jest z tradycyjnie postrzegana edu-
kacja, w tym rolg nauczyciela. Drugi natomiast obejmuje konstruktywi-
styczne wizje dziecka oraz dziecinstwa i tym samym znosi hierarchicznos¢
w postrzeganiu uprawnien nauczyciela i dzieci, a przez to dazy do upod-
miotowienia ucznia.

W drugiej czesci tekstu zostanie oméwiona metoda projektu - sztan-
darowy przyklad sposobu pracy ze zréznicowanymi (ze wzgledu na wiek,
mozliwosci) grupami uczniowskimi, ktéry wynika z przyjecia konstruk-
tywistycznej wizji dziecka. Charakteryzujac te metode skupie sie na jej
cechach, w tym gléwnie na rozumieniu roli nauczyciela w edukacji matego
dziecka.

Wizja edukacji elementarnej w dwoch paradygmatach

Wspotczesnie we wezesnej edukacji obserwowac mozna silng (przynaj-
mniej deklaratywnie) tendencje do aktywizowania uczniéw i stosowa-
nia takich sposobow pracy, ktore stoja w opozycji do metod, umownie
okreslanych mianem podajacych (odtwdrczych), jak na przykiad wyktad,
pogadanka czy pokaz.

Odtwdrcze nauczanie - najogodlniej rzec ujmujac - zasadza sie na
behawiorystycznej wizji procesu ksztalcenia. Warto przypomnie¢, ze
behawioryzm okresla uczenie sie jako zmiane w zachowaniu, ktéra jest
rezultatem reakcji na bodzce. W tej koncepcji zaktada sie, ze postepowanie
ucznia mozna modyfikowac z zewnatrz. Powtarzanie okreslonej sekwencji
bodzcow prowadzi¢ ma do uwarunkowania, czyli do wytworzenia w ucza-
cym sie automatycznych reakcji. Nauczanie polega wiec na tym, aby tak
zaprojektowac serie bodzcdw, wzmocnien pozytywnych (nagrod) oraz
negatywnych (kar), zeby doprowadzi¢ do zalozonego efektu (pozadanego
zachowania ucznia). Podkresli¢ nalezy, ze takie definiowanie procesu na-
uczania - uczenia sie ma swoje zalozenia epistemologiczne. Wiedza dla
behawiorystéw jest bowiem zbiorem istniejacych na zewnatrz uczacego
sie informacji o $wiecie. Rzeczywistos$¢ fizyczna i spoteczna postrzegana
jest wiec jako catkowicie niezalezna od obserwatora. Umyst ucznia nalezy
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zatem napetnia¢ wiedzga. Musi on zapamietac okreslone, odgérnie narzu-
cone dane i fakty. ,Konstrukcja dziecka jako pustego naczynia i odtwdrcy
daje poczatek idei pedagogiki lub edukacji jako narzedzia przekazywania
dziecku z gory ustalonego i niekwestionowanego zasobu wiedzy o juz
okreslonym znaczeniu.” (Dahlber, Moss, Pence 2013, s. 109). Upraszczajac,
mozna powiedziec, ze w tej koncepcji zadaniem uczacego sie jest przyswo-
jenie sobie ,poprawnych” informacji, ktore opisuja rzeczywistos¢, nie zas
rozumienie otaczajacego $wiata. Odwrotnie rzecz ma sie w podejsciu kon-
struktywistycznym. Wspolna cecha réznych teorii konstruktywistycznych
jest zalozenie, ze proces uczenia sie nie polega na przyswajaniu wiedzy,
ale raczej na jej konstruowaniu. W tej koncepcji umyst uczacego sie nie
jest wiec ,pustym naczyniem”, ktére trzeba wypelni¢ danymi i faktami,
ale nabiera statusu aktywnego podmiotu, ktéry samodzielnie porzadkuje
znaczenia i nadaje sens naptywajacym ze srodowiska zewnetrznego bodz-
com. Rzeczywisto$¢ w podejsciu konstruktywistycznym jest stwarzana,
a nie odnajdywana - jak w behawioryzmie. Dopiero zatem, gdy badanie
procesow poznawczych prowadzi do stwierdzenia, ze osoba uczaca sie
czyni co$, co nie poddaje sie kontroli z zewnatrz, mozemy mowic¢ o po-
rzuceniu orientacji behawiorystycznej i wykonaniu decydujacego kroku
w strone orientacji konstruktywistycznej (Mietzel 2002, s. 206).

Warto jednak podkreslic¢, ze jest wiele wariantéw myslenia konstruk-
tywistycznego — mianem ,konstruktywizmu” okresla sie rézne teorie
i stanowiska naukowe. Theo Hug wymienia na przyktad nastepujace jego
odmiany: konstruktywizm filozoficzny, radykalny, systemowy, neurobio-
logiczny, spoteczno-kulturowy, spoteczno-psychologiczny, psychotera-
peutyczny, pedagogiczny oraz konstruktywizm w socjologii wiedzy (Hug
2004, 8. 121-144). Konstruktywizm zatem nie stanowi jednolitej koncepcji,
jednakze czynnikiem laczacym jest zalozenie, ze czlowiek konstru-
uje swoja wiedze o swiecie. Ernst von Glasersfeld w swojej koncepcji
radykalnego konstruktywizmu charakteryzuje pewne zasady, ktore de
facto cechuja konstruktywizm jako kategorie ogdélng. Przyjmuje on, ze
wiedza nie reprezentuje $wiata, poniewaz dane zgromadzone w umy-
$le nie stanowia odbicia obiektywnie istniejacej rzeczywistosci, s3 one
konstruowane, stwarzane przez danego czlowieka. Wiedza nie stanowi
zatem biernego odwzorowania §wiata, jest raczej aktem tworczego przy-
stosowania sie do niego i tym samym wazna jest jej skutecznos¢ (jej
funkcja adaptacyjna) (von Glasersfeld 1990, s. 281). W procesie poznania
jednostka konstruuje zatem wiedze o obiektach wystepujacych w rze-
czywistosci zewnetrznej. Tworzone w umysle konceptualizacje majg dla
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jednostki uzyteczny charakter, poniewaz pozwalaja na rozumienie $wiata
zewnetrznego i w konsekwencji na skuteczne w nim dziatanie (Sikora
2007, s. 21). Konstruktywizm zaklada zatem, ze ludzie aktywnie poznaja
rzeczywistosc i nabywaja wiedze dzieki interakcjom z otoczeniem. Takie
myslenie stanowi podstawe wszystkich koncepcji konstruktywistycznych.
Zasadnicza réznice w réznych odmianach konstruktywizmu stanowi za$
zatozenie co do podmiotu, ktory te wiedze bezposrednio wytwarza.

Z jednej strony cze$¢ badaczy przyjmuje, ze wiedze wytwarza pojedyn-
czy umyst czlowieka, ktory traktowany jest wowczas jako autopojetyczny
system poznawczy. W tym ujeciu szczegolny nacisk kladzie sie na procesy
zapamietywania i odtwarzania informacji. Wiedze wytwarza zatem poje-
dynczy ludzki umyst, ktory poréwnaé mozna do komputera. Informacje po-
chodzace ze srodowiska zewnetrznego, w toku uczenia sie sa przetwarzane
i magazynowane w pamieci, po czym nowa umiejetnos¢ lub informacja
jest przekazywana do srodowiska. Tym samym zakltada sie, ze ludzki mézg
konstruyje i rekonstruuje wiedze — w reakcji na bodzce ptynace ze srodo-
wiska zewnetrznego - jedynie przy pomocy swoich wiasnych elementow.

Z drugiej strony inni badacze forsuja teze, ze pojedynczy cztowiek
jest istota spoteczng, osadzong w okreslonym kontekscie spoteczno-histo-
rycznym. Z tej perspektywy podkresla sie znaczenie systemu spotecznego
w konstruowaniu wiedzy. To rzeczywistos¢ spoteczno-kulturowa - a nie
pojedynczy umyst ludzki - odpowiedzialna jest za proces wytwarzania
wiedzy.

Dychotomie te mozna prze$ledzi¢ na przyktadzie zalozen Jeana
Piageta i Lwa Wygotskiego. I tak, Piaget w swojej koncepcji rozwoju po-
znawczego wiekszy nacisk ktadzie na indywidualne procesy poznawcze
jednostki. Dziecko w jego koncepcji postrzega¢ mozna jako autonomicz-
nego naukowca, ktéry przechodzi na kolejne, wyzsze stadia rozwoju tylko
i wylacznie wtedy, gdy sam stanie sie do tego poznawczo gotowy. Wygotski
przesuwa punkt ciezkosci na kompetencje spoteczne jednostki. W tym
ujeciu umyst nie istnienie poza kultura, nie jest odrebnym, niezaleznym
systemem poznawczym. Rozwoj umystowy traktowany jest zatem jako
proces spoleczno-kulturowy. Umyst cztowieka, posredniczacy miedzy
$wiatem zewnetrznym a indywidualnym doswiadczeniem, rozwija sie
dzieki uczestniczeniu w spotecznych dziataniach. L. Wygotski uwaza kul-
ture za najwazniejszy czynnik rozwoju indywidualnego, a zatem wszelkie
zdolnosci intelektualne dziecka, zanim zostana przez nie zinternalizo-
wane, pojawiaja sie najpierw podczas wspotpracy i negocjacji z cztonkami
spotecznosci uczacych sie (Wygotski 1971).
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Zalozenie, ze wiedza jest nie tylko osobistg konstrukcja, ale takze
jest konstruowana spotecznie, jest jednym ze szczegétowych zatozen
wspolczesnej metodyki edukacji elementarnej. Przyjmuje sie bowiem, ze
kazdy uczacy sie konstruuje swoja wiedze w aspekcie jednostkowym, ale
jednoczesnie jest ona wytwarzana przez grupe w toku wzajemnych usta-
len, poszukiwan i negocjacji. Podejscie takie bazuje na dwoch kluczowych
zalozeniach (Walat 2016):

(1) wazny jest sposob, w jaki uczen interpretuje zjawiska i uwewnetrz-
nia ich rozumienie, poniewaz - jak pisze J. Bruner - na rozwoj poznawczy
sktadaja sie procesy zaréwno o kierunku od zewnatrz do wewnatrz, jak
i o kierunku odwrotnym (Bruner 1978, s. 544);

(2) zakres i glebia tych proceséw zmieniaja sie w zaleznosci od do-
$wiadczenia i kontekstu spoteczno-kulturowego.

W tym kontekscie istotnego wymiaru we wspotczesnych systemach
oswiatowych nabiera spoteczne uczenie sie oraz demokratyzacja edu-
kacji. Coraz cze$ciej wiec stawia sie pytania o taki zespot praktyk dy-
daktyczno-wychowawczych, ktéry umozliwitby zréznicowanym grupom
uczniowskim ze wzgledu na wiek, specjalne potrzeby edukacyjne czy
odmiennos¢ kulturowa, doswiadczanie wspdlnotowosci, poczucie bycia
razem, co sktada sie na - szeroko pojmowane - uczestniczenie w zyciu
spotecznym. Jest to szczegolnie istotne w $wiecie, w ktorym spotecznosci
coraz bardziej réznicuja sie, poniewaz wlasciwie prowadzona edukacja
moze budowa¢ poczucie wspolnoty oraz ksztattowaé wlasciwe postawy
wzgledem odmiennosci. W zwigzku z tym obok tradycyjnie pojmowanego
realizowania przyjetych celow edukacyjnych nalezy zastanowic sie, jak
prowadzi¢ edukacje elementarna, aby utrwalac¢ wsrod dzieci pewne zasady
demokratycznego postepowania. Mam tu na mysli gtéwnie zaangazo-
wanie we wspolne sprawy, umiejetnos¢ prowadzenia dyskusji, stuchania,
formutowania wiasnych pogladdéw, konstruktywne wyrazanie sprzeciwu
bez dziatan dyskryminujacych, umiejetno$¢ rozwiazywania konfliktow.
Aby aktywnie realizowac takie cele, nauczyciel powinien przyjac¢ pewna
okreslona postawe, ktora stymulowataby dzieci do petnego uczestnictwa
w dziataniach wspolnotowych. K. Gawlicz oraz M. Starnawski zwracaja
uwage, ze wiele dziatan edukacyjnych, ktore nauczyciele okreslaja jako

»demokratyzujace”, bywa ztudnych i czesto sprowadza sie do tego, ze
y2uczniowie w sztucznej, przyjemnej atmosferze pracuja z mitym autory-
tarnym nauczycielem, ktdry przyznaje im pewne przywileje” (Gawlicz,
Starnawski 2014, s. 36). Zmiana tej sytuacji wymaga przyjecia okreslonej
perspektywy w postrzeganiu dziecka i dziecinstwa oraz dobrania takich
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metod pracy, ktore beda dopuszczaty realna samodzielnos¢ wychowanka
oraz jego sprawstwo, a takze nastawione beda na dziatania zespotowe,
wspolnotowe. Aby tak sie stato, szkota oraz wszystkie osoby zaangazowane
w edukacje muszg uznad, ze dziecko nie jest jedynie biernym przedmiotem
procesdw spotecznych, ale nalezy je postrzegac jako aktywny podmiot,
ktéry ma moc ksztaltowania wlasnego zycia oraz zycia spoteczenstwa
(Kehily 2008, s. 112). Wspoltczesnie podkresla sie, ze gtoéwnie praca pro-
jektowa pozwala osadza¢ edukacje w dzieciecym ,tu i teraz” i by¢ blisko
zarowno zainteresowan dzieci, jak rowniez pewnej idei wspolnotowego
uczenia sie. Jak pisze M. Karwowska-Struczyk, nie mozemy dzieci przy-
gotowywac do demokracji, ale musimy pozwoli¢ im na jej doswiadczanie
w terazniejszosci, wiec na bycie ,w demokracji” (Karwowska-Struczyk
2012, s. 153). Odpowiedzia na owo ,bycie w demokracji” i dos§wiadczanie
przez dzieci wspolnotowosci zdaje sie by¢ metoda projektu, ktora obecnie
przezywa swoj swoisty renesans. Niestety jej popularnos¢ nie zawsze idzie
w parze ze zrozumieniem. A. Maj uczula, Ze czesto to, co jest nazywane
projektem we wczesnej edukacji, w rzeczywistosci bywa zaplanowanym
przez nauczyciela zestawem aktywnosci, ktore maja podja¢ dzieci (Maj
2014, s. 90). Takie mechanicystyczne podejscie do procesu nauczania-ucze-
nia sie zamyka mozliwo$ci zmiany myslenia o calym srodowisku eduka-
cyjnym. Jezeli chcemy wykorzystac¢ podejscie projektowe do aktywnego
wspierania samodzielnego uczenia sie dzieci oraz do tworzenia kultury
edukacyjnej, ktéra bylaby nastawiona na ,bycie razem”, niezaleznie od
tego, czy w klasach szkolnych pracuja wspolnie dzieci ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, czy tez dzieci odmienne kulturowo, to musimy
dobrze rozumie¢ istote metody projektu. Dlatego w dalszej czesci tekstu
postaram sie jg przyblizy¢.

Na poczatek przeniesiemy sie do XVI-wiecznych Wtoch oraz Francji,
gdzie 6wczesni architekei i inzynierowie dokonali rewolucyjnych zmian
w procesie ksztalcenia swoich uczniow. Nastepnie przyjrzymy sie XIX-
wiecznym projektom ,latania dziur” miedzy teorig a praktyka i tak od-
kryjemy metode projektu Williama H. Kilpatricka. Metoda projektu nie
wyrosta w prézni. Wptyw na poszukiwanie nowatorskich rozwiagzan dy-
daktycznych miat 6wczesny klimat, panujacy w oswiacie i coraz silniejsza
kontestacja obowiazujacych w szkole rozwiazan. Przyjrzymy sie wiec tez
krotko temu, jak zmieniato sie postrzeganie roli edukacji w kolejnych
wiekach i co to oznacza dla nas wspotczesnie.
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Metoda projektu dawniej i dzi$

Poczatki metody projektu siegaja XVI-wieku, kiedy to wloscy architekci

stwierdzili, Ze nie naleza do stanu rzemieslnikéw, a stanowig stan ar-
tystow. Mirostaw S. Szymanski opisuje, ze ,uznali oni, ze wyksztatce-
nie murarskie, czy kamieniarskie, jakie otrzymywali dotychczas adepci

architektury jest niewystarczajace, by moc wznosi¢ piekne i uzyteczne

gmachy. Sadzili jednoczesnie, Ze dzieki zdobyciu gruntownej wiedzy z za-
kresu matematyki, geometrii, nauki o perspektywie i kompozycji, a takze

historii i teorii architektury poprawia swoja pozycje w spoteczenstwie,
wyzwola sie z cechowych wiezoéw, zdobeda wladze, uznanie i wptywy”
(Szymanski 2000, s. 18). Zgodnie z tymi zatozeniami powotano pierwsza,
nowozytna akademie sztuk pieknych. Mtodzi adepci architektury mogli

naby¢ tam usystematyzowang wiedze z réznych dziedzin, ale podstawa

ksztalcenia byly konkursy, miedzy innymi na projektowanie budynkdw.
W konkursach tych przyszli architekci mogli w tworczy sposoéb stosowac

swoja wiedze i laczy¢ teorie z praktyka. W kolejnych wiekach ten sposob

ksztatcenia objat takze szkoty techniczne oraz przemystowe juz nie tylko

na terenie Wtoch, ale rowniez Francji, Niemiec, Szwajcarii, a takze Stanow

Zjednoczonych, gdzie w 1865 roku metoda projektu zostata wprowa-
dzona przez Williama B. Rogersa w Massachusetts Institute of Technology.
Projekt stal sie wowczas szeroko stosowana metoda nauczania i byt

rozumiany jako uczniowska dzialalnos¢ natury praktycznej, ktora

nastawiona jest na wytworzenie okreslonego produktu.

XVII wiek przyniost nie tylko dokonania spoteczno-kulturalne czy
gospodarcze, ale takze wiele zmian w zakresie teorii i praktyki naucza-
nia. Prébowano znalez¢ sposob na nauczanie efektywne i powszechne.
W tym okresie Wolfgang Ratke sformutowat zasade pogladowosci nauczania.
Zasada ta zaktada bezposrednie poznawanie rzeczywistosci, tzn. poznawa-
nie oparte na obserwacji. Takie podejscie prezentowali rowniez - sadze, ze
wystarczy ograniczyc sie w tym miejscu do dwoch nazwisk - w wieku XVI
Francis Bacon, ktory krytykowat wszelki werbalizm i zachecat do badania
zjawisk przyrody za pomocg obserwacji i eksperymentu, a w wieku XVIII
Jan Amos Komenski, ktéry twierdzit, iz poznanie rzeczywistosci odbywa sie
wylacznie zmystowo i w zwigzku z tym nalezy zapewnic uczniom konkretne
przedmioty do manipulacji. Komenski zalecat takze uczynienie z zasady
pogladowosci zasady ogdlnodydaktycznej, czyli takiej, ktéra obowigzy-
walaby w nauczaniu wszystkich przedmiotéw i na wszystkich szczeblach
ksztalcenia. Mysl Komeriskiego charakterystyczna jest dla trzeciego okresu
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filozofii nowozytnej, ktora przypada na XVIII wiek. W przeciwienstwie do
racjonalizmu z wieku poprzedniego, zaczyna dominowac empiryzm, czyli
przekonanie, Ze nie ma wiedzy bez doswiadczenia. John Locke jest zda-
nia, ze wiedza pochodzi wylacznie z doswiadczenia. Nihil est in intellectu
quin prius fuerit in sensu' (fac.) - nie ma nic w umysle, czego by przedtem
nie bylo w zmystach. Podobnie jak Arystoteles uwazal, ze umyst nie ma
poje¢ wrodzonych, jest on wiec ,niezapisang tablicg” (tabula rasa), ktora
zapisuje dopiero doswiadczenie. Role poznania zmystowego w bezposred-
nim doswiadczeniu docenit szczegélnie sensualizm, czyli prad filozoficzny
gloszacy przekonanie, ze wszelka wiedza pochodzi od wrazen zmystowych.
Jednakze dominujace bylo przeswiadczenie, ze zaréwno zmysty, jak i rozum
jako zrodla poznania s3 pozytywne, niezbedne i rownouprawnione. Aby
poznac rzecz — najpierw trzeba wejs¢ z nig w kontakt zmystowy, a nastep-
nie trzeba jg zrozumie¢. Takie poglady glosit na przyktad Immanuel Kant,
ktory syntetyzowat racjonalizm i empiryzm. Jego zdaniem wyobrazenia
(przedstawienia zmystowe) i pojecia (przedstawienia racjonalne) kontroluja
sie wzajemnie i przez te kontrole daja nam gwarancje prawdy. Echa takiego
spostrzegania zmystow i ich roli w poznawaniu $wiata odnalez¢ mozna
takze w XVIII- i XIX-wiecznej mysli dydaktycznej.

Juz w XVIII wieku rzecznikiem zréwnowazonego rozwijania pelnego
potencjatu, ktory tkwi w wychowanku byt Johann Heinrich Pestalozzi.
Dostrzegat on konieczno$¢ optymalnego pobudzania wszystkich sit, ktére
tkwig w cztowieku, piszac, ze ,Sama przyroda pobudza cztowieka do ich
¢wiczenia: oko chce patrze¢, ucho - stucha¢, nogi - chodzi¢, a reka chwy-
tac. Serce pragnie kochad i wierzy¢, a umyst mysle¢” (Pestalozzi 1973, s. 8).

Pestalozzi - zalozyciel Nowej Szkoty Elementarnej - uwazat, ze roz-
wojem kazdego czlowieka kieruja trzy podstawowe sity:

- sila glowy (sila percepcyjna i intelektualna), na ktora sktadajq sie

gléwnie lingwistyczne zdolnosci poznawcze,

- sitarak (sita i sprawnos¢ fizyczna), zwigzana z kontrola ciata i zdol-

nosciami manualnymi,

- sila serca (sita moralna), na ktora sktadaja sie okreslone postawy

spoteczne.

Te trzy sity sq kategoriami, ktore nalezy pobudzac¢ do rozwoju w sposob
catosciowy i optymalny. Niewskazane jest nadmierne stymulowanie tylko
jednej. Wazne jest, aby dba¢ o zréownowazony i holistyczny rozwdj dziecka,

1 Formuta ta zostata uzupetniona krytycznie przez G.W. Leibniza (1646-1716) — praeter
intellectus ipse — z wyjatkiem samego umystu.
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co jednak nie jest mozliwe bez interwencji z zewnatrz. Doprowadzi¢ do
pelnego rozwoju owych sit mozna jedynie poprzez odpowiednig stymula-
cje, ktdéra nalezy rozpoczynad juz we wczesnym dziecinstwie. Wspieranie
procesu formowania sie owych sil polega na gromadzeniu przez dziecko
roznorodnych doswiadczen, ktore pozniej 1acza sie w specyficzne struktury.

Kontynuatorem mysli Pestalozziego byl miedzy innymi Jan Fryderyk
Herbart, ktéry zreformowatl XIX-wieczne myslenie o nauczaniu i wycho-
waniu, ale - co wazniejsze - zrewolucjonizowat éwczesng mysl pedago-
giczng, i uznawany jest za tworce pedagogiki naukowej. W teorii Herbarta
(1912) nauczanie uwazane jest za jedyny srodek trwatego wzmacniania
charakteru. Tym samym zZrédtem rozwoju charakteru Herbart uczynit ro-
zum, w mysl twierdzenia, Ze odpowiednio prowadzone nauczanie stanowi
podstawe skutecznego wychowania. Herbart zaktadat, ze kazdy wycho-
wanek jest uksztatcalny (plastyczny), czyli moze by¢ nauczany, a przez to
wychowywany. Owa uksztaltcalnos¢ polega na tym, ze nauczyciel moze
wprowadzac - pojawiajace sie w umysle wychowanka - masy wyobra-
zeniowe w ruch, a nawet nadawac¢ im okreslony kierunek ruchu. Dzieki
prezentowaniu uczniowi aktualnej wiedzy, rozwijaniu jego zdolno$ci oraz
wyposazaniu go w praktyczne umiejetnosci — przyblizamy wychowanka
do odpowiedniego rozumienia swiata rzeczy i ludzi. Wiasnie to rozu-
mienie, ktdre uzyskujemy dzieki nauczaniu, rozwija i umacnia charakter.

Jednakze, aby nauczanie faktycznie okazato sie skuteczne, nauczyciel
musi stosowac¢ odpowiednie metody, ktorych celem byloby zawsze ksztat-
towanie sity moralnej charakteru. Zasadnicze zadanie dydaktyki - wedtug
Herbarta - miala stanowic¢ analiza czynnosci wykonywanych przez na-
uczyciela. Kazdy pedagog powinien przestrzegac¢ okreslonego schematu
stadiéw nauczania (jasnos¢, kojarzenie, system, metoda), gdyz tylko tak
prowadzony proces gwarantuje pozadany kierunek ruchu mas wyobra-
zeniowych, a przez to ksztattowanie i odpowiedni rozwdj sity moralnej
charakteru. Teoria nauczania wychowujacego Herbarta znalazta wielu
zwolennikoéw i kontynuatorow, gdyz stala sie oficjalng doktryna peda-
gogiki - pedagogika naukowa 6wczesnej, XIX-wiecznej Europy. Wilhelm
Rein - uczen Herbarta - uczynit ze schematu stopni nauczania koncepcje
stopni formalnych?. Obecnie przyjmuje sie, iz szkota tradycyjna to ta,

2 Do znanych herbartystéw nalezy réwniez zatozyciel Towarzystwa Pedagogiki Naukowej
(powotanego w 1868 roku) — Tuiskon Ziller. Herbart znalazt tez nasladowcow w Polsce,
jego ideami zainspirowali sie przyktadowo Barbara Mankowska czy Franciszek Majchro-
wicz.
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ktorej obraz uksztattowat sie w XIX wieku i ktora swe zatozenia opiera na
dydaktyce herbartowskiej. Szkota ta ma zmierzac¢ do rozwigzan uniwersal-
nych oraz poszukiwac jednej, doskonatej formy i metody nauczania, ktéra
mozna bytoby zastosowa¢ do wszystkich sytuacji dydaktycznych. W tak
rozumianej szkole eksponuje sie czynnosci nauczania, ktore koncentruja
sie wokot nastepujacych stopni formalnych wedtug W. Reina:

1. Przygotowanie uczniow do pracy.

2. Podanie nowego materiatu.

3. Powigzanie (nowego materiatu z materialem omawianym na po-

przednich lekcjach).
4. Zebranie (synteza przerobionego materiatu).
5. Zastosowanie (opanowanego materialu do rozwigzania okreslo-
nych zadan).

Niektére elementy mysli herbartowskiej sq nadal silnie obecne
w teorii i praktyce edukacyjnej wielu krajow, miedzy innymi w Polsce.
W swiadomosci nauczycieli pokutuje poglad, ktéory H. Gaudig, jeden
z krytykéw modelu zinstytucjonalizowanego ksztalcenia zbiorowego,
okreslil w ten sposéb: Wenn alles schweigt und nur einer spricht, da Nenni
so was Unterricht (Kiedy wszyscy milcza, a jeden tylko moéwi, to co$ ta-
kiego nazywamy nauczaniem, Gaudig 1904, s. 18). W pierwszej potowie
XX wieku - w zwigzku z powszechnie narastajaca krytyka szkoty trady-
cyjnej, ktora pracowata wedtug zalecen Jana Fryderyka Herbarta - zaczeto
poszukiwac alternatywnych rozwiazan edukacyjnych. Jak tatwo dostrzec,
w tradycyjnym ukladzie lekcji, nie ma wiele miejsca na poznanie zmy-
stowe, dostarczanie uczniom réznych bodzcéw sensorycznych tak, aby
mogli empirycznie odkrywac prawa i zaleznosci, ktore rzadza $wiatem
zewnetrznym. Krytykowano gltownie tradycyjng organizacje nauczania.
Po pierwsze podkreslano, ze klasy sa zbyt liczne, a grupowanie uczniéw
wedtug kryterium wieku utrudnia realizacje programu, gdyz to, Ze ucznio-
wie urodzili sie w tym samym roku kalendarzowym nie gwarantuje, ze
maja ten sam poziom rozwoju umystowego. Taka tradycyjna organizacja
pracy jest zatem nienaturalna i sztuczna, gdyz w rodzinie nikt nie wy-
chowuje sie w grupach jednolatkéw. Szkota - wedtug przeciwnikow jej
tradycyjnego wydania - powinna mie¢ charakter wspdlnotowy, a organi-
zacje pracy wzorowac nalezy na rodzinie. Po drugie, zwracano uwage, ze
podczas krétkiego czasu nauczyciel i uczniowie maja zbyt wiele zadan do
zrealizowania, co musi zakonczy¢ sie niepowodzeniem dydaktycznym. Do
zadan tych nalezy: nauczanie, wychowanie, organizowanie pracy, kontrola
jej przebiegu, jak rowniez ewaluacja i podawanie informacji zwrotnej, itd.
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Krytycy alarmowali zatem, ze w szkole tradycyjnej cechuje dzieci brak
samodzielnos$ci, a nauczyciele nie majg czasu na uwzgledniania indy-
widualnosci uczniow. Nauczyciel zatem nadmiernie koncentruje sie na
dyscyplinowaniu, gdyz boi sie utraty kontroli i faktu, ze moze nie zdazy¢
zrealizowa¢ materiatu (programu). Nowo proponowane rozwigzania miaty
pomdc przetamac te ograniczenia i spowodowac powstanie nowego mo-
delu szkoty. Jednak wyzwanie to jest tak naprawde aktualne do tej pory.

Metoda projektu a nowe idee w nauczaniu i wychowaniu dzieci

Na poczatku XX wieku, eksplorujacego alternatywne wobec tradycyj-
nych metody ksztalcenia, zyskata na popularnosci, gtéwnie w Stanach
Zjednoczonych, metoda projektu. Lilian G. Katz, Sylvia C. Chard, Yvonne
Kogan (2014, s. 5) opisuja, ze koncepcja ksztatcenia z wykorzystaniem pro-
jektow byta gtéwnie popularyzowana przez Deweya (1904) oraz Kilpatricka
(1018), wiec przyjmuja, ze u podstaw pracy metodg projektu - jaka obec-
nie znamy w praktyce edukacyjnej - znajduje sie progresywizm. Warto
przypomnie¢, ze szkota progresywistyczna wyrosta z dorobku psycholo-
gii rozwojowej. Jej klasykami byli Eduard Claparéde (Europa) oraz John
Dewey (Stany Zjednoczone). Pierwszy zaproponowat ,szkote na miare
dziecka”, dostosowang do réznic indywidualnych, potrzeb poznawczych
i zainteresowan poszczegdlnych ucznidéw. Drugi postulowat uczenie sie
przez dzialanie i w miejsce herbartowskich stopni formalnych zapropo-
nowat stopnie zgodne z tak zwanym pelnym aktem myslenia. Pelny akt
myslenia czlowieka wedtug J. Deweya sklada sie z pieciu logicznych stopni
(Dewey 1957, s. 57):
1. Odczucie trudnosci.
2. Wykrycie jej i okreslenie.
3. Poszukiwanie rozwigzan, nasuwanie sie mozliwego rozwigzania,
stawianie hipotez.
4. Wyprowadzenie przez rozumowanie wnioskow z przypuszczal-
nego rozwiazania.
5. Weryfikacja / falsyfikacja.
6. Dalsze obserwacje i eksperymenty, prowadzace do przyjecia lub
odrzucenia przypuszczenia.
John Dewey - w opozycji do Herbarta — w centrum namystu nad
efektywnoscia procesu ksztatcenia umiescit ucznia, a nie nauczyciela.
Postulowat on zatem, ze uczenie sie jest najefektywniejsze tylko wtedy, gdy
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jest prowadzone przez dziatanie i uruchamia aktywno$¢ uczniéow. Powinni
oni bowiem obserwowac otaczajaca rzeczywistosc i samodzielnie wyciggac
whnioski. W sytuacji poczucia, ze posiadana przez nich wiedza nie pasuje do
naptywajacych bodzcéw, uczniowie musza stawiac hipotezy, weryfikowac
je isamodzielnie formutowac wnioski, ktére pomoga w adaptacji do swiata
oraz w przekroczeniu odczuwanych trudnosci czy niedostatkdw w wiedzy.
Proces uczenia sie jest wiec uczeniem przez dzialanie (learning by doing),
w wyniku czego uczen sam konstruuje swoja wlasng interpretacje swiata.
W zwiazku z takim podej$ciem do roli ucznia i nauczyciela popularnos¢
zaczela zyskiwa¢ metoda projektu. Calvin M. Woodward probowat do-
stosowywac metode do warunkoéw szkolnych. Opracowywat on specjalne
podreczniki, ktore stuzyty do przygotowania zawodowego. Instrukcje szko-
leniowe Woodwarda miaty poméc w doskonaleniu konkretnych umiejet-
no$ci manualnych. Uczniowie mogli nauczy¢ sie, jak korzysta¢ z narzedzi
poprzez prace w drewnie lub metalu, ale wytwarzane produkty nie miaty
wartosci handlowej. Warto$¢ instrukeji lezata gtownie w koordynacji pro-
cesow poznawczych, przewidywaniu, wycigganiu wnioskow. Pomyst wy-
korzystania metody projektu rozprzestrzeniat sie stopniowo w ksztatceniu
praktycznym oraz zawodowym (Charles R. Richards, David. S. Snedden,
Rufus W. Stimson), a takze w ogolnej edukacji (John F. Woodhull).

Popularyzatorem metody projektu - jednak rozumianej zdecydo-
wanie szerzej niz ma to miejsce wspotczesnie - byt William Kilpatrick
(1018, s. 319-334), na ktorego duzy wptyw miaty prace Francisa Parkera -
pioniera ruchu progresywistycznego w Stanach Zjednoczonych. Wierzyt
on, ze edukacja powinna obejmowac¢ pelny rozwoj jednostki zarowno
w aspekcie psychicznym, fizycznym, jak i moralnym. John Dewey nazwat
go ,ojcem edukacji progresywistycznej”. Parker pracowat nad tworzeniem
programdw nauczania, ktdre nastawione bylyby na catosciowy rozwdj
ucznia. Wystepowat przeciwko standaryzacji ksztalcenia, uczeniu sie na
pamied i biernemu odtwarzaniu wiedzy. Wierzyl, ze edukacja powinna
przygotowywac uczniow do samodzielnego myslenia i umozliwia¢ im
stawanie sie niezaleznymi jednostkami. William Kilpatrick - nauczyciel
i filozof edukacji - byt zafascynowany tymi ideami. Co wiecej, duzy wptyw
mial na niego sam John Dewey, z ktérym pracowatl w Teachers College na
Columbia University.

W swojej pracy dydaktycznej Kilpatrick chcial zmienic relacje pomie-
dzy uczniami a nauczycielami. Opisywal, Ze relacjom tym brakuje wza-
jemnosci, poniewaz pozycja nauczyciela jest uprzywilejowana, a uczniowie
nie czuja, ze nauczyciel ,stoi po ich stronie”. W 1896 roku Kilpatrick
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przyjat oferte pracy w szkole podstawowej — Anderson Elementary School
w Savannah (Georgia), gdzie nadzorowatl prace dziewieciu nauczycieli
i miat pod swoja opieka ponad 400 ucznidow. W tej szkole Kilpatrick chciat
zrealizowac swoje koncepcje, ktére dotyczyly budowania relacji wza-
jemnosci pomiedzy uczniami oraz nauczycielami. Uznat on, ze gléwna
przeszkode w tworzeniu wiezi pomiedzy nauczycielami a uczniami sta-
nowi system oceniania oraz raporty konicowe przesylane rodzicom dzieci.
W miejsce dotychczasowego systemu oceniania pracy uczniéw wpro-
wadzit wiec wewnetrzna ewaluacje pracy dokonywana przez ucznidow
oraz nauczycieli, a rodzicom postanowitl przesyla¢ raporty, w ktérych
wyszczegolnione byly absencje ucznidéw oraz opisany ich wysitek, nad
czym iile pracowali, ale bez oceny per se ich pracy. Doswiadczenia nabyte
w Anderson Elementary School Kilpatrick opisywat tak:

Wazne jest, aby nauczyciel rozumiat kazdego swojego ucznia, aby
mogt rozpoznad wszystko to, co jest w nim dobre, a potem prowa-
dzi¢ proces ksztalcenia tak, zeby kazde dziecko miato mozliwos¢
pokazania swoich mocnych, dobrych stron. Traktowatem te dzieci
z pewnym uczuciem. Nigdy ich nie karcitem, nigdy nie uzywatem
nagany, ani surowosci. Nauczatem w ten sposob, aby kazde dziecko
moglo wyniesc¢ z tego jakies dobro i aby mogli zobaczy¢, ze to do-
bro wynosza. Ufatem moim dzieciom. Zwracalem sie do tego, co
w nich najlepsze. Szanowatem je jako osoby i traktowatem je jak
osoby. Zwracatem sie do tego, co w nich najlepsze i stwarzalem im
mozliwos¢ pokazania ich lepszego ,ja”, a potem wyrazatem uznanie
i akceptacje dla danego zachowania (Tennenbaum 1951, s. 31).

Kilpatrick w1900 roku w czasie wakacyjnego kursu poznat Charlesa De
Garmo i zafascynowat sie jego ksiazka Interests and Effort (Zainteresowanie
i Wysitek). Kilpatrick twierdzit, ze ta pozycja - jak zadna wczesniejsza -
otworzyla przed nim nowy swiat (Tennenbaum 1951, s. 37). Byt nig po-
ruszony. Uwazal, ze ksigzka De Garmo taczy w jedno jego domniemania
oraz przeczucia dotyczace edukacji. Pisal, ze pokazata mu ona wyraznie,
ze nie istnieje zaden konflikt pomiedzy zainteresowaniem, przyjemnoscia
oraz wysitkiem, ze to nie s3 sity rozbiezne, ale stanowig one nierozerwalne
przymierze. Wysitek nastepuje po zainteresowaniu. Jednym slowem im
bardziej jednostka jest czyms$ zainteresowana, im bardziej jej dotyczy
dany temat, tym wiecej wysitku w to wlozy. Wiasnie we wzbudzeniu za-
interesowania u kazdego ucznia Kilpatrick upatrywat kluczowy czynnik
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dla powodzenia catego procesu ksztatcenia. Uwazat on, ze najcenniejsze
sytuacje edukacyjne zaczynaja sie od samorzutnego zainteresowania
uczniow danym tematem, problemem.

Metoda projektu Kilpatricka (Beyer 1997, s. 470-485) pomyslana zo-
stata tak, aby wlaczy¢ zainteresowania ucznia do procesu ksztatcenia,
azeby uczen madgt oddac¢ sie stawianym przed nim zadaniom ,z catego
serca”. Podkreslat on, zZe nie powinno sie uczniéow ,tuczy¢ wiadomosciami”,
ale da¢ im mozliwos$¢ sprawdzenia wiedzy w praktyce tak, aby poczuli,
ze to, czego sie ucza, ma zwiazek z ich codziennym zyciem. Co wiecej,
zaznaczal on, ze nalezy stworzy¢ uczniom warunki do podejmowania
dziatan, ktore wynikaja z ich naturalnych sktonnosci, ktore lubia i ktore
wykonaja z radoscia. Podstawe teoretyczng jego pogladéw pedagogicznych
stanowity nastepujace tezy:

- uczenie sie jest wynikiem walki jednostki o jak najlepsze przysto-

sowanie sie do srodowiska,

- wszelka wiedza teoretyczna jest wynikiem dziatalnosci ekspery-

mentalnej, doswiadczalnej,

- zasady moralne oraz wszelkie instytucje i prawo rozwinety sie

w wyniku dzialalnosci grup spotecznych, a ich wartos¢ zalezy
od stopnia, w jakim przyczyniaja sie do dobrobytu spotecznego
(Chmaj 1963, s. 267).

Dla Kilpatricka aktywne, satysfakcjonujace zycie wymaga dazenia,
pragnienia, dzialania lub, bardziej ogdlnie, czegos co nazywat on purpo-
sing (nastawieniem na cel). W swojej koncepcji podkreslat istotng role
adekwatnego reagowania na naptywajace z zewnatrz bodzce. Jesli co$ nas
interesuje, jest dla nas wazne, staje sie naszym celem, za ktérym pojawi sie
wysitek i chec¢ zrealizowania wyzwania. W trakcie dochodzenia do celu,
nabywajac doswiadczenia, odczuwamy przyjemnosci. Istotg edukacji jest
zatem otwartos¢ na swiat zewnetrzny, na to, z czym przychodza do nas
uczniowie, co ich interesuje, co ich zajmuje, czemu chcieliby poswiecic¢
swoj czas i wysitek.

Uczenie sie powinno by¢ okazja do praktykowania samodzielnosci,
wytrwatosci oraz tworczosci. Zdaniem Kilpatricka metoda projektu sta-
nowi doskonaty przyktad, ze edukacja i zycie, wiedza i dziatania, stanowia
kontinuum. Kilpatrick zdecydowanie krytykowat nauczanie nastawione
na efekty, wystandaryzowane, kontrolujace ucznia i manipulujace nim tak,
aby podporzadkowywat sie odgérnym wymaganiom. Wyraznie wskazywat,
ze decyzje dotyczace podstaw programowych czy programéow nauczania
s3 decyzjami politycznymi i czesto stoja w sprzecznosci z dobrem ucznia,
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a nawet catych spotecznosci. Kilpatrick opisywat, ze nauczyciele wptywaja
na nadzieje, marzenia, postawy i perspektywy swoich uczniow i dlatego
nasza wspolna przysztosc zalezy od tego, czy i na jakie marzenia i plany
pozwolimy dzieciom. Od tego - zdaniem Kilpatricka - zalezy, w jakim
$wiecie bedziemy zy¢. W swojej koncepcji edukacyjnej Kilpatrick zwraca
uwage, ze edukacja nie powinna wspiera¢ indywidualizmu (individualism),
ktdry w swej naturze jest samolubny i egocentryczny, ale rozwija¢ w jed-
nostkach indywidualno$¢ (individuality), ktéra pozwala poczué siebie
i swoja wyjatkowo$¢, pozostajac w relacji do innych, w otwarciu na zmiany.

Jak wida¢, metoda projektu w ujeciu Kilpatricka to bardziej catosciowa
koncepcja nauczania, a nawet filozofia samodzielnego uczenia sie, a nie
po prostu jedna z metod ksztalcenia. Takie szerokie podejscie do metody
projektu krytykowali m.in. Boyd H. Bode oraz John Dewey. Zarzuty wy-
mierzone byly w nazbyt rozlegle rozumienie metody, przeniesienie jej
zalozen na grunt pracy wychowawczej z uczniem, ktdra cechowat - zda-
niem oponentdw - skrajny pajdocentryzm (Chmaj 1963, s. 269). W zwigzku
z dezaprobatg progresywistow dla podejscia Kilpatricka traci ono swa
popularnos¢ w Stanach Zjednoczonych. Kilpatrick sam zaczat podkreslaé,
ze blednie zeswatal dwa pojecia. Z jednej strony metode projektu,
ktora rozwijata sie jako metoda praktyczna od XVI wieku, o czym byla
juz mowa, a z drugiej strony jego wlasny program edukacyjny, ktory
bazowal na odpowiedzialnosci i wysitku twérczym uczniéw. Kilpatrick
zartobliwie pisat, ze te dwie koncepcje ,pobraty si¢”, ale to matzenstwo
nie okazalo sie sukcesem i szukat sposobu, jak je ,rozwies¢”. Nie bardzo
udato mu sie tego dokona¢, poniewaz do dzi$ metoda projektu wigzana
jest z jego nazwiskiem, a nawet niektorzy uznajq Williama Kilpatricka
za tworce metody projektu.

Fazy pracy metoda projektu

Niezaleznie od tego kogo uznamy za autora, warto sie zastanowic, jak
w praktyce wyglada stosowanie metody projektu. Bogustawa D. Gotebniak
proponuje, aby pracujac metodaq projektu, postarac sie o to, zeby przebieg
zajec¢ odpowiadat postulowanemu przez nowoczesna dydaktyke schema-
towi: od zaangazowania, poprzez eksploracje i transformacje wiedzy, do
prezentacji wytworow i refleksji (Gotebniak 2002, s. 62). Jest to niezwykle
istotne w kontekscie stosowania metody projektu w paradygmacie kon-
struktywistycznym. Jak juz wyzej wzmiankowalam, zdarzaja sie sytuacje,
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ze nauczyciel stosujac projekt, zarzadza catym procesem ksztatcenia i od

poczatku do konca autorytarnie kieruje dziataniami dzieci, nie pozwalajac

im na swobode i spontaniczng aktywnos¢ oraz nie dopuszcza mozliwosci

popelnienia przez uczniow btedéw. Jak mozna zauwazy¢ - sledzac rozwdj

metody z jej immanentnymi cechami - istotg projektu jest aktywnos¢

uczacych sie oraz dekonstrukcja tradycyjnie rozumianej relacji nauczy-
ciel-uczen. W zwiazku z tym, bez realnej autonomii uczniéw oraz ich

samodzielnosci, nie mozna moéwic o wlasciwym stosowaniu metody pro-
jektu. Propagatorki metody projektu we wczesnej edukacji L. G. Katz, S. C.
Chard oraz Y. Kogan zalecaja realizowanie projektow w trzech fazachs:

1. Wybdr tematu i wspolne wylonienie listy pytan, na ktore dzieci
beda szukac¢ odpowiedzi wraz ze wstepnym postawieniem przez
dzieci hipotez z mozliwymi odpowiedziami na te pytania. Wazne
jest, aby na tym wstepnym etapie nauczyciel budowat u dzieci

,stownik”, tworzyt przestrzen do swobodnej dyskusji, stymulowat
stawianie hipotez.

2. Realizacja - dzieci podazaja zgodnie z opracowanym wykazem
pytan i starajq sie znalez¢ odpowiedzi. Wiaze sie to z koniecz-
noscig przeprowadzenie przez nie eksperymentow, obserwacji.
Dzieci musza takze korzystac z réznych zrédet wiedzy - ksiazek,
nagran, lokalnych muzedw, stron internetowych. W tej fazie dzieci
powinny zaplanowac i przygotowac materiaty, ktére zilustruja ich
nowq wiedze i odkrycia. Na tyle, na ile to mozliwe dzieci powinny
pracowac samodzielnie, bez kontroli i sugestii nauczyciela, wspol-
nie konstruujac wiedze.

3. Podsumowanie - zaprezentowanie rezultatow projektu. Ta faza
wigze sie czesto z zaproszeniem rodzicow, aby obejrzeli doku-
mentacje pracy wykonanej przez ich dzieci. W tej fazie nalezy
porozmawiac z dzie¢mi o tym, co s3dza o swojej pracy, jak ocenig
rezultaty projektu (Katz, Chard, Kogan 2014, s. 4, 38). Warto tez
przeprowadzi¢ ewaluacje pracy poszczegdlnych grup oraz zachecic¢
dzieci do samooceny.

3 Podobny, tréjfazowy podziat pracy metoda projektu proponujg A. Mikitina i B. Zajac (2001,
s.57-112). Inni autorzy prezentujg odmienne podejscie. B. Potocka i L. Nowak (2002, s. 20)
proponujg na przyktad ujecie pracy w 7 etapow: (1) wybdr zagadnienia, (2) okreslenie
celow projektu, (3) zawarcie kontraktu, (4) opracowanie programu projektu i harmono-
gramu dziatan, (5) realizacja projektu, (6) prezentacja projektu, (7) ocena projektu.
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Osobiscie, wykorzystujac metode projektu we wczesnym naucza-
niu, stosuje nastepujacy schemat: Zaangazowanie - Poszukiwanie -
Transformacja - Prezentacja - Refleksja. W ponizszej tabeli omawiam
poszczegolne fazy pracy metoda projektu, zgodnie z paradygmatem kon-
struktywistycznym, dokonujac podziatu na dziatania nauczyciela oraz
uczniow.

Tabela 1. Etapy oraz fazy projektu wraz z poszczegolnymi dziataniami nauczyciela

i uczniow

Fazy

Dzialania nauczyciela

Dzialania uczniow

Etap I: ZAANGAZOWANIE
zapoznanie z istotg metody projektu, wywotanie motywacji, animowanie pracy
przez nauczyciela, co ma ulatwic¢ wiaczenie sie do wspolnych dziatan

Faza1. Przygotowanie uczniéw do pracy metoda | Zapoznanie sie z istnieja-
Zainicjo- | projektow, zapoznanie z metoda, wzbu- | cymi przykladami projek-
wanie dzenie zainteresowania, opracowanie in- | téw, ogladanie wzorcowych
projektu | strukgcji* realizacji projektu, omdéwienie | gotowych projektéw, po-
mozliwych sposobow realizacji projektu, | szerzenie wiedzy na temat
zaprezentowanie kryteriow oceny itp. pracy metoda projektow.
Faza 2. Przygotowanie kontraktus wraz Zapoznanie sie z kontrak-
Spisanie | z uczniami, zapoznanie uczniéw z za- tem, dyskusja nad zapisami,
kontraktu | sadami pracy metoda projektow - ze wyrazenie zgody na zapisy
szczegdlnym zwroceniem uwagi na w kontrakcie, podpisanie
odpowiedzialnos¢ uczniéw, omdwienie kontraktu.
zasad pracy w grupie.

4 Instrukcje przygotowuje nauczyciel. Instrukcja powinna zawiera¢ wszelkie informacje
formalno-organizacyjne, takie jak: ogolna tematyka projektu i cele jego realizacji; przy-
ktadowe zadania do realizacji; sugerowane zrodta, w ktorych uczniowie moga poszukiwac
informacji; terminy realizacji poszczegolnych etapow i catego przedsiewziecia oraz ter-
miny konsultacji; przyktadowe sposoby i czas prezentacji wynikdw projektu; wskazéwki
do opracowania raportu koncowego oraz kryteria oceny projektu.

5 Kontrakt moze by¢ przygotowany przez nauczyciela albo wspoélnie przez nauczyciela
oraz uczniéw. Najlepiej gdy sporzadzony jest w formie pisemnej i okresla: terminy po-
szczegoblnych etapow pracy nad projektem oraz termin zakonczenia projektu, kary za
niedotrzymywanie terminow, sposob komunikowania sie z nauczycielem prowadzacym
projekt oraz innymi nauczycielami, w przypadku projektu interdyscyplinarnego, zasady
wspotpracy w grupach uczniowskich, terminy korzystania z potrzebnej bazy szkolnej —
laboratoriéw, pracowni, np. komputerowych itp., date zawarcia kontraktu oraz podpisy
nauczyciela i uczniéw.
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Fazy

Dzialania nauczyciela

Dzialania uczniow

Faza 3. Wy-
bor tematu

Pomoc w wyborze tematu, wskazanie
zakresu tematycznego, opisanie sytu-
acji problemowej, wyzwolenie zaintere-
sowania w uczniach.

Wstepne studiowanie
informacji, okreglenie
zakresu tematycznego,
formulowanie probleméw
badawczych.

Faza 4. Pomoc w doborze uczestnikdéw do grup | Organizowanie grup
Podzialna | projektowych. Warto zwréci¢ uwage, projektowych, wstepny
grupy aby tak zorganizowac prace grupowa, | podzial zadan.

zeby ostateczny rezultat zalezat od
efektow pracy kazdego z uczniow.

Etap II: POSZUKIWANIE

podejmowanie przez grupe prob okreslenia, co ma zostaé¢ wykonane, jak, kiedy

Fazas. Pomoc w okresleniu celéw ogdlnych Podziat materiatu na
Okresle- i szczegolowych, zwrocenie uwagina | jednostki zadaniowe,
nie celow kluczowe elementy projektu, nadanie | operacjonalizacja ogélnych
projektu celom operacyjnej formy. celow ksztatcenia - wyra-
zenie celéw w precyzyjny
sposob tak, aby stanowily
opis planowanych dziatan.
Faza 6. Ustalenie terminow konsultacji, pomoc | Opracowanie harmono-
Przygoto- w podziale zadan. gramu® pracy, okreslenie
wanie har- poszczegolnych zadan
monogramu i zaplanowanie terminu ich
pracy, po- realizacji, przygotowanie

dzial zadan

wstepnego opisu projektu.

Fazav. Pomoc w dostepie do literatury oraz Poszukiwanie informacji,
Dobor lite- | innych materiatéw czy zrédet informa- | studiowanie danych, dobdr
ratury i po- | ¢ji, pomoc w prawidtowym korzysta- literatury oraz innych
szukiwanie | niu z réznych materiatéw (instrukcja zrodet wiedzy.

zrodet korzystania z encyklopedii, stownikdw,

wiedzy klasyfikacji itp.).

¢ Harmonogram powinni opracowywac uczniowie. Jednak na wczesnych etapach edukacji
nauczyciel powinien zaplanowac rozktad zajec¢ wraz z rodzicami. Harmonogram powinien
by¢ szczegotowym planem dziatania i zwiera¢: wykaz celéw do osiggniecia, liste osdb
zaangazowanych w realizacje projektu, szczegdtowy opis i terminarz realizowanych
etapow dziatania, wraz ze wskazaniem os6b odpowiedzialnych za realizacje poszcze-
gélnych czynnosci lub zadan.
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Fazy Dziatania nauczyciela Dziatania uczniow
Etap I1I: TRANSFORMACJA
przetwarzanie informacji, negocjowanie znaczen, ,budowanie” wiedzy
Faza 8. Doradztwo, zapewnienie mozliwosci Opracowywanie po-
Realizacja | konsultacji eksperckich (opcjonalnie), | szczegolnych probleméw
projektu konsultowanie realizacji projektu, badawczych, analiza
obserwacja pracy poszczegdlnych grup | materiatu, konfrontowanie
oraz kazdego ucznia indywidualnie, roznych punktéw widzenia,
posrednie kierowanie realizacja pro- dyskusje w grupie; opraco-
jektu w sytuacji, gdy uczniowie manife- | wanie wynikdéw projektu,
stuja trudnosci; wskazanie mozliwych | przygotowanie raportu/
form prezentacji wynikéw projektu’. sprawozdania z realizacji
projektu, przygotowanie
planu prezentacji wynikow
projektu.
Etap IV: PREZENTACJA
Faza 9. Stuchanie, zadawanie pytan, zapo- Kazdy uczestnik danej
Prezentacja | znanie sie z raportem/sprawozdaniem | grupy indywidualnie
wynikow z realizacji projektu. prezentuje wyniki poszcze-
projektu golnych czesci projektu,
dyskusje w grupie.

7 Przyktady form prezentowania efektéw konicowych projektu: album ze zdjeciami, szki-
cami, mapkami, relacjami dotyczacymi projektu; debata, dyskusja z wykorzystaniem
przygotowanych materiatéw; film, nagranie dzwiekowe; piknik naukowy; konferencja

naukowa: wyktady i prezentacje prowadzone przez uczniéw; ksiazka, broszura, ulotka,
gazetka; plakat, collage czy inna forma plastyczna; portfolio z dokumentacja projektowa;
prezentacja multimedialna; przedstawienie teatralne, inscenizacja; model, makieta itp.;
wystawa, festiwal.
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Etap: V: REFLEKSJA
niezbedny etap, ktory stuzy do budowania metawiedzy
i stanowi element uczenia, jak sie uczy¢

Faza1o. Przeprowadzenie indywidualnej ewa- | Dokonanie samooceny,
Ewaluacja luacji pracy kazdego uczestnika grupy | dyskusja nad wktadem
projektu ze szczego6lnym zwrdéceniem uwagi kazdego uczestnika grupy

na jego zaangazowanie, wysilek, caty W prace oraz ocena pracy
proces rozwigzywania problemoéw; do- | grupy jako catosci.
konanie oceny pracy grupy jako catosci,
wedltug wczes$niej przyjetych kryte-
riow®, wskazanie mozliwosci dalszej
pracy, korekta uchybien, docenienie
kreatywnosci cztonkow grupy.

Tabela 1. Opracowanie wtasne na podstawie Gotebniak (2002, s. 62-63)

Zakonczenie

Poszukiwania metod nauczania, ktére dostosowane byltyby do wspot-
czesnych wyzwan trwajq od lat. Warto przypomnie¢, ze juz w okresie
powojennym hasto do ataku na szkote tradycyjna rzucit Jean Piaget, gdy
w roku 1948 w ksigzce Dokqgd zmierza edukacja? (polskie ttumaczenie
1977) podjal problem respektowania przez systemy szkolne podstawowych
praw ludzkich zawartych w Deklaracji Praw Czlowieka. Kolejna silna fala
krytyki wspotczesnych systemdw szkolnych pojawita sie w latach 1967-
1971, po konferencji miedzynarodowej w Williamsburgu (USA), ktora
odbyta sie w pazdzierniku 1967 roku. Ukazala sie woéwczas praca Ph.H.
Coombsa The World Crisis in Education. A System Analysis (1968), ktérej
autor skupit sie na niemoznosci zaspokojenia potrzeb edukacyjnych przez
szkote tradycyjna i stwierdzil, ze szkota ta nie nadaza za wymogami zycia
wspolczesnego. Praca metoda projektow stala sie wowcezas droga realizacji

¢ Przyktadowe kryteria oceny projektu: stopiert samodzielnosci w wyborze tematu, dobor
réznorodnych zrodet informacji, terminowosc¢ pracy — terminowe przygotowanie harmo-
nogramu pracy, stawianie sie na konsultacje, terminowe oddanie raportu koncowego,
uzasadnienie doboru literatury oraz innych zrédet wiedzy, postugiwanie sie fachowa
terminologia zarowno podczas prezentacji, jak i w raporcie, organizacja i zaplanowanie
prezentacji, sposéb prezentacji, komunikatywnos¢ wystapienia, stopien analizy i syntezy
zdobytych informacji, zaprezentowanych w raporcie koncowym, zwieztos¢ i konkretnos¢
ustalen, sposob przygotowania prezentacji i raportu koficowego, estetyka.
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szkoty alternatywnej, w ktorej zrezygnowano z systemu klasowo-lekcyj-
nego oraz sztywnych programéw nauczania, i tym samym zaczeto akcen-
towac aktywnosci, integrujace rozne tresci ksztatcenia oraz swobodna
dziatalno$¢ ucznia, ktéra wynika z jego zainteresowan. W drugiej polowie
XX wieku metoda projektu zostaje zatem ,ponownie odkryta”. Warto
jednak pamieta¢, ze - jak kazda metoda - w niewlasciwych rekach moze
by¢ narzedziem do odtwarzania zastanego porzadku spotecznego i stuzy¢
powielaniu behawiorystycznej wizji edukacji. Wszystkie metody dydak-
tyczne stosuja okreslone osoby, ktore zaposredniczaja proces ksztalcenia
wlasna wizja dziecka oraz dziecinstwa. Dlatego tez rozwazania w niniej-
szym rozdziale rozpoczeto od zaprezentowania dwoch dominujacych we
wczesnej edukacji paradygmatow. Aby wykorzysta¢ metodycznie potencjat
podejscia projektowego nalezy zrozumie¢ konstruktywistyczng wizje
relacji nauczyciel-uczen, poczu¢ j3 i wprowadzi¢ do praktyki szkolne;j.

W ostatnich latach zarowno praktycy, jak i teoretycy edukacji prébuja
na nowo zdefiniowac projekt jako metode dydaktyczng, dostrzegajac
w niej duzy potencjat edukacyjny, ale takze mozliwos¢ doswiadczania
przez dzieci w przestrzeni szkolnej ,bycia razem”, bycia wspolnota. Jest to
szczegolnie istotne we wspotczesnym $wiecie, w ktorym grupy uczniow-
skie cechuje coraz wieksza heterogenicznos¢. W dalszej czesci ksigzki ten
problem zostanie pogtebiony w kontekscie dzieci odmiennych kulturowo
oraz doswiadczajacych trudnosci adaptacyjnych do srodowiska polskiej
szkoty.
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Wychowanie w kulturach i religiach Swiata

Streszczenie

Nie ma religii bez edukacji. Wszystkie religie, zaréwno te z przesztosci,
jak i z doby wspotczesnej wychowuja swoich wiernych. Proces edukacji

przebiega zaréwno w rodzinie, jak i w szkole. Celem rozdziatu jest ukaza-
nie wychowania i edukacji w kulturach i religiach pozachrzescijanskich.
Omodwione zostana w ujeciu historycznym - zrédtowym, wychowanie

w judaizmie, islamie, konfucjanizmie i hinduizmie, a takze zostang

wskazane te komponenty poszczegdlnych systemow religijnych, ktére

maja znaczenie dla dialogu miedzyreligijnego i miedzykulturowego.

Stowa kluczowe: edukacja, hinduizm, islam, judaizm, konfucjanizm,
kultura, nauczyciel, neohinduizm, religia biblijnego Izraela, uczen,
wiedza, wychowanie.

Education in Cultures and Religions of the World

Summary

There is no religion without education. Educating the faithful has been
an integral part of all religions in the past as well as in modern times.
The education process takes place both in families and at school. The
aim of this chapter is to present education in context of Non-Christians
cultures and religions. There is described in historical original perspec-
tive education in Judaism, Islam, Confucianism and Hinduism as well
as a crucial components of'its, which have impact on intereligious and
intecultural dialogue.

Key words: education, Hinduism, Islam, Judaism, Confucianism, culture,
teacher, neo-Hinduism, religion of biblical Israel, student, knowledge,
upbringing.
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Wprowadzenie

Swiat ,przemija”, a religie trwaja, spetniajac okreslona funkcje, zaréwno
w zyciu jednostki, jak i spoteczenstw. Komponentami kazdej religii - jak
to dziesiatki lat temu ,odkryli” badacze tego fenomenu - s3: doktryna,
kult, moralnos¢ oraz instytucja. Religia, ktéra nieodigcznie ,towarzyszy”
zyciu ludzkiemu, jest zjawiskiem bardzo zlozonym, a przeciez do spet-
nienia ma bardzo prosta misje, zadanie - doprowadzenie czlowieka do
niezmaconego szczescia, do wiecznego zbawienia, czy - jak w ostatnim
czasie glosi teologia chrzescijanska - do petnego rozwoju potencjalnosci
wpisanej w czlowieczenstwo. Finatem tego rozwoju jest wedtug chrystia-
nizmu osobowa komunikacja, interakcja stworzenia i Stworcy, czlowieka
i Boga, wiecznie trwajaca mitosc.

Temat ,Wychowanie w kulturach i religiach §wiata” jest zagadnieniem
niezwykle obszernym, zawitym i trudnym. Przeciwnicy religii, ateisci
i antytei$ci mogliby przedstawi¢ jedyny prawdziwy ich zdaniem traktat
o religii - traktat mowiacy o przemocy promowanej w ciagu dziejow —
i dzi$ réwniez - przez religie.

Chcac mowic¢ o wychowaniu wedtug kultur i religii $wiata wspolcze-
snego, nalezy pamietac o przesztosci, o wydarzeniach czasu poczatku
poszczegolnej religii i jej rozwoju. Historie religii — podobnie jak historia
powszechna - s3 réwniez historiami zla i grzechu, dramatycznego niepo-
rzadku ludzkiego sumienia, nieporzadku przektadanego na chaos i trage-
die zycia catych kregéw spotecznych. Nalezy pamietac tez o dobru, ktore
wpisane jest w nature religii jako zyciowego stosunku cztowieka (jednostki
i grupy) do Istoty Ponadziemskiej - Boga (Boga-w-Trdjcy-Jedynego, Jahwe,
Allaha, «bdstwa jedynego - jak wierza hinduisci - ktdrego poeci, wieszcze
roznorako zowig»). Stusznym jest stwierdzenie, iz religie bardziej jednak
stuzyty dobru, i o nim $wiadczyty, niz ztu.

Religia ,ogarnia” catego czlowieka. Wychowuje go do zawigzania
relacji z Bogiem i drugim czlowiekiem. Zadna nie chce by¢ nazwana (czy
raczej ,obezwana”) religig przemocy, ,ognia i miecza”, religia terrorystow,
religia wojny.

Wychowanie w judaizmie

Podstawowymi zrédlami, do ktorych w procesie wychowania mtodego
pokolenia odwotuja sie rozne nurty judaizmu s3: Biblia, Talmud oraz
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Ksiega Modlitw (modlitewnik judaizmu). Zaréwno w Biblii, jak i Talmudzie
znalez¢ mozna dane dotyczace ,,metodologii” nauczania i wychowywania
dzieci, mtodziezy, ale rowniez i dorostych. W tekstach tych, ktére stano-
wia ,norme” judaizmu, s3 tez wypowiedzi na tematy: ucznia (studenta),
nauczyciela, przedmiotow nauczania oraz szkoty.

U podstaw wychowania Zydéw znajduja sie prawdy religijne przed-
stawione w Biblii Hebrajskiej. Najwazniejsza jest monoteizm. Wiara
w jednego, jedynego Boga stanowi punkt wyjscia do wszystkiego, czym
zyje, co poznaje i co czyni Zyd. ,Podglebie” Zzydowskiego systemu eduka-
cyjnego wyznacza przekonanie o $wietosci Izraela. Zydzi wierza, iz Bég
wybrat i ustanowit Izrael jako $wietq spotecznos¢, s$wiety — wybrany narod.
W zwigzku z tym aktem ,sakralnego namaszczenia” Izraela na narodzie
tym ciazy odpowiedzialnos¢ za decyzje, za postawe i czyny, ktore on po-
dejmuje. Zycie Izraela winno korespondowa¢ z Bozym aktem wybrania.
Monoteizm religijny Izraela stanowi podstawe monoteizmu etycznego.
W zyciu spotecznosci zydowskiej kluczowa role odgrywa moralnosé. Jej
zasady reguluja postawe, postepowanie zaréwno jednostki, jak i grupy -
wiekszej i mniejszej spotecznosci wobec Boga. Wreszcie Biblia zwraca
uwage na bardzo wazny faktor, ktérym jest wolnosé cztowieka. Zydzi nie
s3 slepo zdeterminowani w swoim postepowaniu, sa wolni w uktadaniu
swojego jednostkowego i zbiorowego zycia, za co niejednokrotnie pono-
sili i ponosza konsekwencje. Wolne decyzje wiernych religii zydowskiej
zawsze rozpatrywane sa w $wietle inicjatywy zbawczej Jahwe. Decyzje
wolnej woli, zgodnej z wola Boga, doprowadzaja cztowieka (i narod) do
przekonania, ze jego zycie ma wartos¢, ma sens. Powyzsze prawdy, be-
dace ,rdzeniem” judaizmu jako religii, stanowily przez dzieje wyzwanie
skierowane do plemienia Abrahama, by zawsze postepowato zgodnie
z wolg Jahwe.

Biblia Hebrajska, bedaca ksiega natchniong, czyli ostatecznie majaca
Boga jako Autora, przywigzuje wielka wage do edukacji, wychowania,
nauczania mtodego pokolenia. Nie ma jednak w ksiedze tej oddzielnego

ytraktatu” w catosci poswieconego procesowi edukacji, jego ogdlnej, jak
i szczegotowej ,metodologii”, a zatem réwniez ramowego programu na-
uczania (tzw. curriculum). Swieta ksiega Zydéw nie prezentuje réwniez
wyktadu na temat tzw. filozofii wychowania, ktoéra ,,tkwi” u podstaw sys-
temu edukacji preferowanego przez kazda religie. W pewnym sensie
podrecznikiem, czy raczej poradnikiem wychowania, mogtaby by¢ Ksiega
Przystéw, podajaca szereg zasad edukacji w formie aforyzmow, madro-
$ciowych sentencji.
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Biblia stosuje rozne okreslenia odpowiadajace terminowi ,wychowa-
nie”, czyli ,,uczenie kogo$ i uczenie sie”. Pojeciami, ktére moga wyrazic¢
sens wychowania, sg biblijne wyrazenia: ,pokazywanie”, ,ostrzeganie”,
,Cwiczenie, zaprawianie sie w ¢wiczeniach”, ,przykazywanie, dawanie
przykazan’, ,o$wiadczanie o czyms$, wydawanie deklaracji o czyms”, ,pro-
wadzenie kogos”, ,dawanie instrukcji, pouczanie”.

Biblijna ,,metodologia” wychowania przedstawia kilka imperatywow,
polecen. Obowigzkiem kazdego Zyda jest poznawanie, studiowanie,
w koncu uczenie sie Prawa. Nauka Prawa, jego studiowanie ma trwac cate
zycie. Nie mozna raz na zawsze nauczy¢ sie zasad postepowania. Studium
prawa nie moze nigdy sie zakonczy¢. Nauka Prawa ma by¢ ciaggltym za-
jeciem czlowieka, bez wzgledu na jego wiek, jego status spoteczny oraz
czas i okolicznosci, w ktorych dane jest mu zy¢. To permanentne, ciagte,
w pewnym sensie ,wieczne” studiowanie Prawa nie jest zarezerwowane dla
jakiejs okreslonej grupy spotecznej. Ludzie zyjacy w roznych ,warstwach
spotecznych” maja ten sam obowigzek zglebiania Prawa. Ciaggta nauka
prowadzi do wiernego przestrzegania jego zasad, do postuszenstwa Prawu.
To studium nie oznacza wiec tylko teorii. ,Zglebianie litery Prawa” ma
prowadzi¢ do jego zachowywania w kazdej okolicznosci zycia. Wymiar
teoretyczny — poznawczy winien znajdowac swoje wypelnienie w wymia-
rze pragmatycznym - praktycznym. Podkresla to wyraznie sens pojecia
,poznanie”, ktore wskazuje zaréowno na mysl, jak i na czyn. Prawo maja
poznawac i na co dzien je wypetniac nie tylko wladcy, krolowie, przywoddcy,
liderzy zycia narodu, ale wszyscy Izraelici - caty Izrael.

Studium Prawa winno by¢ integralna czescia zycia. Ma by¢ zintegro-
wane z zyciem. To, czego w czasie ,lekcji”, w czasie zglebiania swietych
tekstow Tory nauczyt sie Zyd, winno by¢ wypelniane w pozostatym czasie.
Inne podejscie nie ma sensu. Pragmatyka zycia, sposéb postepowania nie
moga przeczy¢ teorii, ktora Zyd poznat w trakcie nieustannego studio-
wania Prawa.

Zydowska edukacja ktadzie nacisk na postepowanie. Poznawanie Tory,
studiowanie jej przykazan i sentencji stanowi ,instrument” przygotowu-
jacy do zycia. W ogole pojecie ,edukacja” jawi sie jako synonimiczne do
pojecia ,,zycie”. Edukacja i zycie s3 ostatecznie tym samym.

Poprzez edukacje caty Izrael miat sta¢ sie ,krolestwem kaptanow
i narodem $wietym” (Wj 19, 6) W edukacji Zydéw, od czaséw, kiedy po-
wstawala Biblia Hebrajska az po dzien dzisiejszy bardzo silnym motywem
bylijest motyw religijny. Edukacja jawi sie jako czynnos¢ kaptanska, jako
wydarzenie sakralne. Nauka postrzegana w tej optyce jest aktem kultu
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religijnego. Ten, ktory uczy, ktéry naucza i ten, ktory sie uczy, spetnia
czynnosc¢ $wietga, uswieca siebie, drugiego, cate spoteczenstwo.

Motywacja edukacji podejmowanej przez Zydéw byta ,bojazn Pana”.
Sens i motywacje edukacji Zydéw przez wieki wyrazata sentencja z Ksiegi
Przystéw: ,Bojazn Pana jest poczatkiem madrosci” (Prz 1, 7). ,,Bojazn Pana”
wskazuje na dyspozycje, ktorg winien charakteryzowac sie kazdy nauczy-
ciel i uczen. Jest nig pokora. Ten, kto w pokorze szuka i zglebia prawde,
ten odnajdzie madros¢. Co wiecej, Zzrodtem madrosci i natchnieniem do
jej ,szukania” moze by¢ tylko Bog, posiadajacy pelnie wiedzy, bedacy
szczytem madrosci.

Studiowanie prawa winno mie¢ charakter publiczny. Skoro prawo
reguluje zycie spoteczne i skoro winno by¢ powszechnie wypelniane, to
nalezy réwniez da¢ mozliwos¢ jego poznania wszystkim cztonkom spo-
tecznosci zydowskiej. Wobec powyzszego edukacja ma nie tylko wcze$niej
wskazany charakter permanentny, ale rowniez charakter powszechny.
Publiczne zapoznawanie sie z Prawem, jego zglebianie stanowi istotny
faktor zydowskiej ,metodologii” edukacji. Prawo poprzez ,spoteczne” stu-
dium stawato sie trescia zycia calego spoteczenstwa. Publiczne rozwazanie
Prawa nie moze by¢ jednak jaka$ ,mechaniczng” czynnos$cia. Wazna byta
recytacja tekstow, lecz rownie wazne bylo ich zrozumienie. Jedynie ten,
kto zrozumiat przykazania, ich glebie, ich motywacje, byt zdolny do ich
wypetniania. Prawo w okresie religii biblijnego Izraela odczytywane byto
w szabat - w dzien $wiateczny oraz w poniedzialek i we czwartek, ktore
byly dniami targowymi, handlowymi, kiedy to do Jerozolimy przybywaty
rzesze mieszkancow wiosek i osad.

W ,metodologii” edukacji wedtug Biblii wyjatkowe miejsce zajmowata
historia oraz jej interpretacja. Wlasciwie w procesie wychowania nie tyle
chodzito o podanie faktografii, przypomnienie wydarzen badz postaci
z przesztosci, ile o ,opowiesc¢ o historii”. Byta to historia zinterpretowana,
w ktdrej najwazniejsze bylo wyciggniecie wnioskow, jak nalezy postepo-
wa¢é w zyciu. Specyficzne podejscie Zydéw do historii traktowane byto
jako narzedzie edukacji. Historia, dzieje narodu wybranego byty wrecz
celebrowane. Celebrowanie $wiat nie oznaczato tylko wspominania mi-
nionych, zamierzchtych wydarzen. Celebracja ta byta w gruncie rzeczy
przywotywaniem tych wydarzen, ich aktualizowaniem, uobecnianiem.
W czasie wielkich oraz mniejszych $wiat, nakazanych Prawem, w okresie
obchodzenia wielkich uroczystosci religijnych, ktére zawsze byty uroczy-
sto$ciami narodowymi, ,powtarzana” byla historia narodu Izraela. Swieta
zydowskie zawsze petnity funkcje edukacyjna i pelnia ja po dzien dzisiejszy.
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Szczytem ,wydarzenia” edukacji narodu przez Jahwe, a wiec réwno-
czes$nie modelem procesu wychowania catego narodu zydowskiego, byta
Pascha. Swieto Paschy to dzien pamieci wielkich wydarzen, kierowanych
przez mitosiernego Boga. To doroczne $wieto byto stosownym czasem do
udzielania ,instrukcji” narodowi Izraela. Podobna role spetniata celebracja
szabatu. W trakcie obrzedow szostego swiatecznego dnia tygodnia wspo-
minano Boga Stworce i dzielo stworzenia $wiata, a takze dzieje $wiata,
ktorym kieruje sam Bog. Nakaz celebracji szabatu stat sie obowigzkiem
sankcjonowanym przykazaniem Boga (Wj 20, 81-10).

W zydowskiej ,metodologii” edukacji okresu biblijnego wazna role
odgrywalo nie tylko wskazane wspominanie wydarzen historycznych.
Przeszlo$¢ upamietniano nie tylko stowem. Stawiano pomniki-kamienie,
ktore byty $wiadectwem waznych wydarzen przesztosci (,Na kamieniach
wypiszecie wszystkie stowa tego Prawa. Wyryijcie je dobrze!” - Pwt 27,8).
Przy kamieniach tych, wskazujacych na niezniszczalnos¢ historii i wiecz-
notrwatos¢ jej przestania, opowiadane byty dzieje narodu i podawano
opis interwencji Boga, ktéry narod ten prowadzit. Najczesciej historie
opowiadat ojciec - pierwszy i najwazniejszy nauczyciel dziecka. Mogt
ja tez opowiadac¢ wybrany przez spoteczno$¢ przedstawiciel starszyzny
zydowskiej. Czestokro¢ ustny przekaz byt ,odpowiedzia” na pytania za-
dawane przez dzieci i mtodziez.

Historia Izraela ma wymiar religijny, ale réwnoczesnie religia ma wy-
miar historyczny. Wiasnie ze wzgledu na Boga, na religie historia musiata
by¢ tak przekazywana, by stuzyta zbudowaniu przysztosci. W historie
wpisany zostal motyw przysziosci, motyw w pewnym sensie eschatolo-
giczny. W historii nie zawsze najwazniejsza byla faktografia. Istotgq opo-
wiesci z przesztosci byta nauka moralna. Dzieje wydarzen, historie postaci,
wybitnych mezoéw biblijnego Izraela poznawato sie w celu ksztaltowania

,charakteru” spotecznosci wybranej przez Boga.

Wreszcie ostatnim, naswietlonym przez Biblie tematem ,metodolo-
gicznym”, dotyczacym wychowania byt problem dyscypliny, czyli sposéb
odniesienia sie do ucznia, sposdb postepowania wobec niego oraz egze-
kwowania wiedzy i umiejetnosci, ktore zdobyt. Biblia podaje tez czas,
w ktorym powinna zacza¢ sie edukacja dziecka. Winno by¢ ono uczone od
samego urodzenia sie. ,Cwiczenie” dziecka ma zaczynac sie wczeénie, tak,
by w okresie ksztattowania sie charakteru mogto ono otrzymac i przyswoic¢
najwazniejsze zasady dotyczace zycia w spotecznosci Izraela.

W systemie edukacyjnym czaséw biblijnych funkcjonowaty nagany
i kary. Dyscyplina, wymierzanie kar i stosowanie nagrdd winno by¢, jak
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podaje madros¢ zydowska, motywowana pozytywnymi, a nie negatyw-
nymi uczuciami. U podstaw stosowania dyscypliny winna by¢ afirmacja,
akceptacja osoby ucznia. Milo$¢ i spokdj, a nie nienawis¢ i agresja maja
cechowa¢ nauczyciela. To wszystko, co on czyni, ma by¢ motywowane
miloscia.

Bog w Biblii Hebrajskiej bardzo czesto przyréwnywany byt do Ojca,
ktory dokonywat , korekty” postepowania swojego syna, swojego dziecka.
Przez wymierzanie kary i nagradzanie przygotowywat je do prawego zycia,
w ktérym najwazniejsza miata by¢ mitos¢.

Biblia Hebrajska ukazywata wzor metody nauczania, ktérym byto
podawanie przyktadow z zycia. Uczen mial poznawac¢ zasady moralne
na konkretnych przyktadach, na konkrecie, a nie na abstrakcji. W $wietej
ksiedze Zydéw nie ma tylko suchych, bardzo formalnych nakazéw: ,Czyn
to, a tego unikaj!”, ,Nie czyn tego a tego”! Najbardziej pedagogicznym,
tworczym byt konkretny przyktad, analiza postepowania konkretnej osoby,
ktéra wybierata dobro lub zto. Wzorem dla kazdego uczacego sie Zyda byt
Abraham. Dawat on przyktad zaufania Bogu, szlachetnosci. Byt bohaterem
wiary. Podobnie postawa Lota, charakteryzujaca sie zyczliwo$cig i prawo-
$cig wobec , postanicow” Boga, w kontekscie zepsutego 6wczesnego ,swiata”
byla godna nasladowania. Swieta ksiega Zydéw podaje szereg przyktadow
0sdb, ktérych postepowanie mogtoby by¢ wielka lekcja dla mtodego Zyda,
szukajacego odpowiedzi na egzystencjalne pytania, chcacego poznac
zasady postepowania, pragnacego zdoby¢ madros¢ zyciowa.

Przedstawiona ,o0gélna metodologia” edukacji Zydéw stanowita ,sys-
tem operacyjny”, w ramach ktorego funkcjonowaty , przedmioty” naucza-
nia. Edukacja, jak zwrdocono uwage juz wezesniej, winna przede wszystkim
polega¢ na moralnym ¢wiczeniu sie, na zdobywaniu i udoskonalaniu
moralnych predyspozycji cztowieka. Skoro Bég domaga sie od czlowieka
prawego postepowania (czyli moralnosci), to cztowiek od najmtodszych lat
swojego zycia az do staro$ci winien by¢ ,¢wiczony”, , ksztalcony” w moral-
nosci. Wedtug Biblii kazdy religijny cztowiek jest cztowiekiem moralnym.
Niemoralny to po prostu niereligijny. Moralnos¢, moralne postepowanie
byto w religii biblijnego Izraela kryterium religijnosci. Cwiczenie sie w pra-
wym postepowaniu oraz nauczanie prawd religijnych to fundament edu-
kacji Zydow. Nauczanie moralnosci to ksztattowanie swojego odniesienia
do Boga. Izrael jest $wietym narodem poprzez ¢wiczenie sie¢ w moralnosci.
Zydzi uczyli sie obyczajnosci, stuzac w ten sposéb powszechnemu, uni-
wersalnemu braterstwu ludzi. ,Material” edukacyjny do studium zasad
etyki podaje Ksiega Rodzaju.
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Biblia jest ksiega pragmatyzmu. Podanych w niej zostato szereg od-
nosnikéw do dziatania cztowieka, do jego czyndw i do petnionych zadan.
Dzieci poprzez studium Biblii przygotowywaty sie do podjecia ,roli” zy-
ciowej. ,Formowane” byly do objecia tradycyjnych funkcji i zadan pet-
nionych w ich rodach. Podejmowaty przygotowania do , dziedziczenia”
okreslonych ,profesji” i zadan zyciowych. Poprzez przejecie dziedzictwa
danego pokolenia synowie stawali sie kaptanami badz lewitami. Biblia
mowi tez o artystach i tworcach sztuki. Wskazuje nadto na tance jako
akt uwielbienia Boga, chociaz nie podaje instrukcji, jak posiaé¢ umie-
jetnosc¢ tanca. Biblia wskazuje tez na edukacje muzyczng. Nauka gry na
harfie byta waznym ,przedmiotem”. Natchniona ksiega Zydéw podaje tez
instrukcje zwigzang z wychowaniem fizycznym. Bardzo wazna ,czescia”
edukacji Zyda byta nauka etykiety spotecznej, czyli nauka dobrych oby-
czajow. Przede wszystkim dzieci i mlodziez winni nauczy¢ sie szacunku
dla osob starszych, ktére stoja na strazy tradygcji i ktore przekazujg mto-
demu pokoleniu zasady madrosci zyciowej. W Biblii jest tez mowa o nauce
czytania i pisania.

Nie ma edukacji bez nauczyciela. Odgrywa on w procesie wychowy-
wania role istotng, kluczowa. Wedtug Biblii najwazniejszym nauczycielem
jest sam Bog (,Wielki jest Bog w swej wszechmocy, kt6z takim mistrzem
jak On?” - Hi 36, 22). Jahwe objawit Siebie Izraelowi, a poprzez Izrael ca-
temu $wiatu jako Nauczyciel darujacy Tore. Bog jest Nauczycielem, ktory
nie tylko prowadzi konkretng jednostke jako jego osobisty ,tutor”, ale
prowadzi i kieruje losem catego narodu. Jahwe stanowi wzér dla kazdego
nauczyciela i wychowawcy. Zaréwno ojciec rodziny, jak i nauczyciel, kto-
remu ojciec i gmina zlecita wychowywanie dzieci, odzwierciedla, ukazuje
swoim postepowaniem prawde o Bogu - jedynym Nauczycielu Izraela
i catej ludzkosci.

Wielkimi nauczycielami Zydéw s3 wspominany wczesniej Abraham
oraz Mojzesz. Bog zlecit Mojzeszowi i pozwolit mu prowadzi¢ dzieci
Izraela: , A teraz, Izraelu, stuchaj praw i nakazow, ktére ucze was wypet-
nia¢, abyscie zyli i doszli do posiadania ziemi, ktorg wam daje Jahwe, Bog
waszych ojcow. Nic nie dodacie do tego, co ja wam nakazuje, i nic z tego
nie odejmiecie, zachowujac nakazy waszego Boga, Jahwe, ktére na was
naklada” (Pwt 4, 1-2). Mojzesz wychowywat poszczegdlne jednostki oraz
caty narod.

,Pierwszorzednymi” nauczycielami dla dzieci s3 wspomniani wcze-
$niej rodzice, przede wszystkim za$ ojciec - glowa rodziny. Najwyzszym
ich Nauczycielem i wzorcem postepowania jako Wychowawca jest Bog
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oraz Mojzesz - ,pedagog woli Bozej”. Bog zlecit rodzicom wychowywa-
nie dzieci niejako w Jego Imieniu. Ich zadaniem jest prowadzenie dzieci
prawa droga. Podobna jak rodzice role wychowawczg spetniaja dziadkowie,
zwlaszcza dziadek.

W Biblii pojecie ,,syn” nie zawsze oznacza syna rodzonego. Bardzo cze-
sto odnosito sie do tego, ktdry sie uczyl, do ucznia, do studenta. Rodzony
ojciec w czasach religii biblijnego Izraela , delegowal” swoje prerogatywy,
uprawnienia wychowawcze nauczycielowi. Z tej wlasnie racji okreslano
go jako ,ojca”. Pedagogami epoki Biblii Hebrajskiej byli kaptani i lewici,
a takze prorocy i medrcy.

W ,Starym Testamencie” znalez¢é mozna szereg wypowiedzi na te-
mat pedagogiki dorostych, czyli dzisiejszej andragogiki. Uczniami wobec
Boga - Nauczyciela sa nie tylko dzieci i mtodziez, ale tez wlasnie dorosli.
Edukacja dzieci bez edukacji dorostych nie ma sensu. To wlasnie ,zorga-
nizowana” edukacja dorostych poprzedzata edukacje dzieci. Koniecznos¢
nieustannego, niekonczacego poznawania Biblii obligowata wszystkich
bez wyjatku Izraelitow do bycia zawsze uczniem. Religijne wychowywanie
dzieci rozpoczynato sie od wychowywania dorostych. ,Tutorami” doro-
stych byli kaptani. Dzieci zostang dobrze wychowane, jesli ich rodzice
beda nieustannie wychowywani.

Biblia ukazuje dzieci jako dar Boga. Dzieci ,otoczone” i obdarzone
mitoscia swoich rodzicéw wprowadzane sa w ,klimat” edukacji, kto-
rym jest rodzicielskie oddanie i po$wiecenie sie. Biblia wskazuje na dom
rodzinny jako swoista ,instytucje” wychowania, jako jedyna w swoim
rodzaju ,szkote”. Nie méwi natomiast o jakims zinstytucjonalizowanym
wychowywaniu dzieci. Nawet jesli jest mowa o nauczycielach, ktorym
rodzice powierzyli dzieto wychowywania ich dzieci, to nie dziatali oni
w ramach jakichs ,sztywno” zorganizowanych instytucji edukacyjnych.

Edukacja w czasach biblijnych miata charakter nieformalny, a praw-
dziwa szkola byt dom rodzinny. To wiasnie w domu, od momentu kar-
mienia dziecka piersig winien zacza¢ sie proces jego edukacji. W rodzinie
miejsce uprzywilejowane zajmowat syn pierworodny. Przez cate lata byt
on wychowywany, przygotowywany do podjecia zadan jako sukcesor
ojca. Dom rodzinny rzeczywiscie byt szkota. Az do czasu niewoli ba-
biloniskiej w VI w. przed Chr. brak bylo w jezyku hebrajskim oddziel-
nego stowa na okreslenie szkoty. Szkota wciaz pozostawat dom rodzinny.
Pojecie ,szkota” pojawito sie dopiero po deportacji babilonskiej. Dopiero
w pdzniejszym czasie zaczeto zakladac szkoty. Jednymi z pierwszych byty

,szkoty prorockie”, ktére jednak nie przypominaty formalnych szkét. Zadna
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z wybitnych postaci biblijnych nie zostala ukazana w $wietej ksiedze
Zydéw jako ta, ktéra zdobyta formalne wyksztalcenie. Przez caty czas
,Starego Testamentu” szkotami byty domy rodzinne, a nauczycielami -
rodzice - przede wszystkim ojciec.

W okresie talmudycznym (od III w. przed Chr. do VI w. po Chr.)
edukacja zajmowala istotne miejsce. W tym okresie Zydzi poddani byli
rozlicznym wplywom zewnetrznym. Na edukacje zydowska oddziatywaty
»poglady” edukacyjne Grecji i Rzymu, a takze Persji. Narod zydowski
nie byl zamknieta monada, ktéra nie poddawata sie zadnym wplywom.
Pewne elementy dotyczace edukacji na state weszty do systemu edukacji
judaizmu.

Wedtug Talmudu edukacja winna koncentrowac sie na studium Tory.
Poznawanie, rozumienie, a w konicu postepowanie zgodnie z duchem Tory
jest ,ciezka pracy”. Jedna z legend zydowskich podaje, ze dzieci, ktore
zmarty przed rozpoczeciem nauki Tory, beda nauczane prawa przez sa-
mego Boga w niebie.

Wskazane wczesniej wydarzenie niewoli babilonskiej spowodowato
zdecydowane, nowe podejscie Zydéw do edukacji. Powracajacy z niewoli
w Babilonii, byli przekonani, iz ich sifa intelektualna ma stanowi¢ rekom-
pensatg politycznej mocy, kt6rq utracili jako panstwo. Z chwilg zburzenia
Drugiej Swiatyni Zydzi twierdzili, ze poprzez wysitek intelektu powinni oni
odzyskac to, co utracili w realiach politycznych. Studium Tory zaczeto wyzej
przedstawia¢ od planéw odbudowania Swiatyni. Nauka Tory, jej poznawanie
bylo wyzej stawiane od spelniania funkcji przez kaptanow i krolow.

Talmud domagat sie, azeby w kazdej osadzie, w kazdym miescie ist-
niata szkota. W ksiedze tej znajduje sie stwierdzenie, ktére bardzo rady-
kalnie wyrazato opinie na temat szkoty: ,Kazde miasto, w ktérym nie ma
uczniow winno by¢ zniszczone”. Talmud uwazat, ze Zrodtem zycia w ogole
jest edukacja, nauka, uczenie sie i dlatego tak wazna role odgrywaty szkoty.

Podobnie jak Biblia, tak i Talmud przekonywal, ze studium Tory jest
wazne pod warunkiem, ze bedzie prowadzito do wypetniania w praktyce
zycia. Edukacja nie konczyla sie na edukacji formalnej. Studium Tory byto
przygotowaniem do zycia. Mialo usposobic¢ ucznia do petnienia dobrych
uczynkoéw. Podobnie jak w okresie biblijnym, tak i w okresie talmudycz-
nym Zydzi ktadli nacisk na religijng i moralng edukacje. Wedtug judaizmu
tej epoki czlowiek uczony, cztowiek wyksztatcony to cztowiek religijny.

Pragnieniem kazdego rodzica epoki talmudycznej byto wychowanie
syna, ktory statby sie osoba uczona. Pragnienie to nie bylo motywo-
wane wzgledami finansowymi. Osoba uczona, obdarzana powszechnym
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szacunkiem, czesto byta biedng. Nie umniejszato to jednak w niczym jej
statusu spotecznego. Bogacz, ktéremu brakowato wiedzy, byt godny litosci.
Biedny medrzec zawsze zajmowat wysoka pozycje w zyciu spotecznosci.

Wiedza teoretyczna wigzala sie bardzo z konkretng umiejetnoscia
praktyczng, zawodowa. Wybitni medrcy, uczeni byli w okresie talmu-
dycznym szewcami, krawcami, kowalami. Jedno nie wykluczato drugiego.
Wrecz przeciwnie, bardzo konkretny zawdd wskazywat, ze wiedzy nie
zdobywa sie dla wiedzy.

»,Metodologia” polecana przez Talmud stuzyla procesowi zapamiety-
wania. Talmud zalecal, by uczniowie powtarzali sentencje przeczytane
i przyswojone z Tory. Wazng metoda stuzaca zapamietywaniu okreslo-
nych tresci bylo czytanie ich glosno, a takze powtarzanie tresci, sentencji
w formie pie$ni. Teksty uczniowie odspiewywali i przez to szybciej, i na
trwatle je zapamietywali. Zapamietywanie wspomagane bylo tez przez
¢wiczenia mnemotechniczne.

Wiedza przekazywana byla stopniowo. Wedtug Talmudu wazna byta
gradacja w ,podawaniu” wiedzy. Przekaz wiedzy i nauki, twierdzita ksiega,
nalezy dostosowywac do wieku ucznia, jak réwniez jego umystowej zdol-
nosci. Nauczyciel winien by¢ osobg cierpliwa. Winien on tyle razy wy-
jasniac¢ dana kwestie, by uczen zrozumiat przekazywana tres¢. Przekaz
nauczyciela miat by¢ jasny i przejrzysty. W czasie wyjasniania okreslonych
kwestii nie powinien on sie spieszyc.

Edukacja w okresie talmudycznym koncentrowata sie na ,,¢wiczeniach
religijnych”. Zaczynata sie w domu. Rodzice nauczali swoje dzieci okre-
slonych fragmentow Biblii, jak tylko zaczely one mowi¢. Biblia byta wiec
pierwszym podrecznikiem mowy dziecka. Jednym z pierwszych wersow,
ktorych dzieci powinny sie nauczy¢, byto Shema Izrael: , Stuchaj, Izraeluy]...]”
(Pp 6, 4). Modlitwa ta wyrazata zydowska wiare w jedynos$¢ Boga. Wiara
monoteistyczna wyznaczala podstawe edukacji dzieci i mtodziezy.

Edukacja koncentrowata sie rowniez wokdt motywow swietosci Izraela.
Pierwsi nauczyciele dzieci - rodzice uczyli je postuszenstwa Torze poprzez
modlitwe i dobre uczynki.

Glownymi ,przedmiotami” studium dzieci w okresie talmudycznym
byta Biblia, jak réwniez Miszna i Gemara. Jak tylko dziecko nauczyto sie
alfabetu hebrajskiego, przystepowato do ,uczenia si¢” Biblii. Jego przewod-
nikiem po Biblii byl nauczyciel. Dziecko poznawalo tez wiedze z zakresu
arytmetyki, astronomii, botaniki, zoologii, historii. Przyktadano tez wage
do ,prac technicznych”. Uwazano, iz pomiedzy studium a pracq powinna
istnie¢ harmonia.
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Nauczyciele winni by¢ otaczani najwyzszym szacunkiem. Dziecko
powinno tak szanowac nauczyciela, jak szanuje swojego ojca. Wedtug
Talmudu ojciec ,przyprowadzit”, ,przywiodl” dziecko do zycia w tym
$wiecie. Nauczyciel przygotowuje natomiast dziecko do zycia w swiecie
przysztym.

W Talmudzie, podobnie jak w Biblii, pierwszym nauczycielem dziecka
byl ojciec. Jego obowiazki, jego zadania jako nauczyciela nie koncza sie
nawet wtedy, kiedy dziecko zacznie uczeszczaé do szkoty. Ojciec zawsze
ma uczy¢ dziecko Tory. Ma nauczy¢ go rowniez zawodu. Jego obowigzkiem
jest takze znalezienie dla syna zony. Znajomos¢ Tory jest tak wazna, jak
praca zawodowa, jak pozycie matzenskie, ktére przynosi szczescie.

Talmud stawia wobec nauczycieli okreslone wymagania. Nauczyciel
ma by¢ zonaty. Wedtug tradycji talmudycznej mezczyzna zonaty i majacy
rodzine jest bardziej zréwnowazony, staly w postepowaniu w poréwna-
niu z mezczyzna samotnym. Nauczyciel ma by¢ zyczliwy wobec swoich
ucznidw. Winien odznaczac¢ sie cierpliwoscia. Powinien czesto przypo-
minac sobie swoja mtodosc¢ po to, by lepiej zrozumiat swoich uczniéw.

Swiat trwa, uwazat Talmud, tylko i wylacznie ,ze wzgledu na dzieci,
ktdre sie ucza, ze wzgledu na ich oddech”. Dzieciecy ,,oddech” utrzymuje
$wiat w istnieniu. Dzieci, ktdre sie ucza, usmierzaja gniew Boga, ktdry
moglby zniszczyd swiat z racji na zto, jakie w nim sie dzieje.

Edukacja powinna zaczac sie bardzo wczesnie. Waznym etapem w wy-
chowywaniu chlopca jest obrzed Bar Micwa, dokonywany w wieku 13 lat.
Jego przyjecie oznacza stanie sie osoba, ktéra winna wypelniac¢ wszystkie
przykazania judaizmu w taki sam sposob i z taka odpowiedzialnoscia
jak dorosty. Bar Micwa oznacza osiggniecie przez dziecko fizycznej i du-
chowej dojrzatosci. Chilopiec staje sie ,Synem Przykazania”. Odtad jako
pelnoprawny mezczyzna bedzie mogt uczestniczy¢ w zyciu religijnym
swojej religii.

Wychowanie w islamie

Celom i zadaniom zakreslonym przez edukacje muzulmanska stuza
metody wypracowane przez tradycje islamu: program nauczania, ,,me-
todologia” nauczania i uczenia sie, wychowanie zwigzane z kulturg is-
lamu. Dziedzictwo przesztosci kultury islamu wywiera istotny wptyw
na proces wychowania przeprowadzany w tradycyjnych spotecznosciach
muzutmanskich.
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Wychowanie wedtug islamu koncentruje sie na Koranie. Ksiega ob-
jawiona przez Allaha zajmuje centralne miejsce w cywilizacji tej religii.
Koran reguluje zycie cztowieka jako jednostki i jako spoleczenistwa. Cate
zycie ludzkie winno opieracd sie na Koranie. Ksiega ta stanowi fundament
wszelkiej wiedzy, ktorg posias¢ moze cztowiek. Jest takze ,dzielem peda-
gogicznym”, podajacym reguly wychowania kazdego czlowieka.

Dziecko powinno zaczynaé¢ nauke w wieku 6-7 lat. Jego pierwszym
zadaniem jest uczenie sie sur, czyli rozdziatow Koranu na pamie¢. Dziecko
ma uczy¢ sie zapamietywania Koranu bezbtednie. Nie moze w recytacji
myli¢ sie. Gtéwna technika wykorzystywana w nauce Koranu byto powta-
rzanie danych sur. Dziecko powtarzalo, nasladujac swojego nauczyciela.
Przekaz ustny byt ,zrodtem” tekstu. Dziecko tak dtugo i tylokrotnie po-
wtarzato dany fragment, az poprawnie ,wpisat sie” on w jego pamiec. Po
opanowaniu danego passusu uczen w identyczny sposéb zapamietywat
dalszg czes¢ tekstu. Nauczyciel wypowiadat dany fragment, a uczniowie
grupowo go powtarzali. W celu ,wzmocnienia” procesu zapamietywania,
jego stymulacji, uczniowie wykorzystywali okreslone techniki psychoru-
chowe. W czasie recytacji danej sury kotysali sie, wykonujac ruchy ciata
do przodu i do tytu. Wypowiadali réwniez spiewnie dane sury.

Celem edukacji uczniéw na pierwszym, elementarnym poziomie byto
wychowanie ich na dobrych muzutmanéw. Ci uczniowie sa dobrymi mu-
zulmanami, ktérzy potrafig bezbtednie, poprawnie, zarowno pod wzgle-
dem tresci, jak i formy recytowac Koran. Na tym etapie nauki zrozumienie
Koranu nie byto nadrzednym celem.

Na kolejnym poziomie edukacji uczniowie dalej ,¢wiczyli pamiec”.
Nie bylo to jednak czysto mechaniczne opanowywanie kolejnych sur
i przypominanie tekstow juz opanowanych. Nauce towarzyszyto pozna-
wanie innych prawno-teologicznych tekstéw. Czesto nauczyciel dyktowat
okreslony komentarz, napisany przez wybitnego autora czy interpretatora
Koranu. W dalszej kolejnosci wyjasnial. Uczniowie zapisywali, notowali
stowa wyjasnient nauczyciela. W czasie tak prowadzonych lekcji uczen
otrzymywat duzo materiatu, ktéry winien byt zapamieta¢. W celu za-
pamietania obszernej tresci wykorzystywane byly proste metody. Po
pierwsze uczniowie powtarzali tresci tak dtugo, az wszystko zapamietali.
Réwnoczesnie w czasie ,lekcji” praktykowane byto ,ciche” czytanie zapi-
sywanej tresci. Druga metoda polegata na przepisywaniu najwazniejszych
tekstow w formie, w uktadzie wersetow (,wierszem”).

Na wskazanym, bardziej zaawansowanym poziomie nauczania
nie chodzito juz tylko o zapamietanie tekstu oraz jego wyrecytowanie,
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powtorzenie. Celem bylo zrozumienie tekstu, co wiecej — uczenie sie
zrozumienia Koranu. Uczen mial przyswoic tekst, czy mowiac ogolnie -
wiedze. Nastepnie mtodziez uczyla sie sposobow zastosowania tego, co
poznata w zyciu, w konkretnych jego sytuacjach. W ten sposob wyrazala
sie kreatywnos¢ nauczania. Wiedza Koranu i innych religijnych tekstow
miala pragmatyczny wymiar, praktyczne ,przeznaczenie”.

Uczniowie zapoznawali sie nadto z technikami argumentacji, ktore
wykorzystywane byty przez okreslonych pisarzy. W ten sposéb uczyli
sie sztuki prowadzenia rozmowy. Mieli sposobno$¢ zapoznawania sie
z metoda dyskusji i sporow. Uczniowie poznawali te prawdy, ktore miatly
istotne znaczenie dla catych pokolerr muzutmanow. Nauka, wychowanie
ogniskowato sie na tradycji, na przyswojeniu prawd, ktére ja ksztatto-
waly. Proces nauczania muzulmanina tworzyl w pewnym sensie system
zamkniety. Nietatwo mozna bylo do niego wprowadzi¢ innowacje - nowe
idee i koncepcje.

Nauczyciele, zaréwno na pierwszym, jak i na kolejnych etapach edu-
kacji, otaczani byli wielkim szacunkiem. Cieszyli sie duzym autorytetem.
Koran pozwalat nauczycielom na wymierzanie uczniom kar fizycznych,
jesli taka byla potrzeba. Rozga jako ,instrument” kary stuzy¢ miata
uksztattowaniu, uformowaniu dobrego charakteru ucznia - wiernego
i postusznego woli Boga muzulmanina, szanujacego wspolnote wiary
islamskiej.

Bardzo wazna role odgrywat w czasie edukacji wzér nauczyciela.
System edukacyjny opierat sie na pogladzie, ze wiedza bedzie owocnie
przyswajana poprzez kontakt z uczonymi, medrcami, osobami, ktdre maja
istotne znaczenie w zyciu wspdlnoty muzutmanskiej. ,Student” mogt
wybrac¢ sobie nauczyciela-mistrza. Miat rozwija¢ z nim bliskie, ,,osobowe”
relacje. Bliski kontakt z mistrzem stuzy¢ miat rozwojowi intelektual-
nemu i osobowosciowemu. Wybdr nauczyciela byt bardzo wazna decy-
zja. Konsekwencje tego wyboru owocowaty w dalszym zyciu czlowieka
mtodego, a nastepnie w zyciu cztowieka dojrzatego. Przysztos¢, czy tez
tzw. ,kariera” danego ucznia zdeterminowana byla reputacja mistrza.
Im ,wiekszy” byt nauczyciel, tym ,wiekszy” stawat sie jego uczen. Mistrz
odpowiadat nie tylko za intelektualny, ale i za moralny rozwdj ucznia.
W islamie, podobnie jak w judaizmie, nie ma bowiem rozdziatu miedzy
sferg intelektualng i moralna.

Propozycje wychowania mlodego muzulmanina podaje tzw. filo-
zofia edukacji (majaca swoj specyficzny ksztatt w kazdej religii). Celem
islamskiej edukacji jest uksztattowanie cztowieka w jego relacji do Boga
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Stworcy, do drugiego cztowieka, do wspolnoty, do zycia oraz do tego, co
czeka czlowieka po $mierci. Mlody muzulmanin uczy sie, iz wiara oraz
obowiazki moralne islamu maja wspolnototworczy wymiar. Stuza budo-
waniu moralnej jednosci catego $wiata islamu.

Wizja edukacji w islamie stanowi punkt wyjscia teorii edukacji. Teorie
te wyznaczaja: koncepcja, pojecia, sady, wartosci, ktére pomoga uksztat-
towaé¢ muzulmanina zgodnie z islamskimi pryncypiami wyprowadzo-
nymi z Koranu i Sunny, czyli tradycji muzulmanskiej. Zasady te stanowia
podstawe, na ktorej zbudowana jest wewnetrzna struktura wychowania.
Zrédltem, podstawa islamskiej edukacji jest wlasnie Koran oraz Sunna.
Kolejnym zrdédiem jest dziedzictwo kulturowe, tzw. ,muzutmanskosc¢”
(cechy i wlasciwosci tego, co jest tradycyjnie muzutmanskie). W edukacji
nalezy mie¢ takze na wzgledzie wspotczesne ,cechy” muzutmanskiego
spoteczenstwa i jego charakter.

W muzulmanskiej teorii wychowania wskaza¢ mozna na kilka najwaz-
niejszych pryncypiow, zasad. Edukacja stuzy¢ ma ,wzmocnieniu” wiary
muzulmanina w jednego, jedynego, wszechmogacego, mitosiernego, li-
tosciwego Boga. Muzutmarnska edukacja stuzy¢ ma pogtebieniu wiary w:
Allaha, anioty, swieta ksiege — Koran, wystannikow oraz prorokéw Boga,
dzienl sadu ostatecznego oraz przeznaczenie czltowieka, ktérym moze
by¢ piekto lub raj.

U podstaw muzutmanskiej edukacji lezy przekonanie, iz kazdy czlo-
wiek jest istota godna szacunku, czci. Czlowiek ,pod wzgledem jakosci”
rozni sie od kazdej innej zywej istoty stworzonej przez Allaha. Uczenie sie
jest religijnym obowigzkiem cigzacym na kazdym muzulmaninie, czy to
mezczyznie, czy kobiecie, dziecku czy dorostym. Obowiazek ten muzut-
manin powinien podejmowac przez cate swoje zycie: od kotyski az po grob.

Proces edukacji jest ,obustronny” - posiada réwnoczesnie strone
teoretyczna i praktyczna. Fakt ten czyni niemozliwym rozdzielenie mysli
i czynow. Edukacja ma wedtug islamu stuzy¢ integracji osoby, jej jednosci.
Troszczy sie o mentalng (umystowa), psychiczng i duchowa integracje
czlowieka.

Wychowanie w hinduizmie
Mysl edukacyjna, teoria edukacji oraz instytucje, ktdre ja realizuja sa

dzietem wybitnych przywodcow duchowych Indii. Prawie kazdy z refor-
matoréw szkolnictwa Indii spotkat sie wezesniej z systemem edukacyjnym
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funkcjonujacym na Zachodzie (w Europie Zachodniej badz w Stanach
Zjednoczonych). Doswiadczenie zetkniecia sie ze szkolnictwem Zachodu
zaowocowalo stwierdzeniem, iz edukacja Europejczykow i Amerykanow
jest w gruncie rzeczy niepetna. Liderzy nowego szkolnictwa w Indiach
mieli sposobno$¢ poznania przedmiotu i metod edukacji w Wicekrolestwie
Indii, ktére byto kolonig Zjednoczonego Krolestwa (Wielkiej Brytanii).
Mimo wprowadzenia do szkot szeregu przedmiotow z zakresu nauk
przyrodniczych, humanistycznych edukacja charakteryzowata sie pew-
nym ograniczeniem. Krytycy szkolnictwa w Indiach epoki kolonialnej
twierdzili, iz wiedze uczniom podaje sie bez uwzglednienia ich wolnosci.
Niejednokrotnie krytyka ta znajdowata wyraz w stwierdzeniach, iz ,wie-
dze wciska sie do gtow ucznidw tak, jak wciska sie sledzie do beczki”. To
ironiczne stwierdzenie wskazywato na ilosciowe preferencje w edukacji,
ktore wypieraty preferencje jakosciowe.

Przywddcy odrodzonego hinduizmu, okreslanego w literaturze
przedmiotu jako neohinduizm, uwazali, iz najpelniej reforma i odnowa
spoteczenstwa moze by¢ przeprowadzona na drodze edukacji. Szukali
oni inspiracji do opracowywania zasad edukacji w doktrynie hinduizmu.
Hinduizm, jako odwieczna religia, wprowadza w zycie swiata porzadek
i harmonie. Podobny cel ma do spelnienia edukacja, ktéra ma uporzad-
kowac zycie jednostki i wprowadzic¢ harmonie, czyli wlasciwg hierarchie
wartosci. Podstawa wszelkich wartosci ma by¢ to, co duchowe. Edukacja
moze by¢ oparta i ,budowana” na wartosciach religijno-duchowych.

Wybitnymi postaciami, ktére wywarty wptyw na edukacje w Indiach
byli: Swami Vivekananda (wlasciwie Narendranath Datta, 1863-1902 - fi-
lozof i mistyk, rzecznik uniwersalizmu, zatozyciel Misji Ramakrishny);
Rabindrantah Tagore (wlasciwie D. Thakur, 1861-1941 - poeta, pisarz,
filozof, takze kompozytor i malarz, laureat nagrody Nobla w 1913 r.);
Mohandas Karamchad Gandhi (zwany Mahatma, 1869-1948 — moralista
i polityk, duchowy przywddca Hindusow w walce wyzwolenczej, przeciw-
nik podziatu Indii wedtug zasad religijnych, zginat w wyniku zamachu);
Sri Ghose Aurobinndo (wlasciwie Aravinda Ghosh, 1872-1950 - filozof
i mistyk, zwolennik tantryzmu); Sarvepalli Radhakrishnan (1888-1975 -
filozof'i polityk, profesor uniwersytetow w Majsurze, Kalkucie i Oksfordzie,
1962-68 prezydent Indii); Jiidu Krishnamurti (1897-1986 — mysliciel, po-
czatkowo teozof, a nastepnie zwolennik spirytualizmu, popierat indywi-
dualizm i petng duchowa niezaleznosc¢ jednostki); Sathya Sai Baba; Bhave.

Wyzej wskazani neohinduisci zalozyli szereg szkot i kolegiow. I cho-
ciaz nie sg to w skali calego panstwa - Indii liczne instytucje, to jednak
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odgrywaja istotna role w procesie wychowania jako wzorcowe przyktady -
modele edukacji opartej na religii. Szkoty te, rozsiane na calym subkon-
tynencie Indii oraz instytucje zwiazane z powyzszymi osobistosciami,
podejmujg dzieta swoistego zintegrowania ,wielkiej i dostojnej tradycji
hinduizmu ze wspdtczesng nauka i technologia”. Celem tej integracji jest
duchowy rozwdj czltowieka. Panistwowy system edukacyjny ma stuzy¢
wedtug tych reformatoréw duchowej wizji cztowieka. Caty proces edukacji
ma na celu uswiadomienie, iz ludzkos¢ charakteryzuje sie ,boska jako-
$cig”. Uczniowie poddani procesowi wychowania maja rozbudzi¢ w sobie
swiadomos¢, iz oni oraz wszyscy inni ludzie stanowic¢ maja ,,boza jakos¢”.
Edukacja ma stuzy¢ rozbudzeniu w uczniach ufnosci w sens i celowos¢
ludzkiego dzialania, ktore ostatecznie ogniskuje sie na tym, co duchowe.

Glowne cele wychowania oraz metody edukacji mozna wyjasnic¢ za-
kreslajac wpierw perspektywe zycia ludzkiego w ogdle. Podstawowym
celem zycia ludzkiego jest wedtug Vivekanandy uswiadomienie przez
cztowieka boskosci w nim obecnej. Ludzie zaakceptuja te prawde, gdy be-
dzie ona im gloszona przez guru — nauczycieli, mistrzéw zycia duchowego,
przewodnikow na drodze do boskosci. Konieczne jest nie tylko wzbudzenie
w stuchaczach swiadomosci o istnieniu w nich boskosci. Nalezy nadto na-
uczad ludzi sposobow ,manifestowania” boskosci w kazdej chwili ich zycia.

Tagore nauczal, iz celem ludzkiego Zycia jest stawanie sie coraz bar-
dziej i bardziej jednym z Bogiem. Mahatma Gandhi twierdzil, iz kazdy
cztowiek powinien podja¢ trud samorealizacji, czyli samospelnienia.
Kazdy ma ksztattowac siebie, swoje zycie. Bardzo waznym momentem,
w ktdrym to sobie uswiadamia jest nawrocenie. Trud realizacji nalezy po-
dejmowad, jak uwazat Gandhi, po to, by zobaczy¢ Boga ,twarza w twarz”,
by osiaggna¢ stan wyzwolenia (moksza).

Aurobindo dazyt do tego, azeby zasade wewnetrznej prawdy, czyli
$wiatto, pokoj, harmonie wprowadza¢ w zycie. Wszyscy ludzie winni
rozbudzac w sobie te sSwiadomo$¢ po to, by ich zycie bylo opromienione
blaskiem prawdy. Aurobindo twierdzil, iz cztowiek zyje w pot-swietle.
Nalezy zatem wyzwoli¢ go z owego cze$ciowego mroku zycia, wyprowa-
dzi¢ z owego pot-$wiatla. To z kolei pomoze mu zaczaé zy¢ jego wlasna
moca, ktdra zostata mu dana przez Boga w chwili narodzenia. Kazdy czto-
wiek od chwili narodzin ma zy¢ wewnetrzng prawdg, ktérg jednak wraz
z uptywem czasu gubi. Celem ludzkiego Zycia jest powrdt do pierwotnej
prawdy, danej kazdemu cztowiekowi u poczatku jego zycia.

Radhakrishnan przekonany byt, iz celem zycia ludzkiego jest stop-
niowe odstanianie, czyli ujawnianie, objawianie wiecznosci ,wpisanej”
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w ludzka egzystencje, w ludzkie istnienie. Krishnamurti uwazat natomiast,
iz czlowiek winien doswiadczac¢ procesu zycia, ktory w nim zachodzi
w sposéb zintegrowany, calosciowy. Czlowiek zyje po to, by poznawaé
siebie. Celem zycia ludzkiego jest samopoznanie. Poznanie siebie jest
indywidualnym oswieceniem. Celem cztowieka jest odkrycie swojej naj-
glebszej istoty.

Misja Sai Baby jest obudzenie serc ludzkich. To przebudzenie serca
oznacza réwnoczesnie ,wyzwolenie” bdstwa, ktdre jest w cztowieku
obecne, ale ukryte, niejako uspione. Wskazane wartosci zycia, determi-
nujace cel istnienia, bedace w gruncie rzeczy ,,duchowym skarbem” hin-
duizmu, rzutujg na system edukacyjny, na cele oraz metody wychowania
realizowane w szkotach zatozonych przez tych wybitnych neohinduistéw.

Celem edukacji wedlug Vivekanady jest ujawnienie, manifestacja
doskonatosci juz obecnej w cztowieku. Tagore uwazat natomiast, iz celem
edukacji jest wyswiadczanie, niesienie pomocy cztowiekowi, by zrozumiat
on zasade jednosci kierujaca zyciem swiata. Wiedza i dziatania cztowieka
maja by¢ jednoscig. Uswiadomienie tego pomoze ludziom by¢ apostotami
jednosci w swiecie.

Gandhi przez edukacje rozumiat wszelkie dzialania majace na celu
wydobycie na jaw, niejako ,wyprowadzenie” z dziecka i mtodzienca, ale
rowniez z dorostego tego co najlepsze, najcenniejsze. To co najlepsze,
najcenniejsze winno by¢ odkrywane zaréwno w ciele, jak i w umysle
i duchu cztowieka.

Prawdziwa edukacja jest wedtug Aurobindo ta, ktora przekona jed-
nostke, iz jej gtowng troska ma by¢ ,wzrost duszy”, rozwdj jej dobrych sit
potencjalnosci. W zadaniu ochrony duszy cztowieka, wzmacnianiu ,duszy
narodu” ma uczestniczy¢ panstwo. Ma ono troszczyc¢ sie o rozwoj dharmy;,
czyli zasady zycia wszystkich mieszkancéw. W ten sposéb panstwo ,,po-
teguje” swoje wlasne sily, ale rdwnoczesnie przyczynia sie do rozwoju
i uszlachetniania duszy ludzkosci. Aurobindo pojmowat ludzkos¢ jako
zywy organizm. W udoskonaleniu tego organizmu majg bra¢ udziat szkoty.

Radhakrishnan przekonywat z kolei, iz petng edukacja jest ta, ktéra
przede wszystkim jest ludzka. Celem edukacji nie jest tylko ¢wiczenie
i udoskonalanie intelektu uczniéw. Wychowanie, nauczanie stuzy¢ ma
,oczyszczaniu” serca. Ma dyscyplinowa¢ ludzkiego ducha. Tylko ta edu-
kacja jest pelna, kompletna, ktora troszczy sie o ludzkie serce, o ducha
ludzkiego.

Tym, co najwazniejsze w kazdej edukacji jest wedtug Bhave dopro-
wadzenie nauczanych do przekonania, ze sa oni w rzeczywistosci kims$

84



Wychowanie w kulturach i religiach swiata

innym niz ich ciata. Tego rozeznania siebie majq uczy¢ nauczyciele
w szkole, ale rowniez to przekonanie winno by¢ upowszechniane w szer-
szym zyciu spotecznym. Celem edukacji jest samopoznanie, samoswia-
domosé. Ono z kolei stanowi mocny fundament, na ktérym bedzie
budowane przywiazanie do prawdy. Prawda osiggana na drodze edukacji
jest sila, moca czlowieka.

Celem edukacji wedtug Krishnamurtiego jest wyswiadczanie pomocy
czlowiekowi, by stawat sie istota wolna, dojrzata. Ma on ,zakwitnac¢”
mitoscia i dobrocia, ktorg bedzie wyswiadczal innym zyjacym istotom.
Poprzez edukacje cztowiek ma ulec scaleniu. Ma prowadzi¢ swoje zycie
jako catos¢, to znaczy ma by¢ istota zintegrowana.

Sai Baba uwazal natomiast, iz zasada edukacji jest silna wola. Koricem
za$ edukacji jest madrosé.

Zgodnie z mys$lg hinduistyczng zaden czlowiek nie jest jednak na-
uczany przez drugiego cztowieka. To kazdy cztowiek ma uczy¢ i wycho-
wywac samego siebie. Kazdy cztowiek jest swoim wychowawcg, swoim
nauczycielem. Nauczyciele zatrudnieni w szkotach s3 ,zewnetrznymi na-
uczycielami”. Ci zewnetrzni nauczyciele jedynie proponuja, oferuja, podaja
sugestie, ktorych celem jest obudzenie w uczniu (dziecku, mtodziencu,
cztowieku dorostym) ,wewnetrznego nauczyciela”. ,Wewnetrzny nauczy-
ciel” ma wykonywac trudng prace tak, by mogt doprowadzi¢ swojego
ucznia (czyli siebie) do poznania rzeczywistosci. Rzeczy, ktore cztowiek
postrzega nie zawsze s wyrazne, jasne. Rola ,nauczyciela wewnetrznego”
jest nauczanie postrzegania istoty rzeczy. Wowczas beda one jawily sie
wyraznie. O ,zewnetrznym” i ,wewnetrznym” nauczycielu wypowiadat
sie Vivekananda. Przekonywat on, iz kazdy cztowiek ma w sobie ukryta
zdolnos¢ wlasciwego postrzegania $wiata. Zadaniem edukacji jest uswia-
domienie nauczanym, iz wewnatrz ich dusz ta zdolnos$¢ sie ukrywa.

Najwazniejszym faktorem w edukacji jest, przekonywatl Tagore, at-
mosfera kreatywnej, tworczej aktywnosci. W takiej wlasnie atmosferze
swoje pole dzialania znajdzie i wyda owoce praca intelektualnej eksploracji.
Edukacja to wychowywanie do ,badania rzeczywistosci”. Nauczanie po-
winno przypominac tryskajace, czyste zrodto wody. Musi by¢ ono spon-
taniczne, dynamiczne, niekonczace sie, tak jak zrodto, ktére nieustannie
wybija wode.

Gandhi przekonywat, Ze nauczenie dziecka umiejetnosci czytania
i pisania nie jest w gruncie rzeczy edukacja. Tym bardziej edukacja nie
moze sprowadzacd sie do tej czynnosci. Wazne jest wedtug Gandiego, by
dziecko i mtodzieniec opanowat jakies pozyteczne, uzyteczne rzemiosto.
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Wiasnie od zdobycia zdolnosci do wykonywania pracy rzemieslniczej
w ogole powinna zacza¢ sie nauka.

Aurobindo twierdzil, iz pierwsza zasada prawdziwego nauczania jest
to, ze nic nie moze by¢ nauczone. Druga zasadg jest to, ze umyst musi by¢
wspomagany rada kogos$ doswiadczonego, dojrzatego w czasie wlasnego
rozwoju i wzrostu. Pierwsza zasada edukacji jest praca nad tym, ,,co jest
blisko” (czyli nad tym co wprost i bezposrednio ,,dotyka” cztowieka), a na-
stepnie nad tym, ,co daleko” (co w danej chwili jest mniej wazne).

Procesowi edukacji towarzyszy¢ maja dyskusje, rozmowy. Wazne
jest, by rodzice wymieniali miedzy soba opinie. Domagatl sie tego
Radhakrishnan. Cecha charakterystyczng tzw. nowej edukaciji jest jed-
nosc wiedzy i pracy. Nie mozna trudu intelektualnego oddziela¢ od trudu
fizycznego. Zwracat na to uwage Bhave.

Tego, co ma fundamentalng wartos¢, co ma wptyw na ksztatt zycia nie
osiggnie sie na drodze dawania tzw. masowych instrukcji, czyli instrukcji
dla mas. To, co w zZyciu najwazniejsze, podstawowe, kluczowe bedzie osia-
galne, kiedy nauczyciel bedzie uwaznie poznawat oraz rozumiat zaréwno
mozliwosci, jak i trudnosci danego, konkretnego dziecka. Zwrdécit na to
uwage Krishnamurti.

Wedtug tradycji hinduistycznej edukacja ma na celu wdrozenie za-
rowno dziecku, mtodzienicowi, jak i dorostemu cztowiekowi pieciu warto-
$ci: prawdy (sathya), prawego, stusznego, wlasciwego dziatania (dharma),
pokoju (shanti), mitosci (prema) oraz niezadawania przemocy (ahimsa;
non-violence).

Ksztaltowaniu osobowosci jednostek stuzy program nauki (czyli tzw.
curriculum), przedstawiony przez reformatoréw hinduizmu. Vivekananda
podkreslat znaczenie lekcji sztuki: rysunku, malowania, muzyki. W czasie
prowadzonych lekcji uczen ma uczy¢ sie koncentracji. W ramach edukacji
wazne jest okresowe milczenie oraz praktykowanie postu. Tagore zwracat
uwage na sztuke oraz muzyke i taniec Indii, z ktérymi winni by¢ zazna-
jamiani uczniowie. Lekcjom powinna towarzyszy¢ praktyka medytacji.
Uczniowie powinni réwnoczesnie poznawac literature §wiatowg. Gandhi
i Bhave zwracali uwage na koniecznos¢ przekazywania wiedzy (instruk-
¢ji, nauki) w jezyku ojczystym. Wazne jest w procesie nauczania, przy-
pominat Gandhi, wskazywanie uczniom na istnienie wspolnych prawd,
ktdre obecne sa we wszystkich religiach. W szkolnictwie konieczne jest
zaznajamianie uczniow z rzemiostem, tak by nie byli zdani na obce sity,
lecz by mogli sami wytworzy¢ czy wyprodukowac to, co jest niezbedne
dla Zycia. Wazna jest rowniez praca na roli, ktéra powinna towarzyszy¢
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zdobywaniu wiedzy. W szkole uczniowie majg tez praktykowac milczenie,
ktore jest istotna praktyka kultu.

Wedlug Aurobindo najobszerniejsza jednostka lekcyjng winno by¢
wychowanie fizyczne. Uczent w szkole ma zdobywa¢ umiejetnos¢ kon-
centracji oraz wyciszania sie. Przedmioty ,wykladane” powinny by¢
w sposob zintegrowany. Krishnamurti zwracal uwage na edukacje zdro-
wotng uczniow. Stuzy¢ jej winno wychowanie fizyczne. Wsréd przed-
miotow istotne miejsce zajmowaé¢ ma hinduska muzyka, ludowe oraz
klasyczne tance. Uczniowie winni poznawad rzemiosto i sztuke. W szkole
Krishnamurtiego nie ma typowych lekcji religii. Sai Baba podkreslat
natomiast konieczno$¢ ksztattowania postaw spotecznych. Dlatego duza
wage przykladat do pracy nad zachowaniem ucznia i etyka. Uczniowie
winni zauwazaé potrzeby ,wspottowarzyszy” nauki - kolezanek i kole-
gow. A zatem w procesie edukacji konieczne jest zdobycie umiejetnosci
samopomocy. W szkole nalezy ¢wiczy¢ pamiec.

Neohinduistyczni reformatorzy i zatozyciele szkot proponowali takze
metody nauczania. Vivekananda uwazal, ze bardzo wazne jest przepro-
wadzanie lekcji w terenie. Z tej racji postulowat organizowanie wycieczek
w plener. Uczen winien posiag$¢ umiejetnos¢ samodyscyplinowania sie.
Stuzy¢ temu miaty praktyczne przyklady zachowania podawane i anali-
zowane w czasie lekgji.

Uczniowie mieli podejmowac stuzebne dziatania na rzecz szkoty, ro-
dziny, sgsiadow. Za catodzienng prace uczniowie byli oceniani. W szkole
przeprowadzane byly okresowe sprawdziany wiedzy. Tagore podkreslat
znaczenie bezposredniego uczenia sie poprzez obserwacje i uczestnictwo
w zyciu wioski czy osady. Przedmioty sciste winny by¢ nauczane w powig-
zaniu ze ,,studiowaniem natury”. Nauka ma przygotowywac do dziatania.
Wiedza nie moze konczy¢ sie na teorii. Tagore podkreslat sens serdecznych,
zazytych, bliskich relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem (studentem).

Gandhi oraz Bhave twierdzili, iz przedmioty teoretyczne maja by¢
nauczane przez rzemiosto. Teoria ma wigzac sie z dzialaniem praktycznym,
inaczej nie ma ona sensu. Nauczyciel ma duzy autorytet, stuzy przede
wszystkim jako wzor niezadawania przemocy. W szkole winien panowa¢
duch prostoty, a uczniowie winni zy¢, mieszkac¢ w szkole. Szkota ma by¢
zatem domem.

Aurobindo zwracal uwage na wolnos¢ w wyborze metod naucza-
nia. Podkreslat ,,atmosfere” szacunku dla wolnosci ucznia. Cenit bardzo
spontaniczng i otwartg atmosfere. System Aurobindo kiadl nacisk na
uszanowanie wolnosci ucznia. Od 10. roku zycia uczen sam ma wybierac¢
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przedmioty, ktore go interesuja. W szkole nie powinno by¢ formalnych
egzaminow.

Wedtug Krishnamurtiego metoda nauczania winna polega¢ na sta-
wianiu pytan i udzielaniu odpowiedzi. Wazne jest przedstawianie tez oraz
kontrtez i zajmowanie wobec nich stanowiska. Warsztatom naukowym
winny towarzyszyc¢ warsztaty techniczne, bowiem wiedzy typu ,scientia”
nie mozna odrywac od technologii. Krishnamurti wskazywat na walor nie-
formalnych, osobistych, bliskich relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem
(studentem). W szkole nie powinno by¢ egzamindéw. Uczniowie maja
troszczyc sie o otoczenie swojej szkoty i domdw studenckich w kompleksie
szkolnym. Stad wazne jest w systemie edukacyjnym podejmowanie prac
porzadkowych, sprzatanie w domach, w ktorych mieszkaja uczniowie
i w najblizszym otoczeniu. Sai Baba uwazat, iz wiedza winna by¢ przeka-
zywana na drodze opowiadan. Nauka winna by¢ przeplatana modlitwa.
Wazne jest tez skupienie, ktore praktykowane bylo poprzez ,siedzenie”
w milczeniu. Wazna jest tez nauka spiewu. Uczniowie zobowigzani s3
nadto do Scistego przestrzegania dyscypliny zwigzanej z odzywianiem sie.

Zasady wychowania oraz zalozenia edukacyjne maja na celu promocje
indywidualnej poboznosci hinduisty. Edukacja jest procesem ksztattowa-
nia charakteru cztowieka. Dziecko i mtodzieniec poprzez wychowywanie
w szkole przygotowuje sie do podjecia dziatan na rzecz wspodlnoty. Istnieje
zatem sprzezenie zwrotne miedzy edukacja jednostki a zyciem wspodlnoty.
Edukacja jednostki ma sens poprzez swoja tres¢ dla innych. Propozycje
podane przez reformatoréw hinduizmu stanowi¢ mogg alternatywe dla
systemu edukacji, preferowanego na Zachodzie (w Stanach Zjednoczonych
i Europie Zachodniej), ktory zgodnie z opinia wybitnych hinduistycznych
myslicieli jest jednostronny, nie ujmuje czlowieka catosciowo, ignoruje
duchowy, a wiec najwazniejszy wymiar zycia czltowieka.

Powyzsi reformatorzy zycia religijnego, a w nim - systemu edukacyj-
nego Indii zwracaja bardzo uwage na role duchowego kontekstu w trakcie
zdobywania $wieckiej wiedzy. Uwzglednienie tego kontekstu jest propozycja
dang przez hinduizm wspoétczesnym systemom edukacyjnym na Zachodzie.

Hinduistyczny system edukacji wskazuje na znaczenie wzajemnej,
pelnej szacunku relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem. Podkresla sie
w tym systemie bezposredni zwiazek pomiedzy formalnym nauczaniem
a potrzebami, oczekiwaniami konkretnych ludzi zyjacych w okreslonych
wspolnotach.

Wspétczesni hinduistyczni reformatorzy religijni podjeli dziatania
na polu edukacji, majac na celu odrodzenie i reinterpretacje starozytnej
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madrosci Indii. Chcieli oni przesuna¢ akcent z ekspozycji faktéw odnosza-
cych sie do danego przedmiotu (kumulacja, ,magazynowanie” informacji)
na rozwoj indywidualnej osobowosci. W edukacji wedtug tych myslicieli
i dziataczy nie chodzi o ,zewnetrzna sprawno$¢”, lecz o wewnetrzng moc
cztowieka. Bardzo wazna innowacja przez nich wprowadzong byto doko-
nanie zamiany kryterium kwalifikacji na kryterium stuzby. Nauczyciel, jak
i uczen, ma by¢ na stuzbie poszukiwania prawdy. Podkreslali koniecznos¢
indywidualnego podchodzenia do ucznia. Uczen ma by¢ traktowany nie jako
element masy, lecz jako indywiduum. Wtasnie realizacji tego nastawienia
stuzy¢ ma bardzo bliska relacja: nauczyciel-uczen. Stuzy¢ temu maja tez
nieduze liczebnie klasy, tak by kazde dziecko byto zauwazone.

Wychowanie w konfucjanizmie

Konfucjanizm jest, najogdélniej mowiac, filozofia edukacji. W procesie
wychowywania czlowieka, zaréwno mtodego jak i starego, wyjatkowa
role petnia dziela klasyki konfucjanskiej. Wedtug wierzen Chinczykéw
w $wietych ksiegach konfucjanizmu zapisana zostata tylko prawda.

Dzieta, ktdre s3 przypisywane Konfucjuszowi oraz pozniejsze ksiegi
zwiazane z tradycja konfucjanska, podejmujg tematy z zakresu: historii,
poezji, metafizyki, etyki, muzyki, polityki, mysli spotecznej oraz wychowa-
nia, czyli edukacji. Swiete ksiegi konfucjanizmu nie podaja teologicznych
opisdw stworzenia $wiata. Nie ma w tych dzietach opisu ani piekla, ani
nieba. Chca one natomiast przekazaé te informacje cztowiekowi, ktére
pomoga doj$¢ do doskonatos$ci oraz do budowania harmonii, zgody w zyciu
spolecznym. W ten sposob konfucjanizm jawi sie jako religia doczesnosci,
chociaz doczesno$¢ ta nie jest oderwana od przesztosci.

Konfucjusz sam dazyt do osiggniecia najwyzszego stopnia rozwoju
moralnego. Cel ten powinien przyswiecac¢ kazdemu cztowiekowi, ktory
winien czynic¢ wszystko, by samemu osiagna¢ doskonatosc¢ etyczng oraz by
spoteczenstwo osiggneto mozliwie najwyzszy stopien rozwoju moralnego.
Doskonatos¢ mysli cztowieka, szlachetnosc¢ jego serca stuzy¢ ma dobru
spoteczenstwa. Jest to wzniosty, najwyzszy, a zatem religijny ideat. Ideat
doskonatosci indywidualnej i spotecznej ma by¢ realizowany w doczesnym
wymiarze zycia, a nie w zagwiatach, raju czy niebie. W konfucjanizmie
nie ma ,tesknoty eschatologicznej”.

W czynieniu doskonato$ci na ziemi, czyli w zdobywaniu szczescia
bardzo wazna rola przypadata cesarzowi, ale tez i rodzinie, w koncu
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rowniez poszczegodlnej jednostce. Promowaniu doskonatosci stuzyé ma
takze wiedza, edukacja. Wysitek budowania pomyslnosci we wszelkich jej
wymiarach zaczynadé sie powinien od nauki, edukacji, zdobywania wiedzy.

Wedtug konfucjanizmu edukacja, uczenie sie to nic innego jak ,ba-
danie rzeczy”, czyli poznawanie, odkrywanie rzeczywistosci. Poznajac
przeszlo$¢ uczniowie przygotowuja sie do przysztosci. Poprzez analize
minionych wydarzen uczg sie dnia dzisiejszego. Uczniowie poznawac
winni zycie, dziatania, los medrcow, wladcdw, bohateréw oraz przodkow.
Oni jawig sie uczniom jako wzorce godne nasladowania w tym, co dobre.
Nawet upadki, kleski, niepowodzenia tych wybitnych postaci moga by¢ po-
uczajace, poniewaz ucza rozsadnego kroczenia po wlasnych drogach zycia.
Poznanie czyjegos niepowodzenia moze by¢ przykladem, jak zyc rozsadnie,
czym sie w zyciu kierowad, czego unika¢, co wybiera¢. W procesie eduka-
¢ji konfucjanskiej kadzie sie akcent na ludzkie do§wiadczenie. Edukacja
oznacza ,studium doswiadczenia czlowieka”, a sama religia konfucjanska
moze by¢ nazwana religia ludzkiego doswiadczenia. Konfucjanizm zwraca
uwage na edukacje jako na fundament intelektualnego i moralnego wzro-
stu, rozwoju czlowieka.

Starozytne Chiny wniosty wiele nowego do systemu edukacji w ogdle.
To wilasnie w Chinach na poczatku VII w. po Chrystusie ustanowione
zostaly po raz pierwszy w dziejach egzaminy na stopieni akademicki. Ten,
kto opanowal obowigzkowa wiedze mial szanse po zdaniu egzaminéw
sta¢ sie kims waznym w zyciu spoteczenstwa - urzednikiem. Wedtug
powszechnego w Chinach przekonania jedynie ci, ktdrzy zdobyli wiedze
na wysokim poziomie, nadaja sie do kierowania, przewodzenia spote-
czenstwem. Edukacja konczy sie egzaminami, te z kolei otwieraja droge
do ,kariery zawodowej”.

Ideat edukacji konfucjanskiej pozna¢ mozna z dziela przedstawiaja-
cego dialogi Konfucjusza z jego uczniami oraz z ludzmi o réznych przeko-
naniach, czyli z ludZzmi kroczacymi roznymi drogami zycia. W dialogach
Konfucjusz wskazywatl na wizje idealnego spoteczenstwa, ktore ma by¢
spoteczenstwem pokoju i szczescia. Nie byt to tylko ideal, ale wzor, kto-
rego osiagniecie jest mozliwe. Konfucjusz zwracal uwage na drogi dojscia
do tego spoleczenstwa. Ten, kto sie uczy, kto pozwala sie wychowywac,
kto wychowuje samego siebie w koncu dojdzie do madrosci, stanie sie
czlowiekiem madrosci. Medrzec, czlowiek madry nigdy nie bedzie miat

,<rozdwojonego”, podzielonego umystu. Nigdy nie bedzie ,,dwumyslny”. Jego
stowa i czyny nie beda sobie przeczy¢. Czlowiek madrosci zawsze bedzie
zyczliwy i dobroczynny. Zadne zmartwienia ani leki go nie dotkna, a jesli
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nawet stanie sie to jego udzialem, nigdy go nie zmiazdzy, nie przygniecie.
Taki czlowiek nie bedzie zy¢ zmartwieniami, nie bedzie ich roztrzasat.
Cztowiek wychowany, czyli wlasnie cztowiek madry, nie bedzie przed
nikim ani przed niczym czut trwogi.

Zadaniem edukacji wedlug konfucjanizmu jest ¢wiczenie uczniow,
studentéw w mysleniu. Maja uczy¢ sie oni myslenia i doskonali¢ w my-
$leniu. Wyraza to dobitnie konfucjanska sentencja: ,Jesli ktos uczy sie od
drugiego, a nie mysli, zostanie zbity z tropu, zboczy ze stusznej drogi”.
Podobnie uczen, ktory mysli, ale nie uczy sie od drugiego, rdwniez znaj-
dzie sie w niebezpieczenstwie. Konkluzja madrosci konfucjanskiej jest
oczywista: nalezy uczy¢ sie od drugiego, by¢ podatnym i chetnym do
uczenia sie i rownoczesnie trzeba myslec.

Celem wychowania jest ,uksztattowanie” w wychowywanym postawy
tolerancji. W czasie procesu wychowywania nalezy zwraca¢ uwage na
warto$¢ cztowieka. Wychowawca winien ,$wieci¢” wobec wychowankdéw
przykladem. Poprzez dobry wtasny przyktad bedzie generowat dobre cechy
w wychowanku. Nauczyciel ma by¢ pozytywnie nastawiony, usposobiony
wobec swoich uczniéw. Powinna go cechowac odwaga. Postepowanie jego
winno by¢ kierowane sercem.

Konfucjanizm nic nie méwi o tzw. grzechu pierworodnym czy wro-
dzonej ludzkiej niedoskonatosci. Ludzka natura jest moralnie neutralna,
nie jest skazona grzechem, ktdéry nalezy wyzna¢. Wedtug konfucjani-
zmu nie wyznawanie grzechow, lecz edukacja moze mie¢ na dziecko
przeogromny wplyw. Z tego wlasnie powodu edukacja uwazana jest za
najwazniejsze zadanie, ktore powinno by¢ wypetniane w kazdej spotecz-
nosci. Zadanie to dotyka bowiem ,rdzenia” spoteczenstwa. Szkota ma
motywowac dziecko do nauki, checi zdobywania wiedzy bez wzgledu na
to, jakie jest jego pochodzenie czy status spoteczny. Wedtug Konfucjusza:
,Nie ma réznic, jesli chodzi o klasy spoteczne”. Wszyscy ludzie w obliczu
edukacji sa rowni. W nauczaniu tradycja spotyka sie ze wspotczesnoscia,
to co ,stare” zbiega sie z tym, co ,mtode”. Dlatego nalezy studiowac dzieta
literackie, stare utwory, ody, by moc tadnie i przekonywujaco przemawiac.

Konfucjusz wymagal, by jego uczniowie studiowali sze$¢ podstawo-
wych przedmiotéw wiedzy: rytualy (obrzedy) - bowiem kazdy zobowia-
zany jest do oddawania czci przodkom, a cze$¢ przodkow stanowi wiasnie
o konfucjanizmie jako religii; muzyke; tucznictwo; jazde konno i kierowanie
konnymi wozami bojowymi; pisanie i czytanie; arytmetyke. Po opanowaniu
tych podstawowych nauk uczen (student) moze oddac sie jednej ze specja-
lizacji: nauce etyki; nauce jezyka; polityce; studium literatury.
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Konfucjusz uwazal, iz wiedze mozna zdobywa¢ dzieki pomocy na-
uczyciela domowego (korepetytora). Odwolywat sie nadto do seminaryjnej
metody zdobywania wiedzy. Zatozyciel chinskiej religii zwracat uwage
na indywidualne réznice miedzy uczniami (studentami). Wazne jest, by
z odpowiednia trescig docierac¢ do ucznia, ktdry to zrozumie. To, co wiel-
kie, wznioste, wymagajace wysitku zrozumienia, winno by¢ kierowane
do ucznia, ktoéry to zrozumie. Nie mozna zmuszaé przecietnego ucznia
do zdobycia wielkiej wiedzy, ktora przerasta jego wrodzone zdolnosci.

Gwarantem dobrego nauczania jest solidna wiedza nauczyciela, ktéra
wyplywa z jego przygotowania, entuzjazmu, uczciwosci i szczerosci.
W edukacji wazna jest wedtug Konfucjusza pokora i uczciwosé. Wielki
nauczyciel chinskiej religijno$ci przekonywal, iz nie ma na $wiecie czto-
wieka, ktdry by wszystko wiedzial. Te swiadomo$¢ winien posiadac i piele-
gnowac przede wszystkim nauczyciel. Inaczej grozi mu niebezpieczenstwo
zadufania, wpadniecia w pyche, koncentracji na sobie. Konfucjuszowi
przypisuje sie madrosciowa sentencje: ,Mdéwic¢ wiem, kiedy wiem oraz
mowic nie wiem, kiedy nie wiem - to jest wiedza”.

Wedtug konfucjanizmu najwazniejszym faktorem w uczeniu sie, ktory
przyniesie sukces, jest motywacja. Ten, kto nie chce sie uczy¢, kto nie
jest odpowiednio do nauki przygotowywany, ten powinien z nauka da¢
sobie spokoj. Najwazniejsze jest wzbudzanie przez nauczyciela w uczniu
motywacji. Konfucjusz przekonywat: ,Kiedy komus pokazatem jeden kat
pomieszczenia (jeden rog placu), a ten nie pojdzie i nie zobaczy trzech
pozostatych katéw (rogdw), to drugi raz tego mu nie wskaze”.

Uczen ma ksztattowac w sobie wlasciwa postawe wobec nauki. Dotyczy
to rowniez tego, ktory naucza. Wedtug Konfucjusza proces edukacji nigdy
nie moze sie zakonczy¢. W edukacji, w zdobywaniu wiedzy nie moze by¢ sta-
gnacji. Z kolei to, co uczen zdobyl, co opanowal, czego sie nauczyt powinno
by¢ nieustannie wzbogacane. Nie mozna pozostawiac¢ wiedzy bez uzupet-
nien. Do zdobytej wiedzy trzeba wprowadzac nowe elementy, trzeba wpro-
wadzac ,nowy powiew”. Nie mozna sta¢ w miejscu. Przyjecie takiej postawy
i konsekwencja zrodzi wielka rado$¢, ktdra bedzie udziatem ucznia i na-
uczyciela. Edukacja w konfucjanizmie to najpewniejsza droga do odnale-
zienia swojego, wlasciwego miejsca w spoteczenstwie. Uczy¢ sie wedtug
konfucjanizmu to by¢ szczesliwym, to budowac wspolne szczescie, to
dzieli¢ sie szczesciem z innymi ludzmi.
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Zakonczenie

Religie odgrywaja wyjatkowa role w wychowywaniu. Stuzy¢ temu maja
zaréwno doktryna, kult, jak tez moralnos¢ oraz instytucja. Doktryna da-
nej religii winna dawac wiernemu inspiracje do budowy pokoju, promocji
tolerancji i solidarnosci ludzkiej. Proba zawladniecia Bogiem i uczynienia
go wladca swojego tylko plemienia — nawet gdyby to byla liczaca wiele
miliondw czy miliard wyznawcow religia, klasyfikowana przez religio-
znawcow jako uniwersalistyczna - jest wielkim aktem wychowania do
przemocy. Jesli wyznawcy réznych religii przekonuja $wiat, iz tylu jest
bogdw ile religii, to rownoczes$nie wprowadzaja w ten swiat przekonanie,
iz ci bogowie nie zeszli z Olimpu. Trzymaja oni strone poszczegélnych
»stron”, ktdre szafuja argumentami religijnymi, siejac niereligijng zgroze,
nienawis¢, smier¢. Jesli ktos, wychowujac swoje dzieci od najmtodszych
lat obrzuca niesprawiedliwie swoich bliznich - sgsiadéw, pobratymcow,
obywateli tego samego panstwa, epitetem - terrorysta, antysemita, here-
tyk, schizmatyk, a przy tym poboznie wznosi rece do boga swojego (a nie
Boga wszystkich ludzi), tym samym zaprawia i przygotowuje mtode po-
kolenie do agres;ji, niekoniecznie militarnej, lecz na przyktad kulturowej,
intelektualnej czy ekonomicznej przemocy.

Chrzescijanstwo nawotuje wszystkich ludzi, bez wzgledu na ich $wia-
topoglad, do mitosci, czyli wzajemnej afirmacji: nalezy w zyciu odzwier-
ciedla¢ prawde Trojcy Przenajswietszej, by zycie stawato sie ,normalne”.
Relacje miedzyludzkie beda poprawne, beda stuzyty pokojowi, jesli beda
wzorowane na relacjach wewnatrztrynitarnych, ktérych jedynym prawem
jest prawo mitosci.

Religie wychowuja na plaszczyznie kultu. Zadna miarg nie chodzi
tu o wymieszanie obrzeddw, o spreparowanie jakiejs jednej superreligii,
megareligii czy metareligii. Wyznawcy roznych religii przez wieki demoni-
zowali to, co w kazdym systemie wierzen jest najswietsze — kult. W drugiej
potowie XX w. podjeli wreszcie probe odwrdcenia sie od tej zlowrogiej
praktyki. Nigdy chyba w dziejach ludzkosci nie zdarzylo sie, aby wierni
roznych tradycji religijnych ,byli razem, aby sie modli¢”, jak to miato
miejsce w pazdzierniku 1986 r. i w styczniu 2002 r. w czasie Swiatowego
Dnia Modlitwy o Pokdj w Asyzu. Dzi$ czes¢ wyznawcow roznych religii
zrozumiala, iz trzeba ,by¢ razem, aby sie modli¢”. Jest to trudny sposéb
wychowywania do niezadawania przemocy. Jesli wierni réznych religii
twierdzic¢ beda, ze to jest zamach na tozsamos¢ i wrazliwos¢ ich wiary;,
to znaczy, ze wciaz bardziej ufaja sobie niz Bogu.
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Niezmiernie wazng przestrzenia religii, w ktérej dokonywany jest
proces wychowywania jest moralnosc¢. Kazda religia podaje przykazania
moralne i uzasadnia ich sens, a takze obligatoryjnosc.

Wspolnym dziedzictwem moralnym judaizmu i chrzescijanstwa
jest Dekalog. Przymierze, zawarte przez Boga z Mojzeszem pod Godra
Synaj, ,udokumentowane” zostato podaniem zasad Zycia na kamiennych
tablicach. ,Ja jestem Jahwe, twdj Bog, ktory cie wywiodl z ziemi egip-
skiej, z domu niewoli”. Dekalog to ,vademecum” niezadawania przemocy.
Reguty Dekalogu porzadkuja ludzkie wnetrze, jego sumienie, jego jazn.
Czlowiek, stosujac przemoc wobec samego siebie, sia¢ bedzie przemoc
wobec innych. Zasady Dekalogu wprowadzaja harmonie pomiedzy czlo-
wiekiem a Bogiem, a takze miedzy ludzmi. X Przykazan Bozych jest

,<regulatorem” zycia spotecznego.

Moralnos¢ gloszona przez Jezusa Chrystusa - a zatem przyjeta
przez chrzescijan, w calosci podporzadkowana i zogniskowana jest na
przykazaniu mitosci Boga i blizniego. Jezus ,udowodnil”, iz prawdziwa
milo$¢ Boga bez mitosci czlowieka jest niemozliwa. Dlatego znany juz
w Ksiedze Powtorzonego Prawa Starego Testamentu nakaz ,Bedziesz
mitowat Pana Boga swego” nazwany zostat przez Jezusa ,Przykazaniem
nowym’. Radykalizm Jezusa znalazt swoj wyraz w ,Przykazaniu mi-
tosci nieprzyjaciél”, nigdzie wprost nie wyrazonym tak dobitnie jak
w chrzescijanstwie. Z kolei radykalizm ewangeliczny odzwierciedlony
zostal w Kazaniu na Gorze (Mt 5-7), w ktérym Jezus potozyl nacisk na
setyke serca”. Moralno$¢ chrze$cijanska przyjmowana przez ochrzczonych
jest moralnoscia niezadawania przemocy. Aborcja i eutanazja to szczyt
przemocy - tak twierdzi katolicka teologia moralna, ktéra odwotuje
sie do Pisma Swietego, objawienia Bozego i Tradycji, a takze do prawa
naturalnego.

Moralno$¢ muzutmanina winna by¢ poddana zwierzchniej wladzy
Boga. Doskonaleniu cztowieka stuzy¢é ma podporzadkowanie sie pieciu
obowigzkom - filarom wiary. Gdy muzulmanin je wypelnia, jest praw-
dziwym muzulmaninem, czyli poddanym woli Allaha. Filary te obejmuja:
wyznanie wiary w jednego Boga (szahada); modlitwe (salat); post (saum);
jatmuzne (zakat) i pielgrzymke (hadzdz). Cwiczac sie w tych arkanach
wiary muzutmanin wybiera pokdj jako droge swojego zycia.

Z kolei w indyjskiej mysli religijno-filozoficznej, utrwalonej w swie-
tych ksiegach i wielkich systemach wierzen, ideat etyczny pozostaje
niezmienny. Moralnos¢, ktéra poznaje hinduista prowadzi do wyzwole-
nia (moksza) z kotowrotu narodzin i do zjednoczenia z rzeczywistoscia
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transcendentna. Cnotg hinduizmu jest ahimsa, czyli zaniechanie zadawa-
nia ran (w myslach, stowach i czynach) istotom zyjacym: ludziom, zwie-
rzetom i ros$linom w stadium kwitnienia. Ahimsa, jako wyrzeczenie sie
gwattu, dzieki Gandhiemu stato sie¢ znanym na calym $wiecie pojeciem.
Gandhi rozumiat ahimse jako bierny opor, stawiany kolonialnym wtadzom
brytyjskim, jako metode walki bez uzycia sity.

Druga cnota - satja, w ktorej winien ¢wiczy¢ sie hinduista, jest ab-
solutne trzymanie sie prawdy. Prawda jest bowiem zgodnoscia mowy
i umystu z rzeczywistoscia i jako taka stuzy¢ ma kosmicznej harmonii.
Kolejna cnota jest asteja, uczciwos¢ wolna od zachtannosci. Stuzy ona po-
skramianiu pozadliwosci. Wazne jest nadto panowanie nad zmystowoscia,
czyli powsciagliwos¢, wstrzemiezliwos¢ (brahmacarja). Cztowiek bedzie
wolny od namietnosci, a zatem i przemocy, gdy uwolni sie od pragnien
posiadania, czyli gdy opowie sie za ubdstwem (aparygraha).

Pobozny Zyd, wierny Chrystusowi chrzescijanin, poddany w petni
Allahowi muzulmanin, przepojony mitoscig do Boga i $wiata hinduista
s3 apostotami pokoju, zgody, tolerancji, porozumienia.

Wreszcie wychowaniu winna stuzy¢ instytucja okreslonej religii.
Przywddca danej religii nie moze by¢ taktykiem przemocy, ustawiaja-
cym takie czy inne szeregi do zaprawiania sie w ¢wiczeniach nienawisci.
Dobrze, ze rozpadty sie liczne, zdawac¢ by sie mogto, wiecznie istniejace,
,Zwigzki tronu i ottarza”. Teokracja to jedno z ,wcielen” totalitaryzmu.
Przywodca religijny, ktory nawotuje swoja gmine do przemocy, jest istota
godng pozatowania, ktora nie wie, co mowi, ktora nie wie, kim jest.
Instytucja religijna, ktdra nie stuzy zgodzie i porozumieniu, jest wielkim
antyswiadectwem danym religii.

Religia jako cato$¢ (doktryna, kult, moralnos¢, instytucja) stuzy¢
ma wychowaniu czlowieka w prawdzie i mitosci. Jesli czyni inaczej, jest
antyreligia, ,parodia” religii, zagubiong sama w sobie, antyswiadectwem
wobec Boga.

Celem wychowania kazdej religii powinna by¢ wspodlna, solidarna
troska o pokdj, zgode i harmonie w $wiecie. S3 to istotne komponenty;,
wyznaczajjce przestrzen dialogu miedzyreligijnego i miedzykulturowego.
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Psychologiczne aspekty migracji w rozwoju dziecka

Streszczenie

W rozdziale podjeto problematyke dobrostanu dzieci z do§wiadczeniem
migracyjnym. W pierwszej cze$ci omdwiono specyfike doswiadczania
migracji przez dzieci i sformulowano szereg implikacji praktycznych.
W czesci drugiej przeanalizowano czynniki kluczowe dla przebiegu
procesu akulturacji ze szczegdlnym uwzglednieniem zmiennych stresu
akulturacyjnego. W czesci trzeciej opisano zasoby dziecka do radzenia
sobie ze stresem migracyjnym, sprzyjajace sukcesom w procesie kul-
turowej adaptacji. Wyzej wymienione analizy uzupetniono o inspiru-
jace doswiadczenia z praktyki psychologicznej. Rozdziat zakonczono
omowieniem wybranych problemoéw uchodzstwa i ich konsekwencji
dla funkcjonowania dziecka i jego dobrostanu w przysztosci.

Stowa kluczowe: stres akulturacyjny, radzenie sobie ze stresem, stres
migracyjny, dobrostan, dzieci

Effects of Migration on Child Well-being and Development

Summary

The chapter describes psychological issues related to well-being of
a child with international migration experience. The first part of it
explores child’s experiences of migration considering differences be-
tween child migrant’s and adult migrant’s perspectives. Implications for
parents and teachers supporting ideas have been defined. The second
part of the chapter describes key factors relevant to the dynamics of
the acculturation process and highlights importance of the variables
emerging from acculturative stress analysis. Resources facilitating
process of cultural adaptation have been explored in the third part of
the chapter.

All the issues that has been discussed were provided with inspirational
experiences form the author’s psychological practice. The chapter ends
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with the detailed description of the problems being faced by a refugee
child and their potential severe consequences to a child development
and physical and psychological well-being in adulthood.

Key words: well-being, acculturative stress, coping, migration stress,
children

(...) jesli mamy dokonywac wyboru

miedzy wyrzeczeniem sie

albo bezpieczenistwa, albo wzrostu,

zwykle zwycieza bezpieczenstwo.

().

Tylko dziecko, ktore czuje sie bezpiecznie

odwaza sie na zdrowy wzrost (Maslow 2004, s. 55).

Wprowadzenie

Migracja jest zjawiskiem zlozonym i niewatpliwie godnym wnikli-
wej analizy, zarowno w wymiarze spotecznym, jak i indywidualnym.
Funkcjonowanie w nieustannie zmieniajacym sie $wiecie oferujagcym
mniej lub bardziej otwarte granice, nowe rynki pracy, dostepnosc¢ réz-
norodnych dobr i ustug, sprzyja podejmowaniu decyzji o realizacji mo-
bilnosci przestrzennej. Z oficjalnych statystyk udostepnionych przez
Organizacje Narodow Zjednoczonych wynika, ze liczba migrantow syste-
matycznie wzrasta: w roku 2015 poza krajem swojego urodzenia przeby-
wato 244 miliony ludzi, co oznacza wzrost liczby migrantéw o 22 miliony
w poréwnaniu z rokiem 2010".

Migracja z towarzyszacymi jej komponentami ryzyka i nadziei moze
by¢ przedsiewzieciem o podlozu ekonomicznym (wyjazdy za praca, za
chlebem) lub konsumpcyjnym (wyjazdy ukierunkowane na korzystanie
z osiagnie¢ cywilizacyjnych), indywidualnym lub kolektywnym, bedagcym
wspolna decyzja cztonkéw rodziny/gospodarstwa domowego (Grabowska-
Lusinska 2012, s. 7). Niezaleznie od definiowanych typdw wspotczesnych
ruchow ludnosciowych fakt geograficznej mobilno$ci zazwyczaj implikuje
doswiadczanie istotnej zmiany w przebiegu $ciezki zawodowej i historii

I United Nations, Department of Economic and Social Affairs (2015). Trends in International
Migrant Stock: The 2015 revision (United Nations database, POP/DB/MIG/Stock/Rev.2015).
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rodzinnej migranta, konfrontuje go (i jego bliskich) z niepewnoscig, dy-
sonansem, napieciem, jak réwniez z nowymi mozliwo$ciami.

Rosnace liczby aktorow ruchéw ludnosciowych, wyzwania zwigzane
z przebiegiem procesow adaptacyjnych i strategii akulturacyjnych, sto-
sowanych przez migrantéw oraz spoleczenstwa przyjmujace sprawiaja,
ze problematyka migracji jest i bedzie obecna w debacie publicznej oraz
w realizowanej przez panstwo polityce spolecznej i oswiatowej.

Ztozone konsekwencje migracji, zwlaszcza migracji transnarodowych
i dlugoterminowych s3 poddawane psychologicznym analizom nie tylko
w obrebie zasobdéw samego migranta, ale takze w zakresie funkcjonowa-
nia pozostatych cztonkéw jego systemu rodzinnego, nawet wtedy, kiedy
reszta rodziny pozostaje w ojczystym kraju. Robert Scaer (2005) podkresla,
ze znaczace koszty psychologiczne zwigzane z migracja ponosza takze
przyjaciele osoby wyjezdzajacej i jej sasiedzi, co wiecej, koszty te moga
by¢ wieksze niz u samego wychodzcy.

Ztozonos¢ procesu migracji, zwigzanych z nim wyzwan i szans uza-
sadnia wnikliwe badanie dobrostanu i kompetencji copingowych u dzieci
i mtodziezy. Badania empiryczne oraz wnioski z przeprowadzonych
projektéw edukacyjnych sktaniaja do formutowania wniosku, ze dzieci,
podobnie jak osoby doroste, przechodza przez kolejne etapy rozstania
z rodzinnym krajem i adaptacji w kraju przyjmujacym (Jurek 2015; Jurek
20153; Chodynicka, Wieckowska, Kwiatkowski 2012; Kubitsky 2012; Hart
2009; Harris 2005). Co bedzie sprzyjato dzieciecym sukcesom adapta-
cyjnym? Na co warto zwrdci¢ uwage, aby unikna¢ przezywania przez
dziecko chronicznego stresu z towarzyszaca (kosztownga dla dzieciecego
dobrostanu) somatyzacja?

1. Migracja - perspektywa dziecka

Historia Olka - inna podroz.

Byt sierpieri. Przelot samolotem na trasie Londyn - Warszawa trwat
troche za dtugo jak na mozliwosci Olka, ktéry po godzinie kazdej podrézy,
krzyczqc ,koniec”, oznajmia otoczeniu, ze nadszedt czas na przerwe. Ta
podréz byta jednak inna niz pozostate. Po pierwsze, odbyta sie po cztero-
letniej przerwie w lataniu. Po drugie, mama spakowata wszystkie rzeczy
Olka. Po trzecie, tata tym razem nie leciat z nimi, a wczesniej zawsze to
robit - przeciez tylko tata potrafit poradzic sobie z Olkiem i z jego autyzmem
w samolocie. Chtopiec tego dnia przezyt jeszcze wiecej niespodzianek: nikt
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nie zwracat sie do niego po angielsku, jedzenie pachniato i smakowato zu-
petnie inaczej, wiec na kolacje nie zjadt nic. Pokdj, w ktérym zamieszkat byt
na tyle inny od jego ,prawdziwego” pokoju, ze wedtug chtopca nie nadawat
sie do spania. Olek wiec nie spat. I tej nocy, i podczas kolejnych*.

Niezaleznie od typu migracji, rodzaju migracyjnych motywacji czy
koncepcji socjologicznej dotyczacej ruchéw ludnosciowych (znaczenie
struktury spotecznej vs. podmiotowe sprawstwo, agency), mozna twier-
dzi¢, ze proces dobrowolnej migracji® rozpoczyna sie dla os6b dorostych
na dlugo przed wyjazdem (Kubitsky 2012, s. 25). Proces decyzyjny jest
roztozony w czasie, towarzyszy mu uruchamianie przez jednostke szeregu
proaktywnych strategii copingowych, tj. planowanie, zdobywanie informa-
¢ji, uczenie sie (np. jezyka, regulacji prawnych), poszukiwanie spotecznego
i emocjonalnego wsparcia, realizowanie przygotowan do podrozy.

Zasoby migrujacych dzieci, zwlaszcza dzieci mtodszych lub dzieci
i mtodziezy z wyzwaniami rozwojowymi (jak w przypadku Olka) s3 nie-
porownywalne do zasobdw nastolatkow czy oséb dorostych (Jurek 2015).
Okolicznosci wyjazdu, motywy migracyjne rodzicéw/opiekunow, cele
wychodzstwa, wreszcie sam jego przebieg sa postrzegane przez dzieci
z perspektywy ich dzieciecych doswiadczen i mozliwosci poznawczych
(Jurek 2015). Wybrane réznice oraz inspiracje do pracy z dzieckiem sfor-
mulowane w formie pytan przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Migracje — roznice w zakresie do$wiadczen dzieci i oséb dorostych

Migracje - perspektywa dzieci Migracje - perspektywa osob
dorostych
przeprowadzka, wyjazd - narzucone, decyzja podjeta $wiadomie,
czesto odbywaja sie wbrew woli dziecka, | konkretne motywy, sprecyzowane cele,
wyobrazenia o kraju przyjmujacym, wiedza o kraju przyjmujacym
fantazje

2 Historia Olka pochodzi z doswiadczen zawodowych autorki. Imie dziecka oraz wybrane
fakty z jego zycia zostaty zmienione.

* Problematyka migracji przymusowej czy uchodzstwa jest odrebnym problemem i zostanie
podjeta w dalszej czesci pracy.
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Migracje - perspektywa dzieci

Migracje - perspektywa osob
dorostych

nia? w jaki sposob?

wym miejscu styszy?

Implikacje praktyczne do pracy z dzieckiem
+ czy dziecko uczestniczy w przygotowaniach do wyjazdu?
+ czy dziecko wie, dokad doktadnie jedzie?
+ czy dziecko moze pozegnac sie z przyjaciétmi, sasiadami, miejscem zamieszka-

+ jakie zachowania rodzicow dziecko obserwuje, jakie wypowiedzi dorostych o no-

+ kto wyjezdza? czy kto$ z rodziny zostaje?

brak lub stabe rozumienie okolicznosci
i ztozonego kontekstu spotecznego
wjazdu, nawet jesli o wyjezdzie rozma-
wiano z dzieckiem wczes$niej, dziecko
nie zdaje sobie sprawy ze wszystkich
konsekwencji zmiany i jej skali

termin wyjazdu jest znany, zaplanowany,
czas trwania migracji jest kontrolowany,
okoliczno$ci czy uwarunkowania
dotyczace ewentualnej reemigracji sa
znane/rozumiane

+ co dziecko wie 0 nowym miejscu?

rytm dobowy, temperatura)?
+ czy dziecko wie, dlaczego wyjezdza?
+ co dziecko mysli o wyjezdzie, co czuje?

Implikacje praktyczne do pracy z dzieckiem

+ czy rozumie, co sie zmieni (nowe przedszkole, inna opiekunka, inny jezyk, ubiér,

+ jak dziecko reaguje na narracje rodzica dotyczace migracji?

dziecko ma ograniczony wplyw
lub nie ma wplywu na to, gdzie
zamieszka

standard i miejsce zamieszkania s
znane, a jesli nie — dorosty wie, jak
i kiedy moze je zmienic¢

(pokoj, jego wystrdj)?

Implikacje praktyczne do pracy z dzieckiem

* na co dziecko ma wptyw w zwigzku z migracja?
+ czy moze dokonac jakich$ wyboréw w nowym miejscu zamieszkania

skromny repertuar strategii zaradczych,
dobrostan dziecka zalezy od uwaznosci
i kompetencji wychowawczych rodzicow

wypracowany na wiedzy

i doswiadczeniach

repertuar strategii radzenia sobie:
reaktywnych, proaktywnych

opiekunow?

Implikacje praktyczne do pracy z dzieckiem
*+ co dziecko zazwyczaj robi w sytuacjach trudnych?
+ jak dziecko radzi sobie z trudno$ciami (szkolnymi, spotecznymi)?
+ czy/z kim dziecko rozmawia o swoich przezyciach?
* jakie dzialania copingowe dziecko obserwuje w sytuacjach trudnych u rodzicow/
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Migracje - perspektywa dzieci Migracje - perspektywa osob
dorostych
dos$wiadczanie smutku, leku, tesknoty, $wiadomo$é doswiadczanych uczug,
ztosci, radosci, osamotnienia, przy- samoregulacja i kontrola emocjonalna

wigzania, rozczarowania, wstydu - do-
brostan dziecka zalezy od uwaznosci

i kompetencji wychowawczych rodzicow

Implikacje praktyczne do pracy z dzieckiem
+ czy dziecko rozpoznaje doswiadczane emocje, czy potrafi je opisa¢/narysowac?
* jak dziecko radzi sobie z emocjami?
+ czy rodzic/opiekun wie, jak dziecku pomdc w pracy nad emocjami
i zachowaniem?

* jak radza sobie z emocjami rodzice/opiekunowie dziecka?

Fakt przestrzennej mobilnosci, zwlaszcza dtugofalowej i transnarodo-
wej jest znaczacym wyzwaniem w zakresie kluczowych obszaréow funkcjo-
nowania dziecka. Zasoby rodzicow/opiekundw s istotnymi czynnikami
wplywajacymi na tempo i jakos¢ dzieciecej przystosowalnosci.

Znalezienie sie w obrebie dtugich i intensywnych oddziatywan kul-
tury przyjmujacej inicjuje u jednostki procesy adaptacyjne prowadzace
do zmian w funkcjonowaniu poznawczym, emocjonalnym, spotecznym
i behawioralnym. Zjawisko to nosi nazwe akulturacji psychologicznej
i od lat jest przedmiotem badan psychologéw miedzykulturowych (Boski
2009, s. 505). Wybrane modele zaproponowane w psychologii akulturacji
oraz koncepcja stresu akulturacyjnego moga w sposéb istotny wspierac
analizowanie dzieciecych migracyjnych doswiadczen. Warto jednoczesnie
podkredli¢, ze niektore koncepcje, pomimo swojej duzej popularnosci (np.
krzywa akulturacji U mierzona poziomem stresu wedtug Lysgaarda czy
fazy szoku kulturowego Oberga), nie przeszty pomyslnie wspotczesnych
weryfikacji empirycznych (Boski 20009, s. 524).

2. Stres akulturacyjny

Historia Olka - pakiet nowosci.

Nadszedt wrzesiern. Olek, tak jak w Londynie, musi chodzic, a wlasciwie
jezdzi¢ do szkoty. Poranna podréz do szkoty trwa dtugo... troche za dtugo
jak na mozliwosci Olka, ktéry po godzinie kazdej podrézy, krzyczqc ,koniec”
oznajmia otoczeniu, ze nadszedt czas na przerwe. Olek musi rano wstawac,
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mimo stabo przesypianych nocy. Chtopiec ma teraz catkiem nowy plan dnia,
a w nim: nowego przewoznika, nowq trase, nowe dzwieki i zapachy. Ale to
nie wszystko - na Olka czeka pakiet nowosci czyli... nowa szkota.

Podczas pobytu w szkole chtopiec niczego nie je; rzadko korzysta z to-
alety, co czasami skutkuje niekontrolowanq mikcjq. Olek przejawia liczne
i intensywne zachowania agresywne wobec innych uczniéw, nauczycieli. Nie
pracuje podczas lekcji, konsekwentnie powtarzajqc: koniec, koniec, koniec...

Dziecko opuszcza liczne dni nauki szkolnej - czesto choruje. Co prawda,
w klasie jest wéwczas spokojniej, ale to jedynie chwilowy spokdj — nauczy-
ciele i matka chtopca wiedzq, ze powrdt po chorobie bedzie powrotem do
szerokiego spektrum trudnych zachowari.

Matka Olka boi sig, ze syn nie bedzie mégt uczeszczaé do szkoty z uwagi
na trudne zachowania. Jest w stabej formie - rozwéd z mezem trwa. Kobieta
potrzebuje pomocy prawne;j.

Dystans kulturowy: Stresory: Stres akulturacyjny:
duzy liczne silny
! i '
maty nieliczne niewielki

T !

Moderatory zmiennych: akulturacja - stres:

+ charakterystyka grupy akulturujacej/spoteczenistwa przyjmujacego: homoge-
niczne vs. wielokulturowe

* typ grupy akulturowanej: migranci ekonomiczni, konsumpcyjni, careership,
repatrianci, uchodzcy

+ strategie akulturacyjne:

- perspektywa grupy akulturowanej: asymilacja, integracja, separacja,
marginalizacja

- perspektywa grupy akulturujacej: tygiel, wielokulturowos¢, segregacja, wylaczanie

+ zmienne demograficzne i spoteczne: wiek, pte¢, stan cywilny, wyksztatcenie,
zasoby finansowe, zawdd, status spoteczny

+ zmienne psychologiczne: postawy, wartosci, osobowos¢, coping i in.

Rycina 1. Stres akulturacyjny i jego modyfikatory wedtug J. W. Berry’ego

Zrédto: Berry J. W. (1994), Acculturative stress, w: W. J. Looner i R. S. Malpass (red.), Psychology and culture
(s. 211-215), New York: Academic Press. Rycina 3, s. 213. Modyfikacje i ttumaczenie wtasne.
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Stres akulturacyjny jest naturalng reakcja jednostki na kontakt z nowa kul-
tura. John Berry (2006, 1994) proponuje, aby w analizowaniu problematyki
stresu akulturacyjnego doceni¢ specyfike procesu akulturacji, stresu psycho-
logicznego oraz czynniki w istotny sposob moderujace wzajemne zaleznosci
miedzy wyzej wymienionymi zmiennymi. Koncepcje stresu akulturacyjnego
i jego modyfikatory w koncepcji Berry'ego przedstawiono na rycinie 1.
Model Berry’ego moze sugerowac, ze fenomen stresu akulturacyjnego
bedzie odnosit sie do funkcjonowania i okoliczno$ci zyciowych oséb doro-
stych. Warto jednak pamietac, ze stres akulturacyjny wystepuje rowniez
u dzieci, nawet u tych najmtodszych+. Kluczowe dla ich funkcjonowania
w nowym miejscu beda niewatpliwie zasoby rodzicéw/opiekunéw funk-
cjonujacych razem z dzieckiem na styku dwdch kultur. Pawet Boski (2009)
w swojej koncepcji nabywania dwukulturowosci podkresla znaczenie
licznych zmiennych: wiedzy kulturowej, kompetencji jezykowych i be-
hawioralnych, poczucia odmiennosci i trudnosci, tozsamosci kulturowej,
zadowolenia z zycia. Kompetentny, uwazny, skuteczny zaradczo dorosty
rzadziej zawodzi w petnionych rolach i jest dla dziecka najwazniejszym
zrodtem dlugofalowego wsparcia: instrumentalnego, informacyjnego,
emocjonalnego, wartosciujacego, a takze duchowego.
Specyfika funkcjonowania rodzica/opiekuna moze by¢ dla dziecka
z doswiadczeniem migracyjnym cennym zasobem lub dodatkowym sil-
nym stresorem. Archibald Hart (2009) wymienia szereg rodzicielskich
wyzwan, ktére na emigracji (szczegdlnie podczas pierwszych miesiecy od
przyjazdu) moga wymagac od rodzicéw wiekszego wysitku i ponoszenia
dodatkowych kosztéw psychologicznychs:
- odpowiedzialnos¢ za atmosfere panujaca w domu,
- obecno$¢ rodzicow w domu i zaangazowanie w wychowywanie
i edukacje dziecka/dzieci,
- rozwiazywanie konfliktow miedzy dzie¢mi, zwlaszcza tych doty-
czacych rywalizowania miedzy nimi,
- przejawianie wobec dziecka adekwatnych oczekiwan i ambicji,
zwlaszcza dotyczacych umiejetnosci jezykowych i wynikéw w nauce,
- zwracanie uwagi na brak faworyzowania jednego z dzieci,

4 Wedtug Anny Jurek (2015, s. 33) dzieci ponizej drugiego roku zycia nie maja poczucia
zmiany kulturowej, do$wiadczaja jedynie zmiany otoczenia fizycznego: miejsca pobytu,
klimatu, jedzenia.

5 Wiecej informacji na temat fenomenu kosztow psychologicznych w pracach Zofii Rataj-
czak.
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- dbanie o jakos¢ relacji z partnerka/partnerem, zong/mezem.

Na nietatwa sytuacje migrujacych dzieci, zwlaszcza w pierwszych
tygodniach i miesigcach po przyjezdzie, zwraca uwage Janina Grzymata-
-Moszczynska (2016), podkreslajac, ze zaabsorbowanie rodzicéw sprawami
organizacyjnymi, prawnymi zwigzanymi z przyjazdem, warunkami byto-
wymi i problemami zawodowymi, moze im utrudniaé¢ czujne obserwowa-
nie dobrostanu dzieci, docenianie doswiadczanych przez nie probleméw
czy objawow dystresu®.

Specyfike funkcjonowania rodzin migracyjnych? badata takze Danuta
Mostwin (1995), ktora analizujac losy polskich imigrantéw w Stanach
Zjednoczonych, opisata trzy specyficzne okresy w cyklu zyciowym ro-
dziny, wynikajace z ,przerzucenia”’ rodziny w inny system spoteczny,
polityczny i kulturowy; ich przebieg jest rozlozony w czasie, niekiedy
bywa dramatyczny. Okresy w cyklu Zyciowym rodzin migracyjnych i ich
krétka charakterystyke przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Okresy w cyklu zyciowym rodziny migracyjnej wedtug Danuty Mostwin

Okres

Glowne wyzwania

Okres szoku
i dezorientacji

lojalnos¢ dzieci wobec rodzicow vs. atrakcyjnos¢ nowego oto-
czenia - nieporozumienia: rodzice - dzieci
niesatysfakcjonujacy, niepetny kontakt cztonkéw rodziny z lo-
kalnym $rodowiskiem spotecznym

przezywanie tesknoty i straty, zal po stracie

Okres walki
o zachowanie
psychicznego
dobrostanu

etap wyjscia na zewnatrz, intensywne uczenie sie
doswiadczanie réznic kulturowych

nieporozumienia miedzy malzonkami/partnerami, separacje,
rozwody

weryfikacja spdjnosci systemu rodzinnego, jakosci relacji i pozy-
¢ji w rodzinie

Okres syntezy

sformulowanie odpowiedzi na pytanie - kim jestem

wynik zmagan z dwutorowoscia i szukaniem syntezy
ytrzecia warto$¢” — dystans do wartos$ci odziedziczonych i naby-
tych, troska o sprawy ogoélnoludzkie: madros¢

¢ Webinaria, przygotowane i poprowadzone przez prof. Janine Grzymate-Moszczynska, zor-
ganizowane przez Osrodek Rozwoju Polskiej Edukacji za Granicg w dniach: 14, 18 stycznia
oraz 24 26 lutego 2016 r. Dostep w ww. dniach w godz. 20.00-21.30.

7 Danuta Mostwin w swoich pracach postuguje sie terminami: rodziny przeszczepione,
przeszczepiency.
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Sytuacja wyjatkowo trudna i potencjalnie silnie zakidcajaca przebieg
proceséw adaptacyjnych dziecka jest towarzyszace migracji rozstanie sie
dziecka z jednym z rodzicéw (kolejna migracja zarobkowa ojca lub matki,
separacja lub rozwdéd rodzicow). Problematyka funkcjonowania rodzicow-
migrantéw i znaczenia posiadanych przez nich zasobéw w rozwoju dziecka
jest dyskutowana przez pedagogow, psychologdw i lekarzy (Yakhnich
2015; Gorodzeisky i in. 2014; Plummer 2010; Hart 2009; Uszynski 2009;
Szyniszewska 2007; Witkin 2004; Pincus i Friedman 2004; Mostwin 1995).

2.1. Dystans kulturowy

Dtugi i intensywny kontakt dziecka z nowa kultura inicjuje procesy dyna-
micznego uczenia sie - nabywania nowych zachowan, obyczajéw, norm,
zasad, wartosci; jednoczesnie jednak dziecko w swoim codziennym funk-
cjonowaniu nadal przejawia wzorce zachowan charakterystycznych dla
rodzinnego kraju. Szereg posiadanych przez dziecko umiejetnosci kulturo-
wych, potrzebnych, pozadanych i wzmacnianych w kulturze pochodzenia
szybko traci swoja adekwatnos¢ w nowym srodowisku spotecznym.
Dystans kulturowy dotyczy réznic i podobienstw pomiedzy kulturami
pochodzenia i osiedlenia. Analizujac problematyke stresu akulturacyj-
nego i radzenia sobie z nim, istotne wiec bedzie, do jakiego kraju dziecko
migruje oraz czy/jak liczne beda obszary wspoélne, odrebne i konfliktowe
miedzy kultura rodzima a kulturg przyjmujaca (Boski 20009, s. 549).
Mniejszy dystans kulturowy implikuje wystepowanie mniejszych/
mniej licznych roznic miedzy kulturami w obrebie wartosci i praktyk oraz
na poziomie jezykowym, co powinno sprzyjac lepszej i szybszej adaptacji
matego dziecka® (Boski 2009, s. 550). Migrujace dziecko, ktore z racji
swojego wieku nie nabylo jeszcze bogatego repertuaru wzorcéw zacho-
wan typowego dla kultury swoich rodzicow, najprawdopodobniej szybko
przyswoi symbole, wartosci i praktyki kultury przyjmujacej; co wiecej,
stosownie wspierane przez rodzicow ma duze szanse na uksztattowanie
tozsamosci dwukulturowej (Jurek 2015, s. 39; Szyniszewska 2007, s. 255).

8 Z badan Pawta Boskiego wynika jednak, ze bliskos¢ kulturowa implikuje wystepowanie
problemoéw na poziomie symbolicznym (Boski 2009, s. 550).
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2.2. Stresory

Jednym w wazniejszych aspektéw dzieciecej migracji jest problematyka
stresu, jego objawow, dzieciecych sposobow radzenia sobie ze stresem
oraz reaktywnych i proaktywnych dziatan rodzicéw/opiekunow. Specyfika
doswiadczanych przez dziecko stresoréw oraz patomechanizm reakcji
stresowej wymagaja stosownej atencji specjalistow i rodzicow. Stres prze-
wlekty moze skutkowaé wystepowaniem chorob stresozaleznych, obniza¢
poczucie dzieciecego szczescia, zakldcac¢ przebieg proceséw uczenia sie
i pamieci (Eosiak 2013; Uszynski 2009; Witkin 2004; Tylka 2000).

Mianem stresorow okresla sie bodzce awersyjne dla jednostki, mogace
wywolac u niej reakcje stresowa. Stresory zazwyczaj opisywane sa jako
grupy réznorodnych czynnikéw (zazwyczaj zewnetrznych), bedacych dla
jednostki wyzwaniem badz zagrozeniem, naruszajace jej standardowy
sposob funkcjonowania i stan homeostazy (wzglednej réwnowagi).

Korzystajac z typologii stresoréw zaproponowanej przez Mieczystawa
Uszynskiego (20009, s. 23-24), ponizej scharakteryzowano grupy stresorow,
ktére moga dotyczy¢ dziecka z doswiadczeniem migracyjnym.

2.2.1. Stresory egzogenne

1. Stresory zwigzane ze srodowiskiem spotecznym:
a. stresory psychologiczne - stresory zwigzane z funkcjonowaniem
dziecka wsrod ludzi — w domu, przedszkolu/szkole, na osiedlu,
w sklepie, w srodkach komunikacji miejskiej itp.; do tej grupy
zalicza sie takze spoteczne oczekiwania, obowiazki, zadania wy-
nikajace z petnionych rél: uczennicy/ucznia, syna/corki; dziecko
migrujace rozpoczyna budowanie nowych relacji spotecznych,
rowiesniczych, spotyka sie z innymi zasadami (np. zwracanie sie
do pracownikéw przedszkola/szkoty po imieniu), normami (np.
dotyczacymi kontaktéw fizycznych w szkole), oczekiwaniami (np.
wiekszej samodzielnosci, otwarto$ci czy samokontroli emocjonal-
nej); warto zwroci¢ uwage na odmienne w réznych kulturach za-
sady dotyczace emocjonalnej ekspresji: radosci, smutku, ztosci czy
leku (ekspresyjnos¢ — powsciagliwosé wedtug Gestelanda (2000),
b. stresory psychospoteczne - trudnosci/wyzwania do$wiadczane
przez dziecko zazwyczaj na skutek styszanych od dorostych nar-
racji dotyczacych np. niepewnego rynku pracy, nasilonych ruchow

111



Aleksandra Borkowska

ludno$ciowych (migracje, uchodzstwo), ktopotéw finansowych,
zadluzenia, niepokojow na scenie politycznej, starzenia sie, umie-
rania, biedy; wedtug Georgii Witkin (2004) dzieci, ktdre jeszcze
nie potrafig czytac, sg juz odbiorcami trudnych, niekiedy drama-
tycznych tresci programéw informacyjnych i artykutéw prasowych.

2. Stresory zwigzane ze srodowiskiem naturalnym:

a. stresory fizyczne - urazy mechaniczne, termiczne - w poczat-

kowym okresie pobytu w nowym domu, s3siedztwie, mie$cie
dzieci sg bardziej narazone na potencjalne urazy, eksploruja nowe
srodowisko fizyczne, poznaja urzadzenia, place zabaw, zasady
poruszania sie po drogach; organizm dziecka przystosowuje sie
do innego klimatu, rytmu dnia, nasilenia i jakosci bodzcow wi-
zualnych, dzwiekowych, zapachowych, smakowych, dotykowych;
stresory chemiczne - zwiazane z zanieczyszczeniem srodowiska,
stosowanymi w nowym $rodowisku dziecka $rodkami chemicz-
nymi, konserwantami w zywnosci; organizm dziecka przystoso-
wuje sie do innego sktadu pozywienia;

stresory biologiczne — bakterie, wirusy, grzyby, pierwotniakiiin. -
organizm dziecka przystosowuje sie do innej flory bakteryjnej,
pierwsze tygodnie w nowym $rodowisku moga by¢ wyzwaniem
dla systemu immunologicznego dziecka.

3. Stresory wynikajace ze stylu zycia/funkcjonowania systemu rodzin-
nego - niedobdr snu, brak aktywnosci fizycznej, nadmierny wysitek
fizyczny, zte nawyki zZywieniowe, nadmierne obcigzenie praca szkolna,
pospiech, napieta atmosfera w domu, brak relacji réwiesniczych, izo-
lacja/samotnos$¢, niedostateczne kompetencje wychowawcze rodzicow/
opiekunow i in.

4. Stresory traumatyczne - zdarzenia zagrazajace zdrowiu i zyciu: bycie
$wiadkiem lub uczestnikiem tragicznego zdarzenia: wypadki komunika-
cyjne, powodzie, pozary, utrata domu; utrata rodzica/bliskich, przemoc

1in.

2.2.2. Stresory endogenne

Ta grupa stresoréw powstaje w wyniku przywotania wspomnien o trud-
nych przezyciach, rozpoznania/doswiadczania deficytow w zakresie
wlasnego zdrowia, sprawnosci, umiejetnosci, atrakcyjnosci, poczucia osa-
motnienia, przezywania rozczarowan. Mimo Ze analizowane okolicznosci
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wystepuja jedynie w myslach i pamieci dziecka, to moga ponownie wy-
wolywacé intensywne trudne emocje, a to wlasnie emocje uruchamiajg
aktywnosc¢ uktadow stresorodnych w ciele czlowieka. Stres endoegenny
moze by¢ skutkiem poczucia izolacji i frustracji (Uszyniski 2009, s. 24).

Dos$wiadczenie migracji moze wywotywac u dzieci szerokie spektrum
emocji i zachowan: zto$¢, bunt, zainteresowanie, rado$¢, smutek, wycofa-
nie sie; niektore doswiadczenia afektywne moga wystepowac u dziecka
jednoczesnie (np. lek i ciekawosc), a takze szybko sie zmieniaé (Jurek
2015a). Niektore dzieci beda potrzebowaty szczegdlnego wsparcia ze strony
dorostych, aby poradzi¢ sobie z tym co trudne i nieznane.

2.2.3. Wazne wydarzenia zyciowe

Wptyw waznych wydarzen zyciowych na rozwdj chordb stresozaleznych
dyskutowany jest w licznych pracach zainspirowanych dorobkiem Adolfa
Meyera, ktory twierdzil, ze kumulacja waznych wydarzen w zyciu czto-
wieka moze miec¢ zwiagzek z diagnozowana u niego w pdzniejszym czasie
choroba (Tylka 2000, s. 111). Przekonanie o tym, ze warto obserwowac
powiazania zjawisk biologicznych, psychologicznych i socjologicznych
z procesami zdrowia i choroby zaowocowato skonstruowaniem Skali
Wydarzen Stresowych - narzedzia, ktére moze by¢ punktem wyjscia do
ilosciowej oceny do$wiadczanego przez jednostke stresu. W skali wyod-
rebniono kilkadziesiat wydarzen dotyczacych sytuacji rodzinnej, mat-
zenstwa, pracy, finansow i relacji. Pierwsze trzy najwyzej punktowane
pod wzgledem stresogennosci wydarzenia dotycza doswiadczenia straty
bliskiej osoby, roztaki z osobg znaczaca.

Migracja moze wiazac¢ sie z dzieciecym przezywaniem straty osob
i miejsc, tego co bylto im bliskie, znane i trwate; proces ten moze by¢ po-
rownywalny z doswiadczeniem zatoby (Jurek 2015, s. 35).

2.3. Objawy nadmiernego stresu u dzieci

Stres jest cennym mechanizmem adaptacyjnym: przygotowuje organizm
do nadzwyczajnego wysitku fizycznego (walki lub ucieczki) podejmowa-
nego w obliczu bezposredniego, fizycznego zagrozenia. Uruchomienie
procesu stresu wigze sie z szeregiem reakcji w ciele - przyspieszenie akcji
serca i zwezenie naczyn krwionosnych zwieksza szybkos¢ przeptywu krwi,

113



Aleksandra Borkowska

podnosi jej cisnienie, co skutkuje wzrostem doptywu tlenu i zwigzkéw
energetycznych do mdzgu i miesni. Jednoczesnie uwalniane s3 dodat-
kowe zasoby energii: weglowodany, tluszcze, proteiny (Eosiak 2013). Dla
przodkéw cztowieka walczacych o przetrwanie w srodowisku petnym fi-
zycznych niebezpieczenstw biologiczny mechanizm stresu miat kluczowe
znaczenie. Czy mechanizm ten pasuje do srodowiska, w ktorym cztowiek
funkcjonuje obecnie?

Stres, ktdérego jednostka doswiadcza w XXI wieku wiaze sie z nieco
innymi wyzwaniami - mobilizacja organizmu do walki lub ucieczki rzadko
jest potrzebna. Uruchomienie reakcji stresowej jest kosztowne, a jesli zda-
rza sie czesto (stres chroniczny, przewlekly), to szkodzi zdrowiu, powoduje
liczne powiktania somatyczne, zakidca psychiczny dobrostan, przebieg
proces6w pamieci i uczenia sie, zaburza sen (Losiak 2013).

Przezywanie napiecia zwigzanego z procesem przystosowywania sie
dziecka do nowych warunkéw fizycznych, spotecznych i kulturowych
jest zjawiskiem naturalnym, stresory w srodowisku dziecka sa przeciez
wszechobecne, a czesc z nich nieunikniona. Wspierane przez rodzicéw/
opiekunow dziecko zazwyczaj dobrze sobie radzi i sprawnie powraca
do swojego standardowego poziomu dobrostanu, zachowuje czujnosc,
zwraca uwage na otoczenie, adekwatnie do swojego wieku reaguje, uczy
sie, przebywa z réwiesnikami, podejmuje wysitek fizyczny (Hart 2009).

Zdarza sie jednak, ze doswiadczany przez dziecko stres jest zbyt
silny, szkodliwy, zakldca funkcjonowanie dziecka w waznych dla niego
obszarach, odbiera radosc¢ z eksplorowania swiata, a nawet te eksploracje
uniemozliwia. Liste symptomdw dzieciecego stresu wymagajacych inter-
wencji rodzicéw/opiekunéw przedstawiono w tabeli 3 (Jurek 2015; Hart
2009; Uszyniski 2009; Witkin 2004).

Tabela 3. Wybrane symptomy stresu u dzieci

Wybrane symptomy stresu u dzieci
bole glowy obgryzanie paznokci
zawroty glowy, omdlenia brak apetytu
przyspieszony rytm pracy serca apatia
bole brzucha niepokoj
biegunka nie$miatos¢, lek
zaparcia smutek, placzliwos¢
zimne rece wybuchy gniewu
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Wybrane symptomy stresu u dzieci

choroby skory negatywizm

czeste infekcje, zachorowania agresja/autoagresja
symulowanie chordb izolowanie sie

bruksizm ucieczka w marzenia
alergie - nasilenie objawow brak zainteresowania nauka

R y L kompulsywne korzystanie z gier
dolegliwosci bolowe roznych czesci ciata pu'sy ¥ &

i mediow
rozregulowany rytm snu rozkojarzenie, problemy
i czuwania z koncentracja
moczenie sie stabsza pamie¢

Analizujac problematyke dzieciecego stresu, warto wzia¢ pod uwage
roznice indywidualne: nie kazde dziecko w sposob czytelny dla rodzica/
opiekuna zamanifestuje doswiadczany stres na zewnatrz, dlatego tak
istotne jest obserwowanie i wlasciwa ocena czynnikéw powodujacych
stres w zyciu dzieci.

3. Zasoby dziecka do radzenia sobie ze stresem migracyjnym

Historia Olka - blizsze i dalsze eksploracje.

Brzydka pogoda wcale nie zmniejsza motywacji Olka do szkolnego
wyjscia na basen - przyjemnos¢ z ptywania jest naprawde wyjqtkowo duza.
Pozostali uczniowie wolniej szykujq sie do wyjscia - c6z, trzeba na nich cze-
kaé. Czekanie trwa dos¢ dtugo, ale... wcale nie za dtugo jak na mozliwosci
Olka, ktéry co prawda lubi krzyczec ,koniec”, kiedy jest zmeczony lub znu-
dzony, ale potrafi radzic sobie z typowymi dla szkolnego Zycia wyzwaniami.
Czekanie jest jednym z nich...

Chtopiec uczestniczy w zajeciach - dzieki planom dnia i aktywnosci
wie, co bedzie robit, a takze kiedy naprawde nadchodzi ,koniec” jego pracy
i moze oddali¢ sie na ulubiong pufe.

Olek z mniejszym lub wiekszym apetytem zjada w szkole jedzenie, ktdre
przywozi z domu, korzysta tez z toalety, i to nie tylko w szkole, ale takze w ki-
nie czy teatrze, dokqd nawet chetnie jezdzi srodkami komunikacji miejskiej.

W tym roku szkolna czerwcowa wycieczka wyrusza do Krakowa. Olek
jest na liscie. Jego mama tez.
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Réznorodnos¢ stresorow wystepujacych w zyciu migrujacego dziecka po-
zwala sadzi¢, ze spektrum podejmowanych przez dziecko i jego bliskich
dziatan zaradczych powinno by¢ szerokie, obejmujace funkcjonowanie fi-
zyczne, psychologiczne i spoteczne dziecka. Mimo ze skuteczno$¢ urucha-
mianych strategii radzenia sobie czasem bedzie ograniczona (niektérych
stresoréw nie uda sie wyeliminowac), to niewatpliwie rodzice/opiekunowie
dziecka maja znaczacy wplyw najego dobrostan i dalszy rozwoj na styku
dwoch kultur. Popularne w psychologii rozréznianie dziatan proaktyw-
nych i reaktywnych podkresla warto$¢ wczesniejszego przygotowania
dziecka na wazne zmiany zyciowe i poszczegolne wydarzenia.

Problematyke radzenia sobie (copingu) w obliczu stresu zwigzanego
z migracja mozna analizowaé na podstawie teorii opisanych przez psycho-
logow stresu. Jedna z ciekawszych perspektyw jest inspirowana dorobkiem
Stevana Hobfolla (2006) perspektywa zasobow jednostki. W tabeli 4.
przedstawiono zestawienie wybranych zasobéw dotyczacych funkcjo-
nowania dziecka z doswiadczeniem migracyjnym, ktore beda sprzyjaly
jego kulturowej adaptacji.

Efektywnosc¢ proceséw adaptacyjnych migrujacego dziecka zalezy od
licznych zmiennych; czasami brak wystepowania jednych moze rekom-
pensowac wystepowanie drugich, na przyktad brak wsparcia dziecka od-
miennego kulturowo ze strony instytucji moze rekompensowac swietnie
funkcjonujacy dom i wysokie kompetencje rodzicow.

Collen Ward (2001, za: Kownacka 2008, s. 66) zwraca uwage na ko-
lejny wazny problem - przebieg proceséw akulturacji psychologicznej
oraz spoteczno-kulturowej nie musi by¢ harmonijny. Sukces jednostki
na poziomie kompetencji jezykowych, poznawczych i spotecznych nie
implikuje wysokiego poziomu psychicznego dobrostanu. Dziecko $wietnie
przystosowane wcale nie musi by¢ szczesliwe.
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Tabela 4. Wybrane zasoby dotyczace dziecka z doswiadczeniem migracyjnym
sprzyjajace kulturowej adaptacji

+ dziecko otrzymuje odpowiedzi na zada-
wane pytania

+ dziecko w bezpiecznych warunkach
poznaje prawde,

+ dziecko jest zachecane do proponowania
pomystow na rozwiazanie problemu,

* dziecko moze liczy¢ na pomoc rodzica/
opiekuna w rozwigzywaniu problemu,

* rodzic pyta dziecko o jego uczucia, po-
zwala mu na ich przezycie i ekspresje,

* dziecko podejmuje decyzje, dokonuje
wyborow,

+ dziecko do$wiadcza mitosci i akcep-
tacji rodzicéw w swoich sukcesach
i porazkach.

Bezpieczenistwo, mitos¢, obecnosé - zaan-

gazowanie, wigzi.

Zasob Charakterystyka Efekty
1. Zdrowie zdrowie fizyczne, psychiczne, korzystanie odpornos¢, szyb-
z opieki specjalistow podczas choroby, sze powracanie do
wystarczajaca ilo$¢ snu, odpowiednia dieta, | zdrowia, przewaga
dobra kondycja fizyczna (ruch, ¢wiczenia fi- | proceséw metabo-
zyczne), umiejetno$¢ odpoczywania, relaks, | licznych o charak-
zabawa terze anabolicznym
(wzrost, regene-
racja), obnizanie
poziomu hormonéw
stresu (katechola-
min, kortyzolu)
2. System Wspierajacy styl komunikowania sie obnizenie poziomu
rodzinny: w rodzinie: stresu zwiazanego
relacje, + dziecko jest stuchane, zachecane do z migracja - lepsze
komunikacja rozmowy, zadawania pytan przystosowanie,

ksztattowanie umie-
jetnosci radzenia
sobie: planowa-

nia, zdobywania
informacji, poszu-
kiwania wsparcia,
obnizenia napiecia
emocjonalnego,
nabywanie kompe-
tencji spotecznych,
zdrowy obraz siebie,
pewnos¢ siebie,
samoakceptacja,
aktywne eksplo-
rowanie $wiata,
samokontrola,
inteligencja emo-
cjonalna, empatia,
rodzic ma dostep do
przemyslen i emocji
dziecka - ma szanse
na nie odpowiedzie¢
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+ funkcjonowanie kultury wielokulturo-
wosci w placéwce
+ pobyt dziecka w szkole/przedszkolu
przed rozpoczeciem nauki.
Strategie reaktywne:
+ stopniowe wlaczanie dziecka do zajec,
+ przeplyw informacji nt. funkcjonowania
dziecka miedzy personelem a rodzicami,,
+ przygotowanie zaje¢/warsztatow dla
catej grupy/klasy dot. zaobserwowanego
u nowego ucznia problemu (np. radzenie
sobie z emocjami),
* indywidualna praca z dzieckiem.
Oferta psychologiczno-pedagogicznego
wsparcia kierowana do rodzicéw/opiekundw.

Zasob Charakterystyka Efekty
3. Akulturacja, | Kompetencje rodzicéw w procesie akultura- | poczucie bezpie-
kompetencje ¢ji (Boski 20009, s. 548), m.in.: wiedza kultu- | czenstwa, szybsza,
rodzicow rowa, kompetencje jezykowe i behawioralne, | lepsza adaptacja,
przywiazanie afektywne komponentow dwukulturowos¢,
kulturowych, tozsamos¢ dwukulturowa, dobrostan psycho-
zadowolenie z zycia. fizyczny, otwar-
Integracja wedtug Berry’ego (2006): utrzy- tos¢, tolerancja,
manie przez rodzicow rodzimej tozsamosci, | akceptacja
a jednocze$nie konstruowanie nowej
poprzez nabywanie skryptoéw kulturowych
kultury przyjmujacej*® kompetencje wycho-
wawcze rodzicow.
4. Strategie proaktywne: mniejszy stres akul-
Przygotowanie | * znajomos$¢ typu migracji, kultury pocho- | turacyjny: nizszy
przedszkola, dzenia dziecka, poziomu hormondéw
szkoly + znajomo$¢ preferencji dziecka, mocnych | stresu, latwiejsza,
i personelu stron, wyzwarn, funkcjonowania emo- szybsza integracja
na przyje- cjonalnego, poznawczego, spotecznego, | ze srodowiskiem
cie dziecka jezykowego, rowiesniczym,
odmiennego + podstawowe przygotowanie jezykowe WyZszy poziom
kulturowo personelu psychofizycznego

dobrostanu, satys-
fakcja, poczucie
sprawstwa, bezpie-
czenstwo, otwar-
tos¢, lepsze wyniki
w pracy szkolnej

° Pawet Boski (2009, s. 537) dokonuje krytycznej analizy koncepcji strategii akulturacyjnych
Berry’ego. Rowniez badania Floyda Rudmina (2003, za: Boski 2009, s. 539) przecza tezie,
Ze integracja jest buforem przeciw stresowi.
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4. Doswiadczenie uchodzstwa

Z uwagi na szczegolne, czesto traumatyczne okoliczno$ci opuszczania
rodzinnego kraju (obawy przed prze$ladowaniami z powodu rasy, religii,
narodowosci, przynalezenia do danej grupy spotecznej, przekonan poli-
tycznych) uchodzcy, a takze dotaczajacy do nich pdzniej bliscy, wymagaja
profesjonalnego, psychologicznego wsparcia. Badanie stresorow oddzia-
tujacych na funkcjonowanie fizyczne, psychiczne i spoteczne uchodzcy
(i jego rodziny) powinno obejmowac czas dtuzszy niz sam pobyt w kraju
przyjmujacym. Ewa Wysocka (2007, s. 36), opisujac linie rozwojowa proble-
mow doswiadczanych przez uchodzcow wskazuje na kilka stresogennych
etapdw, co zacheca, aby nie koncentrowac sie jedynie na ostatnim z nich:

1. Przezycie traumatycznych wydarzen w kraju pochodzenia.

2. Podjecie decyzji o ucieczce z kraju.

3. Okolicznosci ucieczki (czesto traumatyczne, niebezpieczne,
uciazliwe).

4. Oczekiwanie w o$rodku dla uchodzcéw w kraju przyjmujacym:
niepewnos¢, bezradnosé, zaleznosc.

5. Wyzwania adaptacyjne w kraju przyjmujacym/docelowym.

Konstruowanie programoéw psychologicznego i pedagogicznego

wsparcia dla dzieci z doswiadczeniem uchodzstwa implikuje profesjonalng
prace z ich rodzicami. Poznanie i zrozumienie doswiadczanych przez
rodzicow problemdéw w poszczegdlnych etapach ,stawania sie uchodzcg”
daje szanse na zaproponowanie im adekwatnej specjalistycznej pomocy.
Joanna Blogowska (2006, za: Wysocka 2007, s. 37) zwraca uwage na
liczne potencjalnie urazowe zdarzenia w historii uchodzcy; dzieci mogty
by¢ swiadkami i/lub uczestnikami wielu z nich:

- przed emigracja: przesladowanie, dyskryminacja, niepokoj spo-
teczny, wojna, czystki etniczne, uwiezienie, tortury, zagrozenie
zdrowia i zycia, zte warunki bytowe;

- w trakcie migracji: narazenie na represje bliskich, ktorzy zostali
w kraju, rozdzielenie cztonkdw rodziny, brak danych o ich losach,
pozostawienie waznych/cennych przedmiotéw, dokumentéw, brak
kontroli, brak wsparcia ze strony rodziny;

- podczas adaptacji: pobyt w osrodku, niepewnos¢ rezultatow proce-
dury azylowej, apatia, nuda, depresja, przemoc, naduzywanie srod-
kéw psychoaktywnych, zatoba kulturowa, poczucie winy, kryzys
tozsamosci, brak mozliwosci petlnego uczestniczenia w kulturze
przyjmujacej (brak znajomosci jezyka, wiedzy, umiejetnosci), przy
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przedtuzajacej sie procedurze azylowej: wyuczona bezradnos¢,
pesymizm, wycofanie, nieufnos¢, lek.

Przezyty stres traumatyczny moze doprowadzi¢ do wystapienia ze-
spotu stresu pourazowego (Posttraumatic Stress Disorder - PTSD). PTSD
u dorostych ma wiele innych cech niz PTSD diagnozowany u dzieci
(Uszynski 20009, s. 66).

Wsrod przyczyn wystepowania stresu traumatycznego u dzieci wy-
mienia sie nie tylko tak dramatyczne wydarzenia jak wojna, utrata bliskich,
bycie $wiadkiem wypadku czy katastrofy; do grupy czynnikow ryzyka
nalezga takze (Uszynski 2009, s. 67):

- doswiadczanie konfliktéw miedzy rodzicami,

- rozpad rodziny,

- rozlgka z rodzicami,

- pozostawanie bez opieki,

- przemoc w rodzinie,

- przemoc w srodowisku rowiesniczym,

- brak akceptacji w srodowisku réwiesniczym.

Doswiadczenie uchodzstwa powaznie narusza stabilnos¢ relacji ro-
dzinnych i spotecznych, przez co sprzyja pojawianiu sie ww. czynnikow
w historii dziecka. Konsekwencje ich wptywu na funkcjonowanie dziecka
moga obejmowac nie tylko okres dziecifistwa, ale takze czas dojrzewania
i dorostosci.

Skutki dzieciecych traumatycznych doswiadczen moga determinowac
dalsze zdrowie psychiczne, fizyczne oraz reakcje behawioralne cztowieka
(Uszynski 2009). Wedtug Martina Teichera i wsp. (2006, za: Uszy1iski 2009,
s. 68) ciezkie doswiadczenia stresogenne u dzieci prowadza do nastepuja-
cych konsekwencji: nadmiernego reagowania na stres w stosunku do sity
bodzca (hiperreakcja osi: podwzgdrze-przysadka-nadnercza), zaburzen
dojrzewania mézgu dziecka, obnizenia funkcji mozdzku i integracji funk-
cjonalnej pétkul, ostabienia rozwoju lewej potkuli.

Wsrod odleglych skutkow przezytego w dziecinstwie stresu trauma-
tycznego Mieczystaw Uszynski wymienia ponadto: zahamowanie rozwoju
i procesy neurodegeneracyjne m.in. hipokampa, kory przedczotowej czy
mozdzku (Uszynski 2009, s. 69). Wyzej wymienione dane warto mie¢
na uwadze, planujac system wspierania dzieci w placowkach edukacyjnych
i terapeutycznych. Patomechanizm i skutki stresu traumatycznego do-
$wiadczonego w dziecinstwie sa $cisle zwigzane z przebiegiem procesow
kluczowych w pracy szkolnej, tj.: uczenia sie, pamieci, podejmowania
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decyzji, logicznego myslenia, rozwijania funkcji mowy, ksztattowania
umiejetnosci czytania, pisania, koordynacji zmystowo-ruchowej i innych.

Dokonany przez Teichera i wsp. (2006, za: Uszynski 2009, s. 69)
przeglad literatury dotyczacy neurodegeneracji stresogennej uzasadnia
formutowanie tezy o wiekszym narazeniu osob z doswiadczeniem stresu
traumatycznego w dziecinstwie na zaktocenia zdrowia fizycznego i psy-
chicznego w zyciu dorostym. Zwiekszone ryzyko wystepowania depresji,
zaburzen osobowosci, nieefektywnego copingu czy zachowan dysfunk-
cjonalnych dodatkowo uzasadnia planowanie i wdrazanie kompleksowej
oferty pomocy psychologicznej, edukacyjnej i terapeutycznej dla dzieci
z doswiadczeniem uchodzstwa i ich bliskich.

Zamiast zakonczenia

Spotkania z Olkiem miaty ré6zne oblicza:

- niektére z nich byty zwiqzane z poszukiwaniem swojego miejsca
w $wiecie przez jego rodzicéw: nie do korica przebiegto ono zgodnie
z planem,

- niektdre z nich byty wyzwaniem wymagajgcym nowych umiejetnosci
i pomystéw: nie wszystkie okazaty sie skuteczne,

— niektdre z nich wywotywaty zmiany: nie wszystkie byty dobre i trwate,

ale

- wszystkie z nich byty zrédtem cennych zasobdw, tak potrzebnych
chtopcu i towarzyszqcym mu dorostym w dynamicznie zmieniajgcym
sie Swiecie.
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Praca z uczniem z trudnos$ciami adaptacyjnymi —
specyfika roznic kulturowych
i zmiany srodowiska edukacyjnego

Streszczenie

Celem rozdziatu jest przyblizenie specyfiki pracy z uczniami z trudno-
$ciami adaptacyjnymi w srodowisku polskiej szkoty. Punktem wyjscia
dla tych rozwazan sa roznice kulturowe oraz zmiana $rodowiska eduka-
cyjnego, wskazujace na mozliwosc¢ obrania przez placéwke edukacyjna
strategii organizowania miedzykulturowego wsparcia, pracy wycho-
wawczej, dydaktycznej i udzielania adekwatnej do potrzeb pomocy
psychologiczno-pedagogicznej (w tym prawnych podstaw tych dziatan)
uczniom o zroznicowanym statusie kulturowym. W rozdziale podjeto
probe nakreslenia warunkdéw pracy w sytuacji miedzykulturowego
otwarcia/zamkniecia szkoty jako instytucji oraz sytuacji szkolnej ww.
grup uczniow z trudnosciami adaptacyjnymi, z uwzglednieniem réznic
kulturowych i zmiany $rodowiska edukacyjnego.

Stowa kluczowe: uczen z trudnosciami adaptacyjnymi, roznice kultu-
rowe, $srodowisko edukacyjne, edukacja miedzykulturowa

Working with Students Facing Adaptation Challenges —

the Specific Nature of Cultural Differences and the Change

of Educational Environment

Summary

The aim of the present chapter is to provide an insight into the specific
nature of working with children who face adaptation challenges in the
Polish school environment. The starting point for these considerations
are cultural differences and the change of educational environment,
which point at the possibility of educational institutions to pursue
a strategy of organising intercultural support, nurture and didactic
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work as well as providing adequate psychological and pedagogical
assistance (including the legal basis for these activities) to students
with a diverse cultural status. The chapter attempts to outline working
conditions in the situation of intercultural opening/closing of school as
an institution, as well as the school situation of the above-mentioned
groups of students facing adaptation challenges, with a consideration
of their cultural differences and the change of educational environment.

Key words: students facing adaptation challenges, cultural differences,
educational environment, intercultural education

Wprowadzenie

Uczniowie z trudnosciami adaptacyjnymi przynalezg do grupy uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ktora wewnetrznie jest bardzo
heterogeniczna (Gtodkowska 2010, s. 11). Owa dywersyfikacja zaktada - na
gruncie szkoty jako dynamicznej przestrzeni i wielowymiarowego miej-
sca — projektowanie i prowadzenie edukacji zréznicowanej, obejmujacej
potrzeby wszystkich ucznidw. Tym samym wiaze sie z koniecznoscia
roznicowania dziatan pedagogicznych, dydaktycznych i wychowawczych
oraz urzeczywistniania ich w integracyjnym modelu pracy szkoty, bo
»jesli mowimy o jednosci w zréznicowaniu z zatozeniem zrealizowania tej
idei w zyciu, to nalezy mysle¢ o budowaniu spdjnej catosci edukacyjnej
z jednoczesnym uwzglednieniem zréznicowanych potrzeb i mozliwosci
uczniow, a tym samym zroznicowanych form ksztatcenia” (Glodkowska
2009, s. 4). Niezwykle istotnym elementem owej spdjnej calosci eduka-
cyjnej jest integracja, a wiec wiaczanie, ktore ,[...] polega na tworzeniu
takiego rodzaju srodowisk edukacyjnych, w ktorych dzieci o zréznico-
wanych mozliwosciach i tempie uczenia sie znajda wtasciwe warunki
rozwoju. Samo stwierdzenie «wlaczanie» oznacza, ze mamy do czynienia
po prostu z dzie¢mi: wszystkie one majg prawo do uczenia sie” (Bogucka
1997). Wiaczanie zaktada tym samym poszukiwanie nowych strategii,
rozwiazan i sposobow na prace edukacyjna w roznorodnej klasie szkolnej
oraz — w przypadku obecnosci uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi (a s3 nimi rowniez uczniowie imigranci) - miedzykulturowe
otwarcie sie szkoty (Holzbrecher, Over 2015).

Wedtug UNESCO edukacja uczniow ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi zawiera sie w edukacji inkluzywnej i wigze sie z edukacyjna
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interwencja ,oraz laczacym sie z nig wsparciem, majacym stanowic
odpowiedzZ na specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw” (Griinberger,
Kyriazopoulou, Soriano 2009, s. 7). Edukacja uczniéw ze specjalnymi
potrzebami bedzie odnosic sie wiec do rozwigzan kierowanych do uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, projektowanych w ramach
koncepcji edukacji wlaczajacej w srodowisku szkoty.

Co wiecej, taka edukacja wigze sie rowniez z udzieleniem odpowied-
niego wsparcia pedagogicznego, psychologicznego i technicznego w zakre-
sie wspierania wszystkich uczniéw oraz w zakresie dopasowania szkoty do
potrzeb ucznidw o zréznicowanych potrzebach (UNESCO 2009). Obejmuje
wiec ,,dostosowanie metod, form i srodkéw pracy do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci dziecka, pomoc nauczyciela wspomagajacego; [...]
wsparcie ze strony specjalistow, zapewnienie mozliwosci udziatu uczniéw
ze SPE w zyciu szkoty; zajeciach pozalekcyjnych, uroczystosciach klaso-
wych i szkolnych oraz wycieczkach; [...] zniesienie barier architektonicz-
nych, dostarczenie sprzetu rehabilitacyjnego” (Politanska, s. 3). Zdaniem
Tamary Zacharuk (2001, s. 4) edukacja wigczajaca to ta, ktora: uznaje
prawo wszystkich dzieci do uczenia sie; szanuje zroznicowanie wieku, plci,
pochodzenia etnicznego, jezyka oraz niepetnosprawnosci; umozliwia sys-
temowe, strukturalne i metodyczne poznanie potrzeb uczniow, i uczy, jak
im sprostag; jest czescia szerszej strategii odnoszacej sie do promowania
idei spoteczenstwa inkluzyjnego; jest dynamicznym procesem.

W obliczu nieustannego réznicowania sie spoleczenstw europejskich
i nasilajacych sie ruchéw migracyjnych w Europie i do Europy, niezbedne
wydaje sie nabywanie przez nauczycieli i pedagogéw nowej wiedzy i umie-
jetnosci w zakresie pedagogicznej i psychologicznej pracy z uczniami
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w tym uczniami uchodzczymi,
cudzoziemskimi i reemigrujacymi ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi oraz wiedzy prawnej, umozliwiajacej uzyskanie wsparcia ze strony
organdw prowadzacych szkote. W roboczym dokumencie pt. Polska Rama
Kompetencji Miedzykulturowych w systemie oswiaty czytamy: ,System
oswiaty powinien zapewnia¢ nauczycielom i nauczycielkom, innym pra-
cownikom i pracownicom o$wiaty, liderom i liderkom mtodziezowym,
trenerom i trenerkom niezbedne przygotowanie do realizacji zadan i celow
edukacji miedzykulturowej oraz mozliwos¢ ciggtego doskonalenia i podno-
szenia swoich kompetencji” (Polska Rama Kompetencji Miedzykulturowych
w systemie oswiaty 2015).

Tematyka specjalnych potrzeb edukacyjnych, odnoszaca sie do szkol-
nego funkcjonowania ucznia z trudno$ciami adaptacyjnymi zwigzanymi
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z roznicami kulturowymi, uchodzstwem, ze zmiang $rodowiska eduka-
cyjnego czy z reemigracja, wpisuje sie m.in. w problematyke wspotczesnej
pedagogiki miedzykulturowej, pedagogiki szkolnej, pedagogiki spotecznej
i zagadnien ksztalcenia oraz doszkalania nauczycieli. Stanowi ona, jak
pisze Krystyna Bleszynska (2006), wspolczesne zadanie i wyzwanie dla
polskiej szkoty. Odnosi sie rowniez do edukacji wlaczajacej, ktora ,wymaga
szerokiej wizji «Edukacji dla Wszystkich», realizowanej z troski o rozne
potrzeby ucznidéw, nie pomijajac tych, ktorzy szczegdlnie narazeni sa na
wykluczenie i marginalizacje [...]” (Bteszyniska 2006, s. 8-11).

Rownie wazne miejsce w procesie wsparcia uczniow-imigrantow zaj-
muje edukacja miedzykulturowa (Sielatycki 2004; Nikitorowicz 2009).
Rekomendacje dotyczace jej wdrazania i realizacji w szkotach zawarte zo-
staly w strategii lizbonskiej z 2002 roku pt. Edukacja w Europie: rézne sys-
temy ksztatcenia i szkolenia - wspélne cele do roku 2010, deklaracji atenskiej
Rady Europy z 2003 roku pt. Edukacja miedzykulturowa w nowym kontek-
scie europejskim, w dokumencie Komisji Europejskiej Wspdlne europejskie
zasady dotyczqce kompetencji i kwalifikacji nauczycieli z 2005 roku oraz
w rezolucji Parlamentu Europejskiego z dnia 2 kwietnia 2009 roku w spra-
wie ksztalcenia dzieci imigrantow. Jednym z zasadniczych warunkow za-
istnienia i skutecznego wdrazania tak edukacji wiaczajacej, jak i edukacji
miedzykulturowej w systemie edukacji formalnej jest przygotowanie na-
uczycieli i pedagogéw do pracy dydaktycznej zwigzanej z ksztalttowaniem
i zmiang nastawienia wobec 0séb o réznym pochodzeniu kulturowym,
spotecznym, narodowosciowym (Cichocki 2015). Wielowymiarowe przy-
gotowanie powinno by¢ zorientowane zaréwno na nowa wiedze (aktu-
alne informacje o $wiecie i 0 zachodzacych w nim procesach), nabywanie
nowych praktycznych umiejetnosci, jak i na ksztattowanie kompetencji,
$wiadomosci, wrazliwos$ci, zmiane postaw wzgledem uczniéw z trudno-
$ciami adaptacyjnymi przynalezacymi do odmiennych kultur i narodowo-
$ci oraz na nabywanie ,umiejetnosci zycia w globalnym swiecie pelnym
kontrastow — w ktorym nasze pochodzenie, wiek, pte¢ i status spoteczny
ksztattuja odmienny poglad na $wiat” (Koszyniska 2006, s. 10).

Wielokulturowe przygotowanie nauczycieli, jak podkresla Anna
Bernacka-Langier, jest niezbednym warunkiem umozliwienia integracji
ucznia cudzoziemskiego z nowym srodowiskiem edukacyjnym (2010,
s. 12). Potrzebe nabywania przez nauczycieli wiedzy, umiejetnosci i kom-
petencji niezbednych do pracy w wielokulturowej klasie szkolnej i wspar-
cia uczniow w ich szkolnej adaptacji wskazano réwniez w dokumencie
Unii Europejskiej: Wspélne europejskie zasady dotyczgce kompetencji
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i kwalifikacji nauczycieli z 2005 roku. Badania Krystyny Bteszynskiej (2010),
poswiecone sytuacji dzieci pochodzacych z innych panstw w polskich
szkotach wskazaty na potrzebe wsparcia nauczycieli w zakresie wielo-
kulturowego przygotowania, nabywania nowej wiedzy o zréznicowaniu
kulturowym, przygotowania odnoszacego sie do diagnozowaniu uczniéw
i ich potrzeb oraz nauczania jezyka polskiego jako drugiego (obcego).

Sytuacja szkolna ucznia z trudnosciami adaptacyjnymi zwiazanymi
z r6znicami kulturowymi i zmianq srodowiska edukacyjnego

Uczestnicy $wiatowej konferencji dotyczacej specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych, ktéra odbyla sie w 1994 roku w Salamance stwierdzili, Ze:

- kazde dziecko ma fundamentalne prawo do edukacji i musi mie¢
zapewnione mozliwosci uzyskania i utrzymania zadowalajacego
poziomu edukacji;

- kazde dziecko ma szczegolne cechy, zainteresowania, umiejetnosci
i potrzeby edukacyjne;

- systemy edukacyjne powinny by¢ zaprojektowane, a programy
nauczania wdrazane tak, by braty pod uwage réznorodnos¢ tych
cech i potrzeb;

- dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi musza mie¢ dostep
do normalnych szkot, w ktorych powinny miec¢ zapewniong indy-
widualng pomoc pedagogiczng, dostosowang do indywidualnych
potrzeb (Sharma, Mahapatra 2007, s. 199).

Powyzsze postulaty wskazuja na potrzebe wieloaspektowego otwarcia
szkoly na przyjecie i wsparcie uczniéw z trudnosciami adaptacyjnymi
z uwzglednieniem ich réznic kulturowych i zmiany srodowiska edukacyj-
nego. Nie jest to zadanie proste, gdyz miedzykulturowe otwarcie szkoty
zalezy od wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji osob odpowiedzialnych
za proces edukacyjny, jak réwniez ma swoje umocowanie w strukturach
zarzadzania placowka, jej zasobach, spotecznos$ci uczniéw, rodzicow, sro-
dowisku lokalnym i mozliwosciach (badz ich braku) wspotpracy.

Na sytuacje ucznia z trudnosciami adaptacyjnymi zwigzanymi z réz-
nicami kulturowymi, uchodzstwem, ze zmiang srodowiska edukacyjnego
w polskiej szkole wptywa szereg uwarunkowan i czynnikow. Zasadniczy
wplyw maja:

129



Urszula Markowska-Manista

— warunki, w jakich uczen dotart do Polski oraz tzw. ,pierwsze wra-
zenie”, a wiec sytuacja zwigzana z przyjeciem go w poczet uczniow
w danej placéwce edukacyjnej;

- miedzykulturowe otwarcie badz zamkniecie srodowiska lokalnego
w tym $rodowiska szkoty;

- poziom znajomosci jezyka polskiego badz brak mozliwosci komu-
nikowania sie w jezyku polskim w szkole;

- poziom znajomosci innych jezykéw obcych, w ktorych moze ko-
munikowac sie uczen w klasie szkolnej (z nauczycielami i innymi
uczniami);

- znajomos¢ (badz jej brak) jezyka polskiego badz innego jezyka
obcego przez rodzica/rodzicow, a tym samym mozliwos¢ kontaktu
rodzica z pracownikami szkoty;

- wczesniejsze do$wiadczenia przedszkola i szkoty w kraju pocho-
dzenia badz brak tego typu doswiadczen;

- status spoteczno-ekonomiczny ucznia;

- roznice miedzy systemami edukacji w Polsce i kraju pochodzenia
dziecka;

- status prawny dziecka i rodzica (obywatel, cudzoziemiec, po-
siadajacy zgode na pobyt, w trakcie procedury nadania statusu
uchodzcy);

- uwarunkowania psychologiczne i rozwojowe (np. trauma, syndrom
stresu pourazowego — PTSD, zaburzenia rozwojowe, jezykowe, r6z-
nice indywidualne - temperament i osobowos$¢ ucznia);

- réznice kulturowe (np. wartosci, m.in. postrzeganie edukacji w rdz-
nych kulturach, znaczenie pojeé - dobry uczen itp.);

- proces adaptacji kulturowej (np. szok kulturowy, strategie akultu-
racji, stosunek spoleczenstwa wiekszosciowego do mniejszosci);

- kompetencje nauczycieli oraz ich umiejetnosci w zakresie pracy
z klasa wielokulturowg;

- kompetencje spoteczne i kulturowe rowiesnikow (Biatek 2015,
S. 12-13).

Istotne s3 rowniez kwestie zwigzane z przyczynami i okolicznosciami
migracji, uchodzstwa, sytuacja spoteczno-polityczna w kraju pochodzenia
ucznia, bagaz kulturowy odnoszacy sie do skryptu kulturowego, w jakim
wychowany zostal uczen. Wiktor Rabczuk wskazuje rowniez na post-
migracyjny status spoteczno-ekonomiczny i strukture rodzinng oraz
rodzaj socjalizacji lingwistycznej jako na ,poczatkowe determinanty
kariery szkolnej ucznia imigranta, podstawe jego przysztej mobilnosci
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spotecznej” (2013, s. 47). Na sytuacje szkolng ucznia-imigranta mogg
korzystnie badz negatywnie wplywac rowniez: wczesniejszy system edu-
kacji i szkolne doswiadczenia, kulturowe ramy zachowan spotecznych,
w jakich wzrastalo dziecko, nawyki, zwyczaje, obyczaje i tradycje oraz
otwarcie badz zamkniecie na miedzykulturowa komunikacje, integracje
i wspdtprace w murach polskiej szkoty.

Niezwykle wazng role w adaptacji kulturowej i integracji spotecznej
ucznia z trudnosciami adaptacyjnymi zwigzanymi z réznicami kultu-
rowymi, cudzoziemstwem, uchodzstwem, ze zmiang srodowiska edu-
kacyjnego, z reemigracja stanowi szkola i jej otoczenie, a wiec miejsce
i przestrzen. To w srodowisku szkoty, w jego zréznicowanych dzialaniach
i relacjach, w oficjalnym i ukrytym programie edukacyjnym i wycho-
wawczym przekazywane sa i dyskutowane gtéwne elementy kultury
kraju przyjmujacego: jezyk, zwyczaje, tradycje, wartosci, normy. Istotng
role odgrywa rowniez $rodowisko lokalne i lokalna polityka o$wiatowa
ksztattujaca postawy otwartosci badz zamkniecia na miedzykulturowos¢.
Szkota bowiem ,jest zakorzeniona w szerszym otoczeniu innych uktadow
spotecznych i rozpatrywanie jej wymaga uwzglednienia zaréwno zna-
czenia samego kontekstu owego zakorzenienia dla niej, jak i zwrocenia
uwagi na mozliwo$¢ rozszerzania, planowania oddziatywan szkoty na
jej srodowisko”. (Januszewska, Kulesza, Kwiatkowski, Odrowaz-Coates,
Perkowska-Klejman, Wiatr 2015, s. 107). Tak wiec skuteczna integracja
uczniéw pochodzacych z imigranckich rodzin w przestrzeni szkoty i sro-
dowiska lokalnego moze przeciwdziata¢ ich wykluczeniu spotecznemu.
Co wiecej, oznacza szanse na lepszy start i rozwoj ucznidéw na dalszych
szczeblach edukacji oraz na rynku pracy i stanowi motywacja do aktyw-
nego uczestnictwa w zyciu spotecznym. Obecnos¢ ucznidéw cudzoziem-
skich w szkole stanowi szanse miedzykulturowego porozumiewania sie
i niwelowania stereotypow wsrod mtodych Polakow. Klasa zroznicowana
kulturowo daje szanse na praktykowanie wielokulturowosci w codzien-
nosci, poznanie innych kultur i jezykéw, rozbudza ciekawos$¢ i otwartos¢
na roznorodnos¢. Umozliwia réwniez ksztattowanie kompetencji miedzy-
kulturowych i uczenie wspotpracy w wielokulturowym spoteczenstwie
w oparciu o roznice i podobienstwa.
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Podstawy prawne pracy z uczniami z trudnosciami adaptacyjnymi
wynikajacymi ze specyfiki réznic kulturowych i zmiany srodowiska
edukacyjnego

Prawo kazdego dziecka do nauki jest zapisane w réznych przepisach
prawnych zaréwno polskich, jak i miedzynarodowych. Méwia o nim
miedzy innymi: artykul 26 Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka
71948 r., Konwencja o Prawach Dziecka (1989) (Dz.U. z 1991 Nr 120, poz.
526; zmiana 1999; Dz.U. z 2002 Nr 2, poz. 11), artykut 22 Konwencji doty-
czacej statusu uchodzcow z dnia 28 lipca 1951 1. (Dz. U. z 1991 Nr 119, poz.
515), Konwencja Genewska i Protokét Nowojorskit, artykut 2 Protokotu
nr 1 do Konwencji o ochronie praw cztowieka i podstawowych wolnosci
z dnia 20 marca 1952 r. (Dz.U. z 1995 Nr 36, poz. 175), Miedzynarodowy
Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych z dnia 19 grud-
nia 1966 r. (Dz.U. z 1977 Nr 38, poz. 169), a w szczegdlnosci artykut 13,
artykut 5 Miedzynarodowej Konwencji w sprawie likwidacji wszelkich
form dyskryminacji rasowej z dnia 6 marca 1966 r. (Dz.U. z 1969 Nr 25,
poz. 187), artykut 28 i 29 Konwencji o prawach dziecka z dnia 20 listo-
pada1989r. (Dz.U. z 1991 Nr 120, poz. 526), artykut 30 Miedzynarodowej
Konwencji dotyczacej ochrony praw migrujacych pracownikow i czton-
kéw ich rodzin z dnia 18 grudnia 1990 r.> O prawie do nauki méwi takze
Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej z dnia 14 grudnia 2007 r.
(Dz.Urz. UE z 2010 C.83), Dyrektywa Rady Wspdlnot Europy 77/486/
EWG w sprawie ksztalcenia dzieci pracownikéw migrujacychs3, Deklaracja
europejskich ministréow edukacji na temat edukacji miedzykulturowej
w nowym kontekscie europejskim z dnia 10-12 listopada 2003r., Rezolucja
Parlamentu Europejskiego z dnia 2 kwietnia 2009 r. w sprawie ksztalcenia
dzieci imigrantéw#, Rezolucja Rady Unii Europejskiej z dnia 26 listopada
2009 1., zapisy zawarte w Zielonej Ksiedze Komisji z dnia 3 lipca 2008 1.,
zatytutowanej ,Migracja i mobilnos$¢: wyzwania i szanse dla wspolnoto-
wych systeméw edukacyjnych” COM(2008)0423, Rezolucja Parlamentu

1 Konwencja Genewska z roku 1951 i Protoko6t Nowojorski z 1967 roku dotyczace statusu
uchodzcy.

2 RP nie ratyfikowata tej Konwencji.

3 Dyrektywa Rady z dnia 25 lipca 1977 r. w sprawie ksztatcenia dzieci pracownikow migru-
jacych (77/486/EWG) Rada Wspdlnot Europejskich. http://eur-lex.europa.eu/legal-content/
PL/TXT/?uri=CELEX:31977L0486 (dostep: 16 czerwca 2016).

4 Rezolucja Parlamentu Europejskiego z dnia 2 kwietnia 2009 r. w sprawie ksztatcenia
dzieci imigrantow (2008/2328 (INI)).
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Europejskiego z dnia 2 kwietnia 2009 r. w sprawie ksztatcenia dzieci
imigrantows, Konkluzje w sprawie ksztatcenia dzieci ze srodowisk mi-
gracyjnych z dnia 26 listopada 2009 r. (2009/C 301/07)°. W marcu 2015 r.
ministrowie edukacji panstw Unii Europejskiej podpisali w Paryzu tzw.
,deklaracje paryska” w sprawie wzmocnienia w krajowych systemach
oswiaty tematyki budowania spoteczenstwa obywatelskiego i przestrze-
gania podstawowych wartosci w edukacji, w tym praw czlowieka, wol-
nosci, tolerancji i antydyskryminacji. Na gruncie polskim o prawie do
nauki méwi Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia
1997 1. (Dz.U. 21997 Nr 78, poz. 483, art.70 (1-4), Ustawa z dnia 7 wrze$nia
1991 1. 0 systemie o$wiaty (Dz.U. z 2004 Nr 256, poz. 2572 ze zm.) oraz
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 2 stycznia 2015 .
w sprawie warunkow i trybu przyjmowania do publicznych przedszkoli,
szkoét i placowek 0sob niebedacych obywatelami polskimi oraz obywateli
polskich, ktoérzy pobierali nauke w szkotach funkcjonujacych w systemach
oswiaty innych panstw, a takze organizacji dodatkowej nauki jezyka pol-
skiego, dodatkowych zaje¢ wyrownawczych oraz nauki jezyka i kultury
kraju pochodzenia (Dz.U. z 2015, poz. 31). Artykul 9g4a Ustawy wskazuje,
iz cudzoziemcy maja prawo do bezptatnej nauki i opieki w publicznych
przedszkolach, a w dalszej mierze w publicznych szkotach podstawowych,
gimnazjach, publicznych szkotach artystycznych oraz w publicznych szko-
fach ponadgimnazjalnych do ukonczenia 18 roku zycia lub do ukonczenia
szkoty ponadgimnazjalnej. Z nauki w publicznych szkotach dla dorostych,
publicznych szkotach policealnych, publicznych szkotach artystycznych,
publicznych placdwkach, publicznych zaktadach ksztalcenia nauczycieli
i publicznych kolegiach pracownikow stuzb spotecznych oraz z ksztal-
cenia ustawicznego w formie kwalifikacyjnych kurséw zawodowych ko-
rzysta¢ moga miedzy innymi: 1. Obywatele panstw cztonkowskich Unii
Europejskiej, panstwa cztonkowskiego Europejskiego Stowarzyszenia
0 Wolnym Handlu (EFTA)7; 2. Osoby pochodzenia polskiego w rozumieniu
przepiséw o repatriacji; 3. Osoby, ktérym udzielono zezwolenia na pobyt

> Rezolucja Parlamentu Europejskiego z dnia 2 kwietnia 2009 r. w sprawie ksztatcenia
dzieci imigrantéw (2008/2328 (INI)).

¢ Konkluzje Rady z dnia 26 listopada 2009 r. w sprawie ksztatcenia dzieci ze Srodowisk mi-
gracyjnych. http://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/?uri=celex:52009XG1211(01)
(dostep: 16 czerwca 2016).

7" Strony umowy o Europejskim Obszarze Gospodarczym (Islandia, Lichtenstein, Norwegia)
i Konfederacji Szwajcarskiej, a takze cztonkowie ich rodzin posiadajacy prawo pobytu
lub prawo statego pobytu
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staty na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej; 4. Osoby posiadajace wazna
Karte Polaka; 5. Osoby, dla ktorych uprawnienie takie wynika z umow
miedzynarodowych; 6. Osoby, ktéorym nadano status uchodzcy oraz
cztonkowie ich rodzin; 7. Osoby posiadajace zgode na pobyt tolerowany;
8. Osoby, ktérym udzielono zgody na pobyt ze wzgledow humanitarnych,
oraz cztonkowie ich rodzin; 9. Osoby, ktérym udzielono ochrony uzu-
pelniajacej oraz cztonkowie ich rodzin; 10. Osoby korzystajace z ochrony
czasowej na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej; 11. Osoby, ktérym na
terytorium Rzeczypospolitej Polskiej udzielono zezwolenia na pobyt re-
zydenta dtugoterminowego Unii Europejskiej; 12. Czlonkowie rodzin oséb
ubiegajacych sie o nadanie statusu uchodzcy®. Pozostali cudzoziemcy
przebywajacy na terytorium RP moga w swietle prawa korzystac z wyzej
wymienionych form ksztatcenia na zasadzie odptatnosci. Dodac¢ nalezy,
ze cudzoziemcom podlegajacym obowigzkowi szkolnemu, dziatajgca w RP
placéwka dyplomatyczna badz konsularna kraju ich pochodzenia lub
stowarzyszenie kulturalno-oswiatowe danej narodowosci, moga orga-
nizowac w szkole na terytorium Polski (w porozumieniu z dyrektorem
szkoty) nauke jezyka i kultury kraju pochodzenia ucznia.

W s$wietle powyzszych przepiséw polska szkota - w wymiarze syste-
mowym - wydaje sie przygotowana do pracy z uczniami z trudno$ciami
adaptacyjnymi wynikajacymi ze specyfiki réznic kulturowych i zmiany
srodowiska edukacyjnego.

Zaznaczy¢ nalezy, ze plaszczyzny przygotowania dotycza nie tylko
znajomosci przepisow odnoszacych sie do przyjecia ucznia cudzoziem-
skiego i uchodzczego do szkoty, ale rowniez:

— zasad kwalifikowania uczniéw do odpowiedniego oddziatu klaso-
wego (z uwzglednieniem kryterium wieku, a nie poziomu wiedzy
ucznia);

- zasad organizowania dodatkowych zaje¢ z jezyka polskiego jako
obcego;

- zasad organizowania bezptatnych zaje¢ wyréwnawczych;

- znajomosci przepiséw umozliwiajacych szkole ubieganie sie do
organu prowadzacego o srodki na zatrudnienie pomocy nauczyciela
(asystenta miedzykulturowego, asystenta romskiego)?;

8 Informacja o ksztatceniu cudzoziemcow w polskim systemie oswiaty, MEN http://men.
gov.pl/ksztalcenie-cudzoziemcow (dostep: 2 lipca 2016).

° Rozporzadzenie Minister Edukacji Narodowej z 1 kwietnia 2010 r. umozliwia m.in. za-
trudnianie w szkotach asystentow, ktérzy beda wspierali proces adaptacji ucznia cudzo-
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- zasad organizowania zajec z religii ucznia;
- zasad organizowania zaje¢ dotyczacych kultury pochodzenia
ucznia;
- dostosowania sposobu przeprowadzania sprawdzianéw i egzami-
néw do specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia cudzoziemskiego;
- zasad oceniania i klasyfikowania ucznia do nastepnej klasy™.
Kolejna istotng kwestig jest wiedza psychologiczno-pedagogiczna
nauczyciela odnoszaca sie m.in. do znajomosci zasad i mozliwosci wspar-
cia dziecka i rodzicow w przypadku potrzeby specjalistycznej diagnozy
psychologicznej i/lub pedagogicznej badz specjalistycznego wsparcia
psychologicznego dzieci i budowania, sprzyjajacego integracji, kontekstu
edukacyjnego. Anna Brzezinska, Stawomir Jabtonski i Beata Ziotkowska
wskazuja, ze ,kluczem do tworzenia sprzyjajacego kontekstu edukacyj-
nego nie jest wiek metrykalny dziecka, lecz stan aktualnych zasobow jego
i jego srodowiska zycia oraz stopien, w jakim jest do nich dopasowana
oferta edukacyjna, w tym przyjmowane przez nauczycieli sposoby reali-
zacji celow” (2014, s. 14). Dotyczy to chociazby kompetencji nauczyciela
w aspekcie odrdznienia trudnosci ucznia-imigranta w uczeniu sie od jego
problemoéw zwigzanych z opanowaniem jezyka kraju aktualnego pobytu.

Uczniowie ,wielokulturowi” w polskiej szkole

Uczniowie-uchodzcy i uczniowie-imigranci" wciaz stanowia niewielki
procent wszystkich uczniéw obecnych w polskim systemie ksztalcenia

ziemskiego i porozumiewanie sie z klasa szkolng, nauczycielami i rodzicami. Wiecej na
ten temat: Chrzanowska 2009; Biatek 2015; Lachowicz 2010.

10 Na podstawie: ,Checklista dla szkét wielokulturowych, do ktérych uczeszczaja lub beda
uczeszczac dzieci z doswiadczeniem migracji.” Fundacja na rzecz Réznorodnosci Kultu-
rowe]j (dokument niepublikowany) (dostep: 2 lipca 2016).

1 Dodac nalezy, ze ,OECD (2006) oraz Eurydice (2004) postuguja sie dwoma wariantami
pojecia «uczniow imigrantdw», a mianowicie okresleniem «uczniowie-obcokrajowcy» w
odniesieniu do uczniéw urodzonych poza krajem swego obecnego zamieszkania, badz tez
terminem «uczniowie—imigranci pierwszego pokolenia» w odniesieniu do tych uczniow,
ktorych rodzice urodzili sie poza krajem aktualnie zamieszkiwanym”(Wielokulturowosc
a edukacja uczniéw ze specjalnymi potrzebami. Raport koncowy. Europejska Agencja
Rozwoju Edukacji Uczniow ze Specjalnymi Potrzebami. https://www.european-agency.
org/ sites/default/ les/multicultural-diversity-and-special-needs-education_Multicultu-
ral-Diversity-PL.pdf [dostep: 5 lipca 2016]).
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szkolnego. Wynika to przede wszystkim z niewielkiej imigracji cudzo-
ziemcow do Polski>. Kinga Bialek pisze, ze ,dane dotyczace migracji
i [...] statystyki demograficzne wskazuja, ze Polska jest krajem niemalze
monoetnicznym i monoreligijnym. Taka interpretacja moze prowadzi¢ do
ignorowania potrzeb uczniéw przybywajacych z innych krajéw do polskich
szkoét” (2015, s. 10). Dostepne dane dotyczace obecnosci uczniéw uchodz-
czych oraz cudzoziemskich w polskich szkotach zdaja sie potwierdzac
ten monokulturowy charakter. Ewa Pogorzata wskazuje, ze ,w aspekcie
ilosciowym problem uczniéw cudzoziemskich w polskim systemie oswiaty
dotyczyt kilku tysiecy oséb. W latach 2003-2006 oscylowat w granicach
czterech tysiecy (Szelewa 2010a). Niestety brak jest ogdlnie dostepnych
danych w tym zakresie” (2011, s. 4). Dane dotyczace liczby cudzoziemcow
uczacych sie w polskich szkotach gromadzone s3 przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej od 2001 roku (bez statystycznego uwzglednienia
narodowosci i statusu prawnego uczniow cudzoziemskich). Od roku
szkolnego 2007/8 dane te zbierane s3 w Systemie Informacji Oswiatowej
(SIO) i s dostepne dla kuratoriow i Ministerstwa Edukacji Narodowej.
Dane SIO odnosza sie do liczby uczniéw, stuchaczy i wychowankow nie-
bedacych obywatelami polskimi ,z wyszczegdlnieniem liczby ucznidw,
stuchaczy i wychowankow: a) posiadajacych obywatelstwo panstwa czton-
kowskiego Unii Europejskiej lub panstwa cztonkowskiego Europejskiego
Porozumienia o Wolnym Handlu (EFTA) - Strony Umowy o Europejskim
Obszarze Gospodarczym lub Konfederacji Szwajcarskiej; b) korzystajacych
z dodatkowej, bezplatnej nauki jezyka polskiego; c) korzystajacych z nauki
jezyka i kultury kraju pochodzenia; d) ktérym udzielono zezwolenia na
osiedlenie sie na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej; e) ktorym nadano
status uchodzcy; f) ktérym udzielono zgody na pobyt tolerowany; g) kto-
rym udzielono ochrony czasowej na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej;
h) ktérym na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej udzielono zezwolenia
na zamieszkanie na czas oznaczony; i) ktorzy sa dzie¢mi osob ubiegaja-
cych sie o nadanie statusu uchodzcy” (Pogorzata 2011, s. 4-5). Jednak, jak
wskazuje wielu autoréw zajmujacych sie problematyka szkolng uczniéw
cudzoziemskich, dane te s3 niepetne i niedoktadne (Bloch, Gozdziak 2010,
s. 41; Fundacja Forum na rzecz Réznorodnosci Spotecznej 2010); ich pro-
blematyczno$¢ zwigzana jest m.in. z terminem publikacji (ma to miejsce

12 Wiecej: Fihel, Kaczmarczyk 2011.
3 Centrum Informacji Edukacji. http://www.cie.men.gov.pl/index.php/sio.html [dostep:
2 lipca 2016].
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raz w roku 30 wrzesnia) oraz nieuwzglednianiem narodowosci ucznia,
jego jezyka ojczystego oraz dtugosci pobytu na terytorium RP. Nalezy
doda¢, ze ,cze$é dzieci migrantéw moze posiadac¢ obywatelstwo polskie”
(Dudkiewicz i in., 2016, s. 27) - tego typu dane dotycza wiec odrebnej
kategorii ucznidw i nie beda uwzgledniane w statystykach dotyczacych
ucznioéw uchodzczych czy cudzoziemskich.

Z raportu UNICEF, zatytulowanego: ,Dzieci w Polsce. Dane, liczby,
statystyki” z 2013 1. wynika, Ze liczba uczniéw pochodzacych spoza Polski,
uczacych sie w polskich publicznych przedszkolach i szkotach nie jest
przesadnie duza. W 2011 roku odnotowano w przedszkolach obecnos¢ 1258
matoletnich cudzoziemcéw, w szkotach podstawowych liczba ta wynosita
2 876, natomiast w gimnazjach nauke pobieralo 1104 uczniéw imigranc-
kich (Falkowska 2013). Autorzy raportu ,Cudzoziemcy w Warszawie, czyli
jak zmierzy¢ sie z nieuniknionym” podaja, ze ,w warszawskich szkotach
i przedszkolach w 2014 roku uczylo sie w sumie 1198 dzieci niebedacych
obywatelami polskimi (bez wzgledu na miejsce urodzenia), z czego je-
dynie niecate 5% (56 dzieci) posiadalo obywatelstwo panistwa cztonkow-
skiego Unii Europejskiej lub panistwa cztonkowskiego EFTA, zas 3% (38
dzieci) posiadato Karte Polaka. W sumie 13% uczniow (154) posiadato
status uchodzcy, zgode na pobyt tolerowany, ochrone uzupetniajaca lub
ochrone czasowa na terytorium RP, za$ niecate 7% (80 uczniéw) stanowity
dzieci osdb ubiegajacych sie o status uchodzcy™+. Najnowsze dane wska-
ZUuja, ze 1 wrzesnia 2015 roku nauke w polskich szkotach rozpoczeto 945
dzieci, ktorych rodzice ubiegali sie 0 ochrone miedzynarodowa (Suchecka
2015). W grupie tej znalazto sie 418 dzieci z Ukrainy, 370 dzieci z Federacji
Rosyjskiej (w wiekszosci Czeczenow), 44 dzieci z Kirgistanu, 40 z Gruzji
oraz 32 z Syrii. W roku szkolnym 2014/2015 w polskich szkotach uczyto
sie ok. 10 tys. dzieci cudzoziemskich, w tym niewiele - ponad 8oo dzieci
uchodzczych. Z kolei dane Urzedu do Spraw Cudzoziemcow wskazuja,
ze w osrodkach dla cudzoziemcéw (stan na 12 pazdziernika 2015 roku)
znajdowato sie 975 dzieci w wieku 5-18 lat; 944 z nich (97 %) realizowato
obowiazek szkolny (Suchecka 2015).

Najwieksza liczba dzieci cudzoziemskich pobierata i pobiera nauke
w szkolach wojewddztwa mazowieckiego, a przede wszystkim w miescie

4 Dane Biura Edukacji udostepnione przez Urzad m.st. Warszawy za: M. Dudkiewicz (red.).
(2016), Cudzoziemcy w Warszawie, czyli jak zmierzy¢ sie z nieuniknionym. Raport, War-
szawa, s. 77. http://www.um.warszawa.pl/sites/default/files/attach/aktualnosci/raport_cu-
dzoziemcy_w_warszawie_.pdf
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stotecznym Warszawa. W 2012 roku uczniowie cudzoziemscy stano-
wili jedynie okoto 1% catej populacji uczniéow w warszawskich szkotach
(Gospodarczyk, Bernacka-Langier, Tylkowska-Majcher 2012, s. 2).

Badania przeprowadzone przez Centralny Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli w 2009 roku wykazaty, ze w warszawskich szkotach pod-
stawowych i ponadpodstawowych uczyly sie dzieci pochodzace z 54
krajéow $wiata oraz z trzech republik wchodzacych w skiad Federacji
Rosyjskiej (Bleszynska 2010, s. 23). Dzieci te, z uwagi na zmiane srodowi-
ska edukacyjnego oraz problematyczna adaptacje do nowych warunkéow
spoteczno-kulturowych, zwigzang m.in. z szokiem kulturowym w kraju
przyjmujacym, wpisuja sie w kategorie uczniow o specjalnych potrzebach
edukacyjnych.

W grupie tej znajduje sie niewielki odsetek dzieci okreslanych w lite-
raturze naukowej i raportach miedzynarodowych mianem: dzieci migruja-
cych, przesiedlonych, wysiedlonych, z biografig migracyjng, z kontekstem
migracyjnym, ktére z réznych przyczyn docieraja do Europy, w tym do
Polski i tu zostaja objete obowiazkiem szkolnym. Cze$¢ ucznidéw przy-
nalezacych do ww. grup, ze wzgledu na sytuacje imigracyjna, wrazliwe
konteksty wychowania i dorastania, dziedzictwo kulturowe, odmiennos¢
od dominujacego typu dziecinistwa, pte¢, wiek, etnicznos¢, narodowosc,
wyznanie, status spoteczny, wizualno$¢ podlega procesowi wiktymizacji
oraz dyskryminacji w procesie edukacji.

Malgorzata Gorska pisze, ze ,najczesciej jako odmienne kulturowo
postrzegamy dzieci, ktérych rodzice naleza do grupy imigrantéw eko-
nomicznych lub przymusowych o réznym statusie. S3 wsrod nich osoby;,
ktérym nadano status uchodzcy, osoby posiadajace zgode na pobyt tole-
rowany, korzystajace z ochrony czasowej, ochrony uzupeiniajacej, osoby
przebywajace nielegalnie” (2011, s. 21-22). Nalezy zaznaczy¢, ze grupa
ucznidéw okreslanych jako ,odmienni” kulturowo jest znacznie szersza
(Bteszynska 2006, 2010). Obejmuje miedzy innymi: ucznidéw-uchodzcow,
ktorzy (wraz z rodzicami badz opiekunami) na skutek uzasadnionej obawy
przed przesladowaniem (z powodu religii, narodowosci, przynalezno-
$ci do okre$lonej grupy spotecznej badz z powodu przekonan politycz-
nych) przebywaja na state lub czasowo poza granicami panstwa, ktérego
s3 obywatelami i nie mogg, badz nie chca - wskutek obaw zwigzanych
z zagrozeniem zdrowia i zycia - korzystac¢ z ochrony wlasnego panstwa
(Konwencja Genewska z 1951 r.); uczniow cudzoziemskich, ktorzy nie
posiadaja obywatelstwa kraju, w ktérym aktualnie przebywaja (zgodnie
z ustawg o cudzoziemcach ,cudzoziemcem jest kazdy, kto nie posiada
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obywatelstwa polskiego™); uczniow-migrantéw urodzonych w innym
niz Polska kraju’; uczniow z kontekstem migracyjnym - dzieci, ktorych
rodzice, dziadkowie urodzili sie w innym kraju niz kraj ich pochodzenia.
Okreslenia tego uzywa sie wobec drugiego i trzeciego pokolenia migran-
tow; ucznidéw przynalezacych do mniejszosci narodowych i etnicznych
oraz grupy z jezykiem regionalnym (Kaszubi), ujetych w ustawie7; uczniow
reemigrantéw’®, ktorzy doswiadczyli rzeczywistosci przedszkoli i szkot
m.in. w Europie Zachodniej i Skandynawii, i z réznych przyczyn wraz
z rodzicami powrocili do kraju po kilkuletniej imigracji; uczniéw-repa-
triantéw, ktérym udzielono zezwolenia na osiedlenie sie na terytorium
Rzeczypospolitej Polskiej, dzieci rodzicéw posiadajacych wazng Karte
Polaka®°; uczniéw, dla ktérych uprawnienie do korzystania z nauki wynika
z umoéw miedzynarodowych, a wiec dzieci dyplomatéw, pracownikéw
migrujacych, studentéw miedzynarodowych, dzieci migrantéw ekono-
micznych przemieszczajacych sie w ramach swobodnego przeptywu pra-
cownikéw w Unii Europejskiej; uczniow, ktérych rodzice sa obywatelami
innych panstw i posiadaja prawo pobytu w Polsce.

Pomimo tak duzego zréznicowania grupa ucznioéw z trudnosciami
adaptacyjnymi, zwigzanymi ze specyfika réznic kulturowych i zmiang
srodowiska edukacyjnego, nie jest liczna. Dane wskazuja rowniez, ze
w Polsce nie ma szkdt z duzymi grupami uczniéow obcokrajowcow, a tym
samym brak klas zréznicowanych kulturowo i narodowosciowo. Jednym
z przyktadow szkoty wielokulturowej jest Zespot Szkét Publicznych:
Publiczna Szkota Podstawowa im. M. Konopnickiej i Publiczne Gimnazjum
im. ks. J. Twardowskiego w miejscowosci Mrokéw w gminie Lesznowola,

15 Na podstawie: Ustawa z dn. 13 czerwca 2003 r. o cudzoziemcach (Dz.U. z 2003 Nr 128,
poz.1175).
16 Wiecej: Dabrowa, Markowska-Manista 2010.
17 Patrz: Ustawa z dnia 6 stycznia 2005 r. o mniejszosciach narodowych i etnicznych oraz
o jezyku regionalnym (Dz.U. z 2005 Nr 17, poz. 141).
18 Mam tu na uwadze dzieci urodzone w innym kraju niz Polska, badz dzieci urodzone
w Polsce, ktore pierwsze lata szkoty i przedszkola spedzity poza krajem pochodzenia.
1% Termin dzieci-imigranci” jest stosowany zamiennie z terminami: ,dzieci nowo przybyte”,
,dzieci ze srodowisk imigranckich”. Dzieci te pochodza z rodzin o réznym statusie praw-
nym w kraju goszczacym — moga to by¢ rodziny z petnymi prawami pobytu i statusem
uchodzcéw, rodziny wnioskujace o udzielenie azylu lub rodziny bez jakichkolwiek praw
pobytu, a wiec nielegalnie przebywajace w Polsce. Szerzej o tym w tekstach: Markow-
ska-Manista, Dabrowa 2014, s. 144-171 oraz Markowska-Manista, w druku.
2 Dotyczy przede wszystkim oséb pochodzacych z Armenii, Azerbejdzanu, Gruzji, Kazach-
stanu, Tadzykistanu, Turkmenistanu, Uzbekistanu.
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w powiecie piaseczynskim, gdzie 13% (ok. 80 uczniéw) to dzieci obcokra-
jowcy — pochodzenia wietnamskiego i chinskiego.

Kolejng szkola, w ktdrej uczy sie duza grupa uczniow cudzo-
ziemskich jest Spoteczne Gimnazjum nr 20, mieszczace sie przy ul.
Raszyniskiej w Warszawie, ktére wchodzi w sktad Zespotu Spotecznych
Szkét Ogdlnoksztatcacych ,Bednarska” im. Jam Saheba Digvijay Sinhji
w Warszawie®. Najwieksze grupy uczniow cudzoziemskich wskazywano
w literaturze przedmiotu réwniez w warszawskich szkotach miedzynarodo-
wych, szkotach, do ktorych uczeszczaja uchodzcy w Warszawie (Targowek)
i podwarszawskich miejscowosciach, w Bialymstoku (Wyszynska, Bobaj
2009, s. 326), w szkotach we Wroctawiu, w Krakowie, Katowicach oraz
Poznaniu (Szelewa 2010, s. 30-31; Bloch 2010, s. 41; Czerniejewska 2014,
S. 246).

Uczen z trudnosciami adaptacyjnymi — specyfika réoznic kulturowych
i zmiany srodowiska edukacyjnego

Uczniowie z trudno$ciami adaptacyjnymi przynalezacy do nowych, na-
plywowych kultur mniejszosciowych stanowig niewielka liczebnie, jed-
nak dos¢ zréznicowana i niejednorodng grupe w polskich placéwkach
oswiatowych. Identyfikowani sa zazwyczaj przez pryzmat problemow
adaptacyjnych, wielokrotnej tozsamosci kulturowej, trudnosci i niepo-
wodzen szkolnych, dodatkowych probleméw i obcigzen oraz postrzegani
w oparciu o odmienne pochodzenie kulturowe, narodowe czy etniczne
rodzica/rodzicow, jak tez odmiennos¢ wizualna i problemy jezykowe.
Z uwagi na ogromne zroznicowanie tej grupy nie mozna méwic o jedno-
rodnym postrzeganiu dzieci uchodzcéw, cudzoziemcédw czy dzieci z ro-
dzin binacjonalnych. Kategoria dzieci okreslanych w literaturze naukowej
i popularnonaukowej jako ,inne” kulturowo jest kategoria bardzo szeroka
i wielowymiarowg, gdyz odnosi sie nie tylko do dzieci cudzoziemskich,
przebywajacych na terytorium Rzeczpospolitej Polskiej, nieposiadajacych

2 Zespot tworzy osiem szkoét: Spoteczne Gimnazjum nr 20 ,Raszynska”, Spoteczne Liceum
Ogélnoksztatcace z Maturg Miedzynarodowa, Liceum ,Bednarska”, Wielokulturowe
Liceum Humanistyczne im. Jacka Kuronia, Spoteczne Gimnazjum ,Hispaniola”, Spotecz-
ne Gimnazjum ,Startowa”, Bednarska Szkota Podstawowa, Bednarska Szkota Realna.
Organem prowadzacym Zespotu Szkét ,Bednarska” jest Towarzystwo Przyjaciot | SLO.
Wiecej: http://stronarasz.idu.edu.pl/ (dostep: 2 lipca 2016).
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polskiego obywatelstwa, ale réwniez do dzieci z rodzin dwukulturowych,
dzieci przynalezacych do mniejszosci narodowych i etnicznych, i dzieci
z kontekstem migracyjnym.

Kazda z tych grup i kazdy z uczniéw w tych grupach charakteryzowa¢
sie bedzie odmienng specyfika adaptacji szkolnej, odmiennym ,[...] sty-
lem poznawczym i zwigzanym z nim stylem uczenia sie, uzdolnieniami
i zainteresowaniami, indywidualnymi (czasami krytycznymi, a nawet
traumatycznymi) dos§wiadczeniami zyciowymi lub warunkami material-
nymi srodowiska rodzinnego” (Brzezinska, Jabtonski, Ziotkowska 2014,
S. 14) oraz zroznicowanymi potrzebami edukacyjnymi. Z tym zwigzane
s3 zroznicowane potrzeby indywidualizacji oddziatywan i pracy nakiero-
wanej na wsparcie pedagogiczne i psychologiczne dzieci cudzoziemskich.

Wspomniani wcze$niej badacze: Anna Brzezinska, Stawomir Jabtoniski
i Beata Ziotkowska zwracaja uwage, ze wszyscy uczniowie , [...] r6znig sie
tym, co odkrywa przed nimi proces poréwnan spotecznych (np. z réwie-
$nikami w klasie lub kolezankami i kolegami na podworku) albo tym,
co wynika dla ich samooceny z poréwnywania sie z przyjetym w gru-
pie odniesienia standardem rozwojowym czy standardem dotyczacym
efektéw ksztatcenia na danym etapie edukacji (obrazem dobrego ucznia)”
(2014, s. 14). Dodac nalezy, ze w przypadku uczniéw cudzoziemskich to
przede wszystkim réznice zwigzane z jezykowa, obyczajowa, narodowa
czy etniczna odmiennoscia beda dodatkowo warunkowaty powodzenie
badz kleske procesu integracji w srodowisku szkoty. Zazwyczaj na po-
czatku swej pracy nauczyciele i pedagodzy, prowadzac edukacyjne i wy-
chowawcze aktywnosci, oczekuja catego szeregu zmian, ktoére nastapia
w szkolnym funkcjonowaniu ucznia. Jednak owe zmiany beda miaty
szanse urzeczywistnienia ,tylko pod warunkiem istnienia nieustannej
gotowosci dorostych do rozpoznawania zaréwno specyficznych, jak i spe-
cjalnych potrzeb dzieci oraz uwzgledniania ich w realizowanych wobec
nich i razem z nimi dzialaniach. [...] Dziecko, rozwijajac sie i dzialajac
w okreslonym srodowisku, jest jednocze$nie reaktywnym i proaktyw-
nym elementem przestrzeni spoteczno-kulturowej, za§ zmiana jego
funkcjonowania nie bedzie efektywna i trwatla, jesli przeobrazeniu nie
ulegnie kontekst, w jakim wrasta i sie rozwija” (Brzezinska, Jabtonski,
Ziotkowska 2014, s. 14).

Stad potrzeba wprowadzenia wielowymiarowych zmian odnoszacych
sie tak do kontekstdw pracy z uczniami cudzoziemskimi w polskiej szkole,
jak i zmian zwigzanych z ksztatceniem i doszkalaniem nauczycieli.
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Jednak zmiana srodowiska edukacyjnego ucznia (zwlaszcza pocho-
dzacego spoza kregu kultur europejskich) oraz roznice kulturowe i sze-
roko rozumiana odmiennos¢ kulturowa sprawiaja w wielu przypadkach,
ze uczniowie ci sg szczegolnie narazeni na niezrozumienie, niepowodze-
nia szkolne, marginalizacje i wykluczenie spoteczne. Migracja i uchodz-
stwo wymuszaja konieczno$é redefinicji siebie (Czykwin, Misiejuk 2002,
s. 71) i wigza sie z réznorodnymi wzorami i mozliwosciami integracji.
Zwiazane z procesem przystosowania poprzez uczenie sie w srodowisku
szkotly trudnosci edukacyjne uczniow, w tym ,nieche¢ do nauki nie wy-
nika na ogdt z lenistwa czy cech indywidualnych, ale jest konsekwencja
procesu adaptacji kulturowej” (Bialek 2015, s. 15).

Trudnosci uczniéw cudzoziemskich z adaptacja, oswajaniem i przy-
swajaniem polskosci oraz ztozonosc¢ odniesien dotyczacych rozumienia
polsko$ci moga wynikac¢ réwniez z jezykowego odizolowania, niedosto-
sowania tresci nauczania (oraz obcosci tresci pod wzgledem jezykowym
i kulturowym), ktore nie odpowiadaja ich potrzebom edukacyjnym i kul-
turowym. Dzieci i mtodziez czesto nie rozumieja kontekstu spotecznego,
kulturowego i religijnego omawianego materialu (Gwo6zdz 2012, s. 141)
w nowym kraju pobytu. Teksty literackie czy zagadnienia historyczne
$cisle powiagzane z dziejami Polski, omawiane na lekcjach czesto s3 dla
nich obce i niezrozumiate. Uczniowie nie rozumieja np. przekazu Dziaddw,
Pana Tadeusza Adama Mickiewicza czy Trenéw Jana Kochanowskiego.
Nie identyfikuja sie z omawianymi zagadnieniami, niekiedy nie potrafia
umiesci¢ przekazu, przestania dzieta w szerszym kontekscie polskiej
historii czy literatury, co moze wywotywac u nich frustracje, a to z kolei
moze przektadac sie na nieche¢ chodzenia do szkoty i absencje (Gwozdz
2012, S. 142).

Katarzyna Kubin i Jan Swierszcz stwierdzaja, ze ,Polska szkota dla
ucznia cudzoziemskiego jest miejscem obcym, nieznanym i zagrazajacym
tozsamosci kulturowej, religijnej i jezykowej. Jest to przestrzen, z ktora
nie jest on w stanie nawiazac¢ pozytywnej relacji, nie odzwierciedla
jego doswiadczen ani tradycji i brak w niej oséb, z ktérymi moglby sie
identyfikowac” (2011, s. 149). Dzieje sie tak, gdyz w przestrzeni szkoty

,[...] odbywa sie pogladowa lekcja polskosci, z ktdra uczacy sie zostaja
skonfrontowani bezposrednio, a nauczyciel - posrednio. To [...]| obszar
zderzenia polskosci z niepolskoscia. Przy czym to, co w szkole [...] na-
budowuje sie w swiadomosci uczacego sie jako «polskie», niekoniecznie
pokrywa sie pozaszkolnym obszarem « polskosci»” (Balkowska 2014, s. 64).
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Badania (Markowska-Manista®?) wskazujg tez, ze nauczyciele w pol-
skich szkotach sygnalizuja trudnos$ci w kontaktach z uczniami cudzoziem-
skimi i ich rodzicami. Tylko nieliczni dysponuja rzetelng miedzykulturowa
wiedzg i posiadajg kompetencje komunikacyjng odnoszaca sie do porozu-
miewania sie w jezyku obcym. Co wiecej, nauczyciele pracujacy z uczniami
cudzoziemskimi niekiedy nie wiedzga, jak pomdc uczniom-imigrantom
w rozwijaniu ich potencjatu, pasji czy mozliwosci i szans edukacyjnych.
Czesto znane i sprawdzone w kontekscie polskim sposoby pracy okazuja sie
nieskuteczne, nieefektywne, nieadekwatne do wspétdziatania z uczniem
z innego kontekstu kulturowego.

Trudnosci w zakresie implementowania nowych metod pracy odno-
szacych sie do edukacji wlaczajacej, wdrazania dobrych praktyk miedzy-
kulturowego komunikowania i uczenia sie w polskich szkotach w klasie
wielokulturowej wynikaja z wielu przyczyn. Maja swoje zrodto m.in.
w specyfice monokulturowej szkoty, w zréznicowaniu specjalnych potrzeb
edukacyjnych uczniéw polskich klas, w wieloletnim braku do$wiadczen
pracy z cudzoziemcami, w braku przygotowania i braku dostepu do uzy-
tecznych narzedzi i pomocy dydaktycznych oraz braku fachowego wspar-
cia nauczycieli i pedagogow. Maja wiec swoje zrodto w klimacie szkoty,
zdefiniowanym jako doswiadczenie norm, celéw, wartosci, relacji inter-
personalnych, praktyk, sposobéw nauczania i uczenia sie oraz struktur
organizacyjnych w codziennym zyciu szkoty (Eccles, Lord, Roeser, 1996).

Zakonczenie

Dotychczasowa i obecna realizacja pracy szkolnej z uczniem z trudno$ciami
adaptacyjnymi, majgca swoje podtoze w specyfice roznic kulturowych
i zmianie srodowiska edukacyjnego, opierata sie gléwnie na dostrzezeniu
pojawiajacych sie problemdéw na linii szkota - nauczyciel - uczen oraz

22 Wywiady z nauczycielami i pedagogami szkolnymi zostaty przeprowadzone w ramach
projektu: ,Dziecko inne kulturowo w Polsce. Pedagogiczne studium zakorzenienia” w la-
tach 2011-2014 oraz dodatkowo w ramach pilotazu we wspotpracy ze stuchaczami
i stuchaczkami studiow podyplomowych: ,Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna ze
wsparciem ucznia z trudnosciami adaptacyjnymi (roznice kulturowe, zmiana $rodowi-
ska edukacyjnego)” Wydziatu Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata Stefana
Wyszynskiego w Warszawie, w semestrze letnim 2014/2015 i semestrze zimowym oraz
letnim 2015/2016.
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na diagnozowaniu potrzeb, wywotanych ujawniajacymi sie réznicami
kulturowymi i spoteczno-ekonomicznymi.

Problematyczne obchodzenie sie z ré6znorodnoscia kulturowa na
gruncie polskiej szkoty wigzato sie i nadal wigze z warunkami zewnetrz-
nymi i wewnetrznymi funkcjonowania szkoty, a w tym z jedynie cze-
$ciowym otwarciem placowki edukacyjnej ,na zewnatrz”. Tym samym
dotyczy nieznacznej wspotpracy (badz jej braku) z wtadzami oswiatowymi,
spotecznoscig lokalng, bibliotekami, domami kultury, lokalnymi mediami,
autorytetami oraz spotecznosciami cudzoziemcow czy organizacjami
pozarzadowymi.

Szkotly na catym swiecie zmagaja sie z wieloma problemami natury
finansowej, strukturalnej, biurokratycznej, systemowej, dlatego edukacja
nakierowana na wsparcie ucznidéw cudzoziemskich z trudnosciami ada-
ptacyjnymi spychana bywa na dalszy plan, a kulturowe zréznicowanie
szkoty sporadycznie traktowane jest w kategorii zasobéw wzbogacajacych
mniejszosci i wiekszos¢ spoteczenstwa.

Jednak szkota byta, jest i pozostanie kluczowym srodowiskiem spo-
tkan i integracji uczniéw przynalezacych do réznych srodowisk i kul-
tur oraz miejscem inicjowania miedzykulturowej komunikacji i dziatan
wielokulturowych.
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Uczniowie cudzoziemscy w polskiej szkole — problemy,
wyzwania i egzemplifikacje dziatan metodycznych

Streszczenie

Celem rozdziatu jest ukazanie wybranych zagadnien dotyczacych sy-
tuacji szkolnej dzieci cudzoziemskich ze szczegélnym uwzglednieniem
ucznidw - uchodzcow. Autorki rozpoczynaja od ukazania gtéwnych
problemdw, ktére towarzysza dzieciom cudzoziemskim w trakcie edu-
kacji. Nastepnie, na tle prawnych i metodycznych aspektow edukacji
iintegracji cudzoziemcdw, prezentuja wyzwania i zadania stojace przed
nauczycielami, ktérzy pracuja w miedzykulturowych klasach. W ostat-
niej czesci tekstu autorki opisuja przyktady zrealizowanych przez nie
dziatan metodycznych wspierajacych procesy edukacji i integracji dzieci
cudzoziemskich.

Stowa kluczowe: uczniowie cudzoziemscy, uczniowie-uchodzcy,
miedzykulturowa klasa, dziatania metodyczne, adaptacja, edukacja,
integracja

Foreign Children at Polish School - Problems, Challenges and
Exemplifications of Methodical Activities

Summary

The main purpose of this chapter is to present the selected issues
related to the school situation of foreign children with the special
consideration for refugee-pupils. The authors start from showing the
main problems which accompany foreign children during the educa-
tion process. Furthermore, the authors introduce the challenges and
tasks which teachers working in multicultural classes have to face, and
which are connected with the law and methodological aspects of fore-
igners’ education and integration. In the last part of the chapter authors
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describe their own examples of methodological activities supporting
educational and integrational processes of foreign children.

Key words: foreign students, refugees students, intecultural class, me-
thodic activities, adaptation, education, integration

Wprowadzenie

Intensyfikacja proceséw migracyjnych sprawila, ze uczniowie cudzoziem-
scy nie naleza juz do rzadkosci w polskich szkotach. W wielu placéwkach
od lat stanowig oni integralng czes¢ szkolnej spotecznosci. Nadal jednak
edukacja cudzoziemcow i wspieranie ich w procesie integracji stanowi dla
kadry pedagogicznej duze wyzwanie edukacyjne. Sprostanie mu wymaga
ciagglego diagnozowania potrzeb tej grupy ucznidéw oraz poszukiwania
adekwatnych do aktualnych potrzeb rozwigzan metodycznych.

W tekscie prezentujemy wybrane zagadnienia zwigzane z edukacja
ucznidéw cudzoziemskich ze szczegolnym uwzglednieniem dzieci uchodz-
coéw. Rozpoczynamy od zarysowania gtownych problemow wpisanych
w szkolne funkcjonowanie réznych grup imigrantéw. Nastepnie, na tle
prawnych i metodycznych aspektow edukacji i integracji cudzoziem-
cdéw, omawiamy wyzwania i zadania stojace przed nauczycielami, ktorzy
pracuja w miedzykulturowych klasach. Ostatnia czes¢ tekstu stanowia
przyklady zrealizowanych przez nas dzialan metodycznych wspierajacych
edukacje i integracje dzieci cudzoziemskich'.

Sytuacja szkolna dzieci cudzoziemskich - gtéwne problemy

W polskich szkotach ucza sie dzieci cudzoziemcow, ktorzy uzyskali
w Polsce status uchodzcy? badz inng forme ochrony prawnej (np. ochrone

1 Dziatania te zostaty zainicjowane z ramienia Szkoty Podstawowej Nr 26 im. Stanistawa
Staszica w Biatymstoku, Fundacji Uniwersytetu w Biatymstoku oraz Fundacji Dialog.

2 Zgodnie z treSciami zawartymi w Konwencji Genewskiej cudzoziemcowi nadaje sie
status uchodzcy, jezeli na skutek uzasadnionej obawy przed przesladowaniem w kraju
pochodzenia z powodu rasy, religii, narodowosci, przekonan politycznych lub przyna-
leznosci do okreslonej grupy spotecznej nie moze lub nie chce korzysta¢ z ochrony tego
kraju. Szerzej na ten temat zob. Konwencja dotyczaca statusu uchodzcow, sporzadzona
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uzupelniajaca) lub ubiegaja sie o nig, a takze dzieci imigrantéw decydu-
jacych sie na zmiane miejsca zamieszkania ze wzgledéw ekonomicznych
i zawodowych. Sytuacja uczniéw cudzoziemskich jest zréznicowana i de-
terminowana wieloma czynnikami. Nalezg do nich m.in. specyfika przyna-
leznosci kulturowej, religijnej, doswiadczenia nabyte w kraju pochodzenia,
status spoleczny i ekonomiczny. To od nich w duzej mierze zalezy, jak
bedzie przebiegal proces edukacji i integracji tej grupy ucznidéw. Od lat
pracujemy w przestrzeni zroznicowanej kulturowo. W najblizszym nam
srodowisku biatostockiej edukacji dominuja dzieci uchodzcéw z Czeczenii.
Dos¢ liczna grupe stanowia dzieci pochodzenia ukrainskiego, niewielka
pochodzenia gruzinskiego, ormianskiego i biatoruskiego. Analiza litera-
tury przedmiotu, jak i nasze doswiadczenia wskazuja, ze inaczej przebiega
na przyktad proces edukacji i integracji dzieci, ktorych rodzice zdecydo-
wali sie na migracje ze wzgledow zarobkowych (np. dzieci ukrainskich)3,
gdzie kultura kraju pochodzenia nieznacznie rdézni sie od polskiej, niz
dzieci uchodzcéw (np. z Czeczenii), ktére z rodzicami opuscily swoja
ojczyzne w obawie o utrate bezpieczenstwa i cechuja sie diametralnie
odmienna przynaleznoscia kulturows i religijna.

Ksztalcenie cudzoziemcéw w Polsce reguluja zapisy prawne pozwala-
jace na sprawne monitorowanie sytuacji tej grupy uczniow. Polskie prawo
umozliwia dostep do powszechnego systemu o$wiaty kazdemu dziecku
przebywajacemu na terenie naszego kraju - bez wzgledu na jego status
prawny. Gwarancje uczestnictwa w edukacji stanowi art. 70 Konstytucji
Rzeczypospolitej Polskiej*. Dodatkowo, zapisy zawarte w ustawie o syste-
mie o$wiatys oraz rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej w sprawie
warunkdw i trybu przyjmowania do publicznych przedszkoli, szkdt i pla-
coéwek oséb niebedacych obywatelami polskimi oraz obywateli polskich,
ktérzy pobierali nauke w szkotach funkcjonujacych w systemach oswiaty
innych panstw, a takze organizacji dodatkowej nauki jezyka polskiego,

w Genewie dnia 28 lipca 1951 r,, art. 1; Ustawa o udzielaniu cudzoziemcom ochrony na
terytorium Rzeczpospolitej Polskiej z dnia 13 czerwca 2003 r., art. 3.

3 Wsrod ucznidw z Ukrainy, z ktérymi pracujemy w ramach edukacji formalnej i nieformal-
nej, s zarowno osoby, ktérych rodzice zdecydowali sie na zmiane miejsca zamieszkania
ze wzgledow ekonomicznych, jak i w obawie o utrate bezpieczenstwa catej rodziny
(uchodzcy).

4 Art. 70 Konstytucji RP z dnia 2 kwietnia 1997 r. (Dz.U. Nr 78, poz. 483 ze zm.). Zgodnie
z tym przepisem, kazdy ma prawo do nauki, nauka do 18 roku zycia jest obowigazkowa,
a w szkotach publicznych jest ona bezptatna.

5 Art. 94a Ustawy o systemie oswiaty (Dz.U. z 2015, poz. 2156 oraz z 2016, poz. 35, 64 i 195).
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dodatkowych zaje¢ wyrownawczych oraz nauki jezyka i kultury kraju
pochodzenia®, stanowig podstawe nieodptatnego ksztatcenia cudzoziem-
cdw oraz podejmowania dziatann wspierajacych proces ich integracji ze
spoteczenstwem przyjmujacym.

Rozpoczecie edukacji w nowym kraju zamieszkania wymaga od dzieci
cudzoziemskich zaadaptowania sie do nowych warunkéw oraz systemu
szkolnego, ktory czesto stawia przed nimi inne niz dotychczas znane im
wymagania. W trakcie nauki szkolnej dzieci cudzoziemskie, a w szczegol-
nos$ci uchodzcze, moga borykac sie z szeregiem problemoéw utrudniajacych
proces adaptacji. Wobec tego wymagaja one wieloaspektowego wsparcia.

Pierwsza bariera w procesie wlaczania w system edukacji, z ktora
stykaja sie dzieci pochodzace z innych krajow, jest nieznajomosc lub staba
znajomos¢ urzedowego jezyka komunikacji. Znajomosc jezyka polskiego
jest waznym czynnikiem ,odnalezienia si¢” cudzoziemcéw w nowej rze-
czywistosci spoteczno-kulturowej i tym samym integracji. Bariera jezy-
kowa powoduje nie tylko utrudnienia w codziennym porozumiewaniu
sie, ale takze klopoty ze zrozumieniem tekstow pisanych i polecen w je-
zyku polskim. Z tego powodu ksztattowanie kompetencji komunikacyjnej
powinno by¢ traktowane priorytetowo. Kiedy zaistnieje taka potrzeba
nalezy umozliwi¢ dzieciom cudzoziemskim udzialt w dodatkowych kur-
sach jezyka polskiego jako obcego i zajeciach wyréwnujacych wiedze,
dostosowa¢ wymagania edukacyjne z poszczegdlnych przedmiotéw do
potrzeb i mozliwosci psychofizycznych tychze uczniow, uwzgledniajac
(jesli wystepuja) trudnosci adaptacyjne i ich uwarunkowania.

Czesto zdarza sie, ze imigranci pojawiajacy sie na terenie kraju przyj-
mujacego, przechodza zazwyczaj ,szok kulturowy”. Jest on tym wiekszy,
im znaczniejsze s3 roznice pomiedzy kultura i ojczystym jezykiem cu-
dzoziemcow a dominujaca kulturg i jezykiem urzedowym nowego kraju.
Proces wchodzenia w krag odmiennej rzeczywistosci (akulturacja) jest
dlugotrwaty i wigze sie z ustawicznym gromadzeniem nowych, nieraz
bardzo trudnych doswiadczen na wszystkich plaszczyznach aktywnosci
cztowieka. W przypadku dzieci uchodzcéw proces akulturacji utrudniaja

¢ Rozporzadzenie MEN z dnia 30 lipca 2015 r. w sprawie warunkow przyjmowania do
publicznych przedszkoli, innych form wychowania przedszkolnego, szkot i placéwek
0s0b niebedacych obywatelami polskimi oraz obywateli polskich, ktérzy pobierali nauke
w szkotach funkcjonujacych w systemach oswiaty innych panstw, a takze organizacji
dodatkowej nauki jezyka polskiego, dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych oraz nauki
jezyka i kultury kraju pochodzenia (Dz.U. z 2015, poz. 1202).
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traumatyczne przezycia z kraju pochodzenia. Mogg by¢ one przyczyna
zarowno wycofania, apatii, zamkniecia w sobie, jak i nadpobudliwosci
i zachowan agresywnych. Akulturacja moze przybierac¢ wiele form i pro-
wadzi¢ do réznych rezultatéw. Niesie za sobg zmiany w systemie wartosci,
wachlarzu zachowan, jak i tozsamosci. Omawiany proces moze konczy¢
sie integracja, asymilacja, separacja badz marginalizacja (Grzymata-
Moszczynska 2000, s. 17-25). Najbardziej optymalna strategia akulturacji
jest integracja, bedaca wynikiem spotkania i dialogu pomiedzy kulturg
kraju przybyszéw i kultura kraju przyjmujacego (Grzymata-Moszczynska,
Nowicka 1998, s. 15; Grzymata-Moszczyniska 2000, s. 18).

Sprzecznosci wynikajace z wyznawanych wartos$ci oraz przyjetych
norm kulturowych sprawiaja, ze trudnosci z adaptacja i wlaczaniem dzieci
w nowa spotecznos¢ szkolng s3 wieksze. Niejednokrotnie odmiennos$é
kulturowa i naktadajaca sie na nia staba znajomos¢ jezyka polskiego
powoduja, ze dzieci uchodzcze s3 izolowane od grup réwiesniczych.
Kluczowa role w ,fagodzeniu” przezywania ,szoku kulturowego” odgrywa
wiec nauka sprawnego postugiwania sie jezykiem polskim oraz przyjazne,
otwarte kontakty ze spoteczenstwem przyjmujacym. By zaaklimatyzowac
sie w nowej szkole, uczniowie cudzoziemscy potrzebuja bowiem nieraz
wiele czasu oraz zyczliwosci kadry pedagogicznej i rowiesnikow. Warto
bowiem podkresli¢, ze integracja to proces dwustronny, ktéry wymaga
zaangazowania i $wiadomego wysitku zaréwno ze strony cudzoziemcéw,
jak i spoteczenstwa przyjmujacego. W przypadku dzieci wazne wiec jest
takie zaprojektowanie uczestnictwa w edukacji, ktore bedzie stuzyto
wspieraniu procesu integracji.

Prawne i metodyczne aspekty wspierania dzieci cudzoziemskich
w przestrzeni szkoty

Oproécz nauki jezyka polskiego, w wymiarze wynikajacym z ramowego
planu nauczania danej szkoty, uczen cudzoziemski ma prawo do do-
datkowej nauki jezyka polskiego’ w wymiarze nie nizszym niz dwie

7 Na podstawie ww. rozporzadzenia cudzoziemcom podlegajacym obowiazkowi szkolne-
mu i obowiazkowi nauki, ktérzy nie znaja jezyka polskiego albo znajg go na poziomie
niewystarczajacym do korzystania z nauki, organ prowadzacy szkote organizuje w szkole
dodatkowa, bezptatna nauke jezyka polskiego w formie dodatkowych zaje¢ lekcyjnych
z jezyka polskiego. Dodatkowe zajecia lekcyjne z jezyka polskiego sq prowadzone
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godziny lekcyjne tygodniowo, ktorg organizuje organ prowadzacy szkote
(na wniosek dyrektora). Zajecia te maja charakter lektoratu z jezyka pol-
skiego jako obcego i maja za zadanie wspomagac intensywng nauke jezyka
polskiego. Aby omawiane zajecia spetnialy swoje zadania wazne jest, by
dzieci uczestniczyty w nich regularnie. Z naszych doswiadczen wynika, ze
motywacje i frekwencje na zajeciach z jezyka polskiego jako obcego w du-
zej mierze warunkuja metody i formy pracy stosowane przez nauczyciela,
uwzgledniajace indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne uczniow
cudzoziemskich. W trakcie procesu uczenia sie niezwykle wazne jest do-
stosowanie wymagan edukacyjnych do poziomu kompetencji jezykowych
ucznia, ktore bedzie polegato w szczegdlnosci na dostosowaniu kryte-
riow oceniania poprawnosci jezykowej wypowiedzi ustnych i pisemnych.
Nalezy tu wzia¢ pod uwage przede wszystkim tempo czynionych przez
dziecko postepow w nabywaniu nowego jezyka.

Cudzoziemcy podejmujacy nauke w szkole majg prawo do korzystania
z pomocy osoby wladajacej jezykiem ich kraju pochodzenia, zatrudnionej
w charakterze pomocy nauczyciela (art. 94a ust. 4a ww. ustawy), nazywa-
nej asystentem miedzykulturowym lub tez asystentem kulturowym?.
Placowka, w ktorej nauke podejmujg uczniowie cudzoziemscy, moze wnio-
skowa¢ do organu prowadzacego o tego typu wsparcie. Obowiazki asysten-
tow polegaja na wsparciu zaréwno uczniow polskich, jak i cudzoziemskich,
a takze kadry pedagogicznej oraz podejmowaniu mediacji i posrednictwa
w relacjach z rodzicami i prawnymi opiekunami dzieci. Asystenci powinni
wspiera¢ dzieci w zakresie jezykowym, w szczegolnosci w poczatkowym
okresie nauki w nowej szkole. Uczestniczy¢ w lekcjach, wyjasniajac no-
wym uczniom i uczennicom polecenia nauczycieli, niezrozumiate zadania,

indywidualnie lub w grupach w wymiarze pozwalajacym na opanowanie jezyka pol-
skiego w stopniu umozliwiajacym udziat w obowigzkowych zajeciach edukacyjnych, nie
nizszym niz dwie godziny lekcyjne tygodniowo. Tygodniowy rozktad oraz wymiar godzin
dodatkowych zaje¢ lekcyjnych z jezyka polskiego ustala, w porozumieniu z organem
prowadzacym szkote, dyrektor szkoty, w ktdrej s organizowane te zajecia.

8 Dzieci niebedace obywatelami polskimi, podlegajace obowiazkowi szkolnemu lub obo-
wigzkowi nauki, ktore nie znaja jezyka polskiego albo znajg go na poziomie niewystarcza-
jacym do korzystania z nauki, maja prawo do pomocy udzielanej przez osobe wtadajaca,
jezykiem kraju pochodzenia, zatrudniong w charakterze pomocy nauczyciela (zgodnie
z art. 94a, ust. 4a Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty — Dz.U. z 2004
Nr 256, poz. 2572 ze zm.). Terminy ,asystent kulturowy” lub ,asystent miedzykulturowy”
uzywane sg przez organizacje pozarzadowe i odnosza sie do oséb pracujacych w szkotach
w charakterze pomocy nauczyciela.
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pomagacé w odrabianiu prac domowych. Istotne jest rowniez zapewnianie
dzieciom poczucia psychologicznego bezpieczenstwa, pomoc w oswajaniu
sie z nowym srodowiskiem szkolnym i obowigzujagcymi w nim zasadami
i tym samym wspieranie procesu integracji. Asystenci powinni rowniez
petni¢ funkcje motywatoréw do nauki jezyka polskiego.

Niezwykle wazne jest takze wspieranie dzieci cudzoziemskich w za-
kresie wyrownywania zaleglosci edukacyjnych w celu zapobiegania
pogtebianiu sie trudnosci szkolnych, drugorocznosci oraz ekskluzji edu-
kacyjnej i spolecznej. Nasze obserwacje wskazuja na to, ze bez udziatu
w dodatkowych zajeciach wyréwnawczych wielu matych obcokrajowcow
nie byloby w stanie poradzi¢ sobie w polskiej szkole. Prawodawstwo stwa-
rza przestrzen do prowadzenia zaje¢ wyrownujacych wiedze w zakresie
roznych przedmiotdw nauczania (art. 94a ust. 4c ww. ustawy; § 17 ust. 3
i§ 18 ww. rozporzadzenia). Zajecia te organizuje organ prowadzacy szkote
w sytuacji, gdy nauczyciel prowadzacy zajecia edukacyjne z danego przed-
miotu stwierdzi konieczno$¢ uzupetnienia przez ucznia cudzoziemskiego
roznic programowych.

Istotnym czynnikiem powodzenia procesu integracji, a tym samym
rozwijania tozsamosci cudzoziemcow, jest znajomos¢ jezyka ojczy-
stego oraz wlasnej kultury i religii. Wyniki badan wskazujq, ze brak za-
korzenienia w kulturze ojczystej stanowi znaczng bariere dla integracji
(Grzymata-Moszczynska 1998, 2000). Dlatego warto korzysta¢ z mozliwo-
$ci organizowania cudzoziemcom zajec z jezyka ojczystego oraz umoz-
liwiajacych poznawanie kultury kraju pochodzenia (zob. art. 94a
ust. 5 ww. ustawy; § 19 ww. rozporzadzenia). Zajecia te najczesciej sa
inicjowane przez organizacje pozarzadowe w porozumieniu z dyrektorem
szkoty i za zgoda organu prowadzacego placowke. Poza tym uczniowie cu-
dzoziemscy maja prawo do nauki religii (zob. art. 12 ust. 1-2 ww. ustawy;
§ 2 ust. 1-5 rozporzadzenia w sprawie warunkdw i sposobu organizowania
religii w szkotach publicznych)°.

Kolejnym niezbednym warunkiem integracji ucznia cudzoziemskiego
z nowym $rodowiskiem szkolnym jest wlasciwe przygotowanie kadry
pedagogicznej. Czesto brak wiedzy na temat kraju pochodzenia dzieci
cudzoziemskich, ich kultury, religii i probleméw prowadzi do postugi-
wania sie stereotypami i uprzedzeniami. Duzym problemem okazuje sie
rowniez brak znajomosci metodyki pracy z klasg miedzykulturowa.

° Rozporzadzenie MEN z dnia 25 marca 2014 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie
warunkdw i sposobu organizowania nauki religii w publicznych przedszkolach i szkotach.
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Nalezy pamietaé o tym, Ze nie istnieje jeden uniwersalny model pro-
gramowy i metodyczny, ktory umozliwitby radzenie sobie we wszystkich
sytuacjach pojawiajacych sie na stykach kultur. W dynamicznie zmie-
niajacej sie rzeczywistosci spoteczno-kulturowej trudno jest uzyskac
wyksztatcenie, ktére mozna by uzna¢ za wystarczajace. Kompetencje
0sOb zaangazowanych w praktyke edukacyjna (w tym miedzykulturowg),
powinny by¢ ustawicznie rozwijane w toku procesu edukacji catozyciowej
i tym samym samoksztalcenia, w dialogowej relacji nabywania wiedzy
teoretycznej oraz praktycznych doswiadczen.

Praca w warunkach zréznicowania kulturowego cechuje sie nieprzewi-
dywalnoscia oraz wieloma wyzwaniami. Jest zadaniem wymagajacym od
kadry pedagogicznej rozlegtej wiedzy, wielu umiejetnosci oraz otwartych
postaw. Bo to nauczyciele, pedagodzy i edukatorzy najcze$ciej wprowa-
dzaja ucznia w $wiat polskich realidéw i kultury, a takze skomplikowane
zagadnienia miedzykulturowe (stereotypy kulturowe, réznice kulturowe
itp.). Konieczne staje sie ich wychodzenie poza rodzima perspektywe
kulturowa, poznawanie innych kultur i ponowne powracanie do wilasnej
kultury, ale z poszerzona wrazliwoscia (Lewicki, Biatek, Gackowska 2006,
s. 16-18). Niezwykle wazne w tej sytuacji jest korzystanie z potencjatu
istniejacego w grupach zroznicowanych kulturowo, z ktérymi pracuje
kadra pedagogiczna oraz poszukiwanie wlasnych, wrazliwych kulturowo
rozwigzan metodycznych. Istotna jest rowniez umiejetnos¢ wspotpracy
z r6znymi podmiotami (np. organizacjami pozarzadowymi), ktore na
bazie praktyki edukacyjnej realizuja innowacyjne programy, projekty
oraz stosuja metody pracy stuzace realizacji celow edukacji miedzykul-
turowej, a zarazem umozliwiaja nauczycielom i edukatorom korzystanie
z wypracowanych narzedzi i zdobytych doswiadczen.

Praca z klasa miedzykulturowa — wyzwania i zadania nauczyciela

Nauczanie w klasie miedzykulturowej wymaga modyfikowania metod
nauczania - uczenia sie, ciagtego poszukiwania nowych form pracy, tak
aby dostosowac sposob prowadzenia lekcji do poziomu znajomosci jezyka
polskiego i ogolnej wiedzy dzieci cudzoziemskich. Wymaga to kreatyw-
nego i elastycznego podejscia do procesu nauczania-uczenia sie.
Uczniowie cudzoziemscy uczestniczacy w szkolnych zajeciach sa
bombardowani duzg liczba nowych stéw i poje¢, ktorych czesto nie rozu-
mieja. W konsekwencji, juz po kilku minutach nie biora udziatu w lekdji,
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a nawet przestaja probowac rozumiec¢ nowe stowa. Aby mogli lepiej orien-
towac sie w tym, co dzieje sie na zajeciach i aktywnie w nich uczestniczy¢,
powinni otrzymac¢ od nauczyciela odpowiednio opracowane materiaty dy-
daktyczne, tzw. spreparowane teksty (Mlynarczuk-Sokotowska, Szostak-
Krdl 2016, s. 30), uproszczone ¢wiczenia, mniej wymagajace pod wzgledem

jezykowym, dostosowane do zasobu wiedzy, jaka moga przyswoi¢ dzieci

cudzoziemskie. Spreparowane teksty, czyli oryginalne teksty zmodyfiko-
wane w zakresie gramatycznym i leksykalnym, umozliwiaja cudzoziem-
com nauke czytania ze zrozumieniem i tym samym, adekwatne do ich

kompetencji jezykowych, przyswajanie tresci zawartych w danym tekscie.
Poza tym, jest to wazny czynnik stopniowego ,oswajania si¢” z nowym

jezykiem, ale tez wyrownywania zalegtosci szkolnych. Nauczyciele w tym

obszarze zdani s3 raczej na wlasna intuicje i kreatywnos¢, poniewaz tra-
dycyjne podreczniki nie uwzgledniaja zadan przeznaczonych dla uczniow
nieznajacych jezyka polskiego.

W zaleznosci od specyfiki grupy, z ktdra pracuje nauczyciel w miedzy-
kulturowej klasie, w celu uwrazliwienia uczniéw na sytuacje i problemy
cudzoziemskich rowiesnikéw oraz przyblizanie ich kultur, do progra-
mow nauczania warto wprowadzi¢ tresci propagujace zwigzane z tym
zagadnienia oraz idee tolerancji i otwartosci. Nie chodzi o przekazywanie
suchych, statystycznych danych, ale o stworzenie przestrzeni do ksztat-
towania otwartych postaw polskich uczniéw, rozbudzania szacunku dla
czlowieka, jego kultury i praw. Mamy wrazenie, ze im szybciej polskie
dzieci i ich rodzice zrozumieja, dlaczego nieopodal ich miejsca zamiesz-
kania znalezli sie cudzoziemcy czy uchodzcy, tym tatwiej bedzie im wejs¢
z nimi w pozytywne interakcje. W zwigzku z tym w szkotach miedzy-
kulturowych programy nauczania i programy wychowawcze powinny by¢
modyfikowane i uzupelniane pod katem przekazywania wiedzy na temat
krajow pochodzenia cudzoziemcow uczacych sie w nich i nastawione na
wykraczanie poza negatywne stereotypy i uprzedzenia.

Nasza praktyka pokazuje, ze ciekawym elementem lekcji w klasach
miedzykulturowych sa ¢wiczenia prowadzone przez dzieci cudzoziemskie,
ktore osobiscie przedstawiaja elementy swojej kultury i religii*®. Z perspek-
tywy uczniow nalezacych do grupy wiekszosciowej czesto s3 to niezapo-

10 Zanim zaangazujemy ucznidéw cudzoziemskich do prowadzenia zaje¢ na temat ojczystego
kraju, nalezy zorientowac sie, czy sa do tego przygotowani, majq dostateczng wiedze,
nalezy rozpoznac ich kompetencje kulturowe itp., zeby prezentacja przed kolegami z
klasy nie stanowita dla nich niepotrzebnego stresu i spetnita zatozone cele.
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mniane wedréwki po ojczyznie nowych kolegéw, a maty cudzoziemiec,
ktory wchodzi w role eksperta - przewodnika po rodzinnym kraju czuje,
ze przekazywane przez niego informacje s3 wazne. Moze to wzmacniaé
jego poczucie wartosci oraz stanowi¢ dodatkowe wzmocnienie, a takze
kierowa¢ uwage wszystkich uczniéw na bogactwo i potencjat tkwiacy
w réznorodnosci.

W miedzykulturowej klasie niezbedne jest stworzenie warunkow do
wlaczania kulturowej przynaleznosci ucznidéw z grup mniejszosciowych do
procesu edukacji. Dlatego wazne jest inicjowanie i nagradzanie kooperatyw-
nej pracy w zespotach miedzykulturowych (por. Mtynarczuk-Sokotowska,
Szostak-Krol 2013, s. 36-44). Warto stosowa¢ metody sprzyjajace bezpo-
$redniej wymianie informacji miedzy uczniami. Wspdtdziatajac ze soba
i wymieniajac sie wiedza o swoich krajach pochodzenia, uczniowie prze-
tamuja bariery komunikacyjne i spoteczne. Porownywanie na przyktad
elementow polskiej i czeczenskiej, ukrainskiej, gruzinskiej kultury, religii
i sposobéw zachowania zmniejsza do minimum grozby nieporozumien
na tle kulturowym czy religijnym.

W procesie miedzykulturowej integracji klasy zroznicowanej kultu-
rowo priorytetem jest takze prowadzenie cyklicznych programoéw i pro-
jektow edukacyjnych, zaktadajacych wykorzystanie innowacyjnych metod
pracy pobudzajacych dzieci do wspotdziatania.

Nasze doswiadczenia pokazuja, ze praca w miedzykulturowej klasie
jest efektywniejsza, kiedy jest uzupetniana zajeciami pozalekcyjnymi
(z jezyka polskiego jako obcego, wyréwnawczymi itd.) oraz dzialaniami
prowadzonymi przez podmioty zewnetrzne. Organizacje pozarzadowe,
realizujace postulaty edukacji nieformalnej poprzez podejmowane pro-
jekty edukacyjne o charakterze miedzykulturowym, wspieraja dziatania
szkot. To czesto z ich inicjatywy uczniowie cudzoziemscy maja mozli-
wos¢ korzystania z dodatkowych kurséw jezyka polskiego jako obcego,
zaje¢ uzupetniajacych wiedze oraz ogolnorozwojowych. Warto czerpac
z doswiadczen pracownikéw organizacji pozarzadowych, ktérzy sa ini-
cjatorami wielu ciekawych projektdw majacych na celu podtrzymywanie
tozsamosci cudzoziemcow, pogtebiajacych wiedze na temat kultury i re-
ligii kraju pochodzenia matych obcokrajowcéw. Nieocenionym zrodlem
pomystéw na zajecia integrujace srodowisko dzieci polskich i cudzoziem-
skich s3 programy edukacyjne realizowane przez edukatoréw pracujacych
w organizacjach pozarzadowych. Odbiorcy tych programow i projektéw
podkreslajg, ze stworzona w ten sposdb mozliwos¢ uczenia sie jest bez-
pieczna i pozbawiona szkolnego przymusu.
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Egzemplifikacje dziatan metodycznych wspierajacych edukacje
i integracje dzieci cudzoziemskich

Projekt edukacyjny ,Zrozumiec Innego”

To dziatanie, adresowane do dzieci cudzoziemskich w wieku 9-12 lat, ba-
zuje na koncepcji komunikacyjnego podejscia do nauczania jezyka obcego
oraz naszych doswiadczeniach zwigzanych z praca z cudzoziemcami.
Zaowocowato opracowaniem innowacyjnej metody pracy (metody miedzy-
kulturowego portfolio), a takze cyklu scenariuszy zaje¢ z jezyka polskiego
jako obcego w konteks$cie miedzykulturowym ,Zrozumie¢ Innego”. Metoda
miedzykulturowego portfolio, wykorzystana w autorskich scenariuszach,
umozliwia rozwijanie miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej,
ktora tworza m.in. nastepujace elementy: umiejetnos$¢ porozumiewania
sie w jezyku polskim, wiedza o polskiej kulturze i spoteczno-kulturowych
realiach zycia w Polsce oraz innych kulturach i krajach. Rozwijanie mie-
dzykulturowej kompetencji komunikacyjnej jest niezbedne w kontekscie
wspierania procesu integracji dzieci cudzoziemskich, réwniez tych z trud-
nosciami adaptacyjnymi.

Metoda miedzykulturowego portfolio polega na systematycznym do-
kumentowaniu rozwoju umiejetnosci jezykowych oraz doswiadczen mie-
dzykulturowych w formie prac gromadzonych w specjalnie przygotowanej
teczce lub segregatorze przez uczestnikow procesu uczenia sie. Waznym
elementem metody jest rGwniez monitorowanie i ewaluowanie wlasnych
postepoéw w nauce jezyka oraz w zakresie rozwijania miedzykulturowej
kompetencji komunikacyjnej (Mtynarczuk-Sokotowska, Szostak-Krol 2016,
s. 50). Do podjecia pracy nad metoda oraz scenariuszami sklonity nas wia-
sne spostrzezenia zwigzane z nauczaniem dzieci (gléwnie narodowosci
czeczenskiej i ukrainskiej) jezyka polskiego jako obcego. Mali cudzoziemcy
zazwyczaj rozwijaja swoje umiejetnosci komunikacyjne w toku dodatko-
wych zaje¢ w szkotach i O$rodku Pobytowym dla Cudzoziemcow, ktore
odbywaja sie w systemie pozalekcyjnym. Prowadzac tego typu zajecia
dostrzegtysmy, ze czesto brakuje im motywacji do nauki jezyka. Pojawily
sie pytania: co zrobi¢, aby dzieci uchodzcow regularnie uczestniczyty
w pozalekcyjnych zajeciach jezykowych? Jaki model pracy przyjac¢, aby
motywowac je do nauki? Jak realizowac atrakcyjne z perspektywy dziecka,
pozbawione tzw. ,szkolnego przymusu”, tworcze zajecia?

Realizacje projektu rozpoczety$my pilotazowo w 2014 roku wraz
z nauczycielami, edukatorami i studentami-wolontariuszami zwigzanymi
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z Osrodkiem Pobytowym dla Cudzoziemcow w Biatymstoku. W trakcie
zajec szczegblny akcent zostat potozony na wybrane zagadnienia doty-
czace polskiej kultury i realiéw zycia w Polsce. Bardzo wazne byly réwniez
kwestie dotyczace innych kultur i rzeczywistosci spotecznych, ze szcze-
golnym uwzglednieniem kultur pochodzenia uczestnikow zaje¢. Nalezaty
do nich: sposoby witania sie i normy grzecznosciowe; $wieta i uroczystosci
rodzinne, religijne i narodowe; dom jako miejsce i przestrzen najblizsza;
rola i znaczenie szkoty w zyciu dziecka; tradycyjne dania z réznych stron
$wiata; rézne aspekty podrozy bliskich i dalekich; elementy historii lokal-
nej; symbole narodowe. Tresci programowe byly relizowane za pomoca
aktywizujacych metod pracy, ktére umozliwity dzieciom korzystanie z ich
potencjalu tworczego oraz utwierdzaty w przekonaniu, ze s3 w stanie
wiele osiggnaé w zakresie edukacji.

Tworzenie pocztéwek z wakacji Aktywne zadania gwarantujace sukces

Fot. Anna Mtynarczuk-Sokotowska

Dziatanie, ze wzgledu na zastosowanie metody miedzykulturowego port-
folio, cieszyto sie duzym zainteresowaniem dzieci. Cudzoziemcy z checia
uczeszczali na zajecia i z zaangazowaniem wykonywali zadania jezykowe
i plastyczne. Po zakonczeniu pilotazu projektu dostrzegltysmy znaczny
wzrost umiejetnosci komunikacyjnych dzieci oraz ich motywacji do nauki
jezyka polskiego. Wskazywata na to takze ewaluacja dokonana w ramach
podsumowania zaje¢. Obecnie dzialanie prowadzone jest na terenie pol-
skich szkél, jak i innych placowek zajmujacych sie edukacja formalng
i pozaformalna.

Charakterystyka metody oraz scenariusze zaje¢ znajduja sie
w pierwszym i drugim wydaniu ksigzki A. Mtynarczuk-Sokotowskiej i K.
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Szostak-Krol Zrozumiec Innego. Miedzykulturowa kompetencja komunika-
cyjna w procesie nauczania jezyka polskiego jako obcego (Bialystok 2014
i 2016: Fundacja Dialog).

Projekt edukacyjny ,Przez trudy do gwiazd”

Celem projektu byto wyréwnywanie szans eduakcyjnych dzieci w wieku
10-12 lat, roznigcych sie od siebie w wielu zakresach (interpersonalnym,
spotecznym, kulturowym) i tym samym pochodzacych z réznych $ro-
dowisk wychowawczych (w tym dysfunkcyjnych), ktére uczeszczaty do
Szkoty Podstawowej nr 26 im. Stanistawa Staszica w Bialymstoku. Zajecia
te prowadzone byly w ramach zaje¢ pozalekcyjnych na podstawie specjal-
nie opracowanych (przez nauczycieli i edukatorédw) scenariuszy projektow
inkluzyjnych oraz na bazie zalozen koncepcji kooperatywnego uczenia sie.

Wybér grupy docelowej poprzedzitySmy doglebng analizg tresci do-
kumentow szkolnych (np. wynikow sprawdzianéw po klasie VI, doku-
mentacji wychowawcy klasy i pedagoga szkolnego). Wzietysmy takze
pod uwage wnioski z wlasnych obserwacji oraz spostrzezenia nauczycieli,
ktorzy wsrod ucznidw szkotly dostrzegali spadek aktywnosci w kierunku
rozwijania swojego potencjatu osobowego z uwagi na utrudniony dostep
do dodatkowych form ksztalcenia, spowodowany najczesciej barierq fi-
nansowq. Uczniom brakowato wsparcia rodzicéw, ktorzy nie wykazy-
wali wystarczajacego zainteresowania edukacja swoich dzieci. W wielu
przypadkach skutkowato to pogtebiajacymi sie zalegto$ciami w nauce,
wzrostem ryzyka niepowodzen szkolnych, w konsekwencji wykluczeniem
z zycia spotecznego.

Liczna grupe uczestnikow projektu stanowili uczniowie-uchodzcy;,
gtownie pochodzacy z Czeczenii oraz innych krajow kaukaskich.
Nieznajomos¢ jezyka polskiego i bariery kulturowe przektadaty sie na wy-
stepowanie trudnosci adaptacyjnych, niepowodzen szkolnych i w efekcie
czestsze opuszczanie polskiego systemu edukacji przez te grupe uczniow.
W ramach projektu zostaty zrealizowane nastepujace typy zaje¢: dydak-
tyczno-wyréwnawcze z jezyka polskiego z wykorzystaniem tablicy inte-
raktywnej; doskonalgce kompetencje jezykowe w zakresie postugiwania sie
jezykiem angielskim z wykorzystaniem tablicy interaktywnej; wykorzy-
stujace technologie IT; doskonalace porozumiewanie sie w jezyku polskim
dla uczniéw uchodzcow; doskonalace kompetencje matematyczne i na-
ukowo-techniczne; matematyczno-przyrodnicze; rozwijajace aktywnos¢
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tworczg, $wiadomosc¢ kulturalng i zdolnosci sportowe (koszykowka, szachy,
tenis stotowy); z doradca zawodowym w celu aktywizowania uczniow
do podejmowania samodzielnych decyzji edukacyjno-zawodowych (dla
uczniéw klas VI).

Nauka w grupach Praca nad projektem

Fot. Katarzyna Szostak-Krol

W toku dziatania dostrzezono, ze do podwyzszenia rezultatéw uczenia sie
oraz efektywnosci pracy uczniow przyczynita sie niewatpliwie stosowana
strategia pracy - kooperatywne uczenie sie, ktére wymagato matej liczby
dzieci w grupie oraz aktywnych metod. Prowadzacy zajecia, na podsta-
wie autorskich programoéw i scenariuszy, poprzez wyzwalanie uzdolnien
i mozliwosci tkwiacych w uczestnikach projektu, takze tych o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, stwarzali przestrzen do osiggania i doswiad-
czania sukcesow. Poniewaz dobra szkota wyréwnuje szanse edukacyjne
uczniow dzieki temu, ze umacnia ich aktywnos$¢ i samodzielnosé, stad
praca na zajeciach oparta byla réwniez na metodzie projektu. Stosowana
strategia oraz metody pracy umozliwiaty uczniom wspoélng prace nad
roznymi zadaniami, wspieranie sie i rozwijanie kompetencji kluczowych.
Wzbudzato to w dzieciach potrzebe okazywania szacunku innym oraz
potrzebe tolerancji dla odmiennych pogladéw czy postaw.

Efektem relizacji projektu jest ksiazka: Réznorodnosc. Tworcza ak-
tywnos¢. Inkluzja w edukacji A. Mtynarczuk-Sokotowskiej i K. Szostak-
Krol (red.) (Biatystok 2013, Wyd. Szkota Podstawowa nr 26, Fundacja
Uniwersytetu w Biatymstoku), ktora zawiera m.in. scenariusze projektow
inkluzyjnych.
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Projekt edukacyjny ,Ku wzbogacajacej roznorodnosci”

Celem dziatania byta integracja dzieci polskich i czeczenskich poprzez
edukacje miedzykulturowa. Projekt obejmowat cykliczne warsztaty
o tematyce miedzykulturowej, skierowane do dzieci polskich i czeczen-
skich, uczeszczajacych do klas I-1II i IV-VI Szkoty Podstawowej nr 12
w Biatymstoku i Szkoty Podstawowej nr 37 w Bialymstoku. Poza tym,
w inicjatywe wpisane byly spotkania towarzyszace, ktére umozliwiaty
angazowanie rodzicéw, nauczycieli oraz cztonkdw spotecznosci lokalnej.

U podstaw projektu lezato zatozenie, ze wszystkie kultury sa rowne,
a kazdy kontakt z Obcym i Innym moze by¢ tworczy. Projekt umozliwiat
przygotowanie dzieci i dorostych do nawigzywania pozytywnych interak-
¢ji z Obcym i Innym. Dzieki podejmowanym tre$ciom oraz pracy w ze-
spolach zréznicowanych kulturowo, stwarzat szanse na samopoznanie
i tym samym rozwdj wieloplaszczyznowej tozsamosci, rozpoczynajac od
identyfikacji z warto$ciami kultury domu rodzinnego. W trakcie projektu
potencjat r6znorodnosci zostat wiaczony do procesu edukacji. Uczenie
sie przebiegato w warunkach miedzykulturowego kontaktu w oparciu
o tworcze, opracowane przez studentéw, nauczycieli i edukatorow scena-
riusze zaje¢ warsztatowych. W toku spotkan stosowane byty aktywizujace
metody pracy, wykorzystywane w edukacji miedzykulturowej (waloryza-
cyjne, praktyczne, doswiadczeniowe), angazujace wszystkie sfery aktyw-
nosci dziecka (intelektualng, emocjonalng, dziataniowa). Aktywizowaty
one uczniow, sktanialy do refleksji. Umozliwiaty wykraczanie poza ramy
stereotypow i ksztattowanie umiejetnos$ci postrzegania Obcego i Innego
jako ciekawego i wartosciowego.

Zajecia stwarzaty mozliwo$¢ integracji uczestnikow inicjatywy i tym
samym sprzyjaty budowaniu wiezi kolezenskich i przyjacielskich. Na
tle podobienstw miedzy ludzmi, ukazywaty zréznicowanie kulturowe
srodowiska lokalnego, regionu i swiata. Uwrazliwiaty polskie dzieci na
kwestie zwigzane z uchodzstwem. Budzity ciekawo$¢ poznawcza, nada-
jac szczegolng warto$¢é odmiennosci w zakresie kulturowym. W sposob
metodyczny, systematycznie przyblizaly elementy kultury polskiej i cze-
czenskiej, np. znaczenie polskich i czeczenskich symboli narodowych,
obrzedow, tancow oraz religii obu narodow. Podkreslaty ich niepowta-
rzalno$¢ i tym samym wskazywatly na podobienstwa miedzy nimi. Cykl
zaje¢ konczyly warsztaty plastyczne, podczas ktérych dzieci wykonaty
prace na temat tego, co je taczy, zarowno w zakresie indywidualnym, jak
i kulturowym. Wazna czesc¢ projektu stanowily spotkania towarzyszace,
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ktdére obejmowaly warsztaty tanca czeczenskiego, warsztaty kulinarne
oraz wycieczke sladami dziedzictwa kulturowego Biategostoku.

Obchody Swiatowego Dnia Uchodzcy Poznawanie dziedzictwa kulturowego
Biategostoku

Fot. Anna Mtynarczuk-Sokotowska

Odbywaly sie one poza lekcjami i stanowily uzupelnienie warsztatéw
miedzykulturowych. Umozliwity dzieciom, ich rodzicom i nauczycielom
poznawanie sie poprzez wspolne spedzanie wolnego czasu oraz nabywa-
nie nowych umiejetnosci. Podczas lekcji, dzieki metodom dydaktycznym
ukierunkowanym na dziatanie, dzieci z duzym zaangazowaniem uczest-
niczyly w zajeciach. Uczniowie bardzo szybko wyciagali konstruktywne
i tworcze wnioski, dostrzegali wzbogacajacg moc réznorodnosci. Integracja
niezwykle efektywnie zachodzita podczas zaje¢ pozalekcyjnych, w szcze-
golnosci w trakcie warsztatow tanca czeczenskiego. Dzieci, w obecnosci
profesjonalnej nauczycielki, uczyty sie od siebie elementéw tradycyj-
nych tancow czeczenskich. Poznawaniu odmiennych kultur sprzyjata
pozbawiona hierarchii atmosfera, w ktéra wpisany byt duch partnerstwa.
Niektore efekty pracy dzieci i ich rodzicéw zaprezentowane zostaty podczas
imprez podsumowujacych projekt, ktore bylty spotkaniami otwartymi dla
spotecznosci lokalnej. W ich trakcie odbyt sie miedzy innymi wernisaz prac
plastycznych przygotowanych przez dzieci, pokaz tanicdw czeczenskich
oraz degustacja potraw narodowych. Okazja do zorganizowania imprez
byt zblizajacy sie Swiatowy Dziern Uchodzcy.

Projekt ,, Ku wzbogacajacej roznorodnosci” stanowit probe odpowiedzi
na potrzebe integracji dzieci polskich i czeczenskich poprzez edukacje
miedzykulturowa. Inicjatywa jest obecnie wdrazana przez nauczycieli
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i edukatorow pracujacych z grupa polsko-czeczenska na terenie Polski
i tym samym wzbogacana o nowe dzialania metodyczne. Umozliwia
ksztaltowanie swiadomosci wlasnych cech indywidualnych, spotecznych,
religijnych, a w szczegdlnosci tych, wigzacych sie z przynaleznoscia do
kultury rodzimej. Wzmacnia wartos¢ wilasnej przynaleznosci kulturowej
poprzez mozliwosc¢ interaktywnego poznawania elementéw odmiennych
kultur. Poprzez nabywanie kompetencji miedzykulturowej przygotowuje
do radzenia sobie w relacjach z Obcymi i Innymi oraz nawigzywania
z nimi pozytywnych relacji.

W ksigzce Edukacja miedzykulturowa wobec integracji dzieci polskich
i czeczeniskich, A. Mtynarczuk, K. Potniec (red.) (Biatystok 2009), zostaly
zamieszczone m.in. scenariusze zaje¢ do pracy z grupa polsko-czeczenska.

Program edukacyjny ,Przygody Innego”

Program adresowany jest do dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkol-
nym. Gléwnym celem jest ksztattowanie wrazliwosci na odmiennos¢, ktdra
umozliwia radzenie sobie w interakcjach z Obcymi i Innymi, ktérzy roznig
sie od dzieci w wielu zakresach (biologicznym, spotecznym i kulturowym)
oraz nawigzywanie z nimi partnerskich relacji. U jej podstaw leza: swia-
domos¢ prawa kazdego cztowieka do bycia Innym, emocjonalna gotowos¢
do wchodzenia w interpersonalne kontakty z Obcymi i Innymi, a takze
umiejetnosc respektowania zasad réwnego traktowania wszystkich ludzi.

Program realizowany jest cyklicznie w polskich przedszkolach i szko-
tach podstawowych od 2010 roku. Pierwsza edycja poswiecona byta gléwnie
mniejszosciom autochtonicznym, ktore mieszkaja w Polsce. Druga nato-
miast dotyczy sytuacji i wybranych kultur cudzoziemcéw. Program zostat
przeprowadzony pilotazowo w podlaskich placowkach edukacyjnych.

Inicjatywa jest wynikiem naszych wieloletnich obserwacji dotycza-
cych zmieniajacych sie realiow edukacyjnych, doswiadczen zwigzanych
z pracg w podlaskich przedszkolach, szkotach, Osrodku Pobytowym dla
Cudzoziemcédw w Biatymstoku, a takze rozmow z nauczycielami i eduka-
torami. Podczas aktywnosci edukacyjnej dostrzegtysmy potrzebe opra-
cowania programu adresowanego do najmtodszych dzieci, ktéry bedzie
adekwatny do ich mozliwosci percepcyjnych oraz umozliwi przezycie
ciekawej przygody w przestrzeni roznic miedzyludzkich i miedzykul-
turowych. Dzialania umozliwiajacego wiaczanie do procesu edukacji
elementdw wlasnej przynaleznosci kulturowej.
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Fundament teoretyczny programu stanowia koncepcje naukowe
i wnioski z badan empirycznych. Nalezg do nich przede wszystkim:
koncepcja postrzegania Innego i interakcji z Nim (J. Nikitorowicz);
koncepcje gory lodowej w kontekscie poznawania odmiennej tozsamo-
$ci i kultury; wnioski z badan na temat ksztaltowania sie stereotypow
i uprzedzen wsrdd dzieci (D. Davidson, P. Cameron, K. K. Powlishta itd.)
oraz koncepcje dotyczace rozwoju dziecka (J. Piaget, L. S. Wygotski, E. H.
Erikson itd.). Powstaniu programu przyswiecato zatozenie, ze postrze-
ganie Obcego i Innego jako ciekawego, stymulujacego i wartosciowego,
sprzyja interakcjom opartym na wzajemnym uznaniu, szacunku oraz
ukierunkowuje na wspotprace i wspotdziatanie. Gdy Obcy i Inny jest
postrzegany jako gorszy, mato znaczacy, wyzwala to zachowania agre-
sywne, antagonizmy i dominacje.

Podstawa realizacji dzialania s3 autorskie bajki miedzykulturowe
opracowane przez nauczycieli i edukatoréw. Wpisuja sie one w kanon
bajek psychoedukacyjnych i zarazem w nurt biblioterapii wychowaw-
czej (rozwojowej). Bajka miedzykulturowa jest utworem skierowanym do
dzieci, ktorego zadaniem jest uwrazliwianie na réznice istniejace pomie-
dzy ludZzmi w réznych zakresach: biologicznym, ekonomicznym, spotecz-
nym i kulturowym, ktdre s3 permanentnie wpisane w kazda rzeczywistos¢
spoteczng. Tresci zawarte w bajkach miedzykulturowych pozwalaja przede
wszystkim poznaé problemy osob funkcjonujacych w roli Obcego i Innego
oraz zrozumie¢ prawo kazdego czlowieka do tego, ze moze sie roznic.
Umozliwiaja one poznawanie odmiennych kultur, dostrzeganie rézno-
rodnosci $wiata, rozwijanie ciekawosci poznawczej i checi wchodzenia
w interakcje z Obcym i Innym. Dzieki zadawanym w ich toku pytaniom
oraz wprowadzaniu aktywizujacych gier i zabaw, mozliwe jest aktywne
uczenie sie.

W kazdej z bajek wystepuje postac¢ Innego. To 12-letni chlopiec, ktory
w bajkach petlni role eksperta, czasem tez gtdwnego bohatera. Stucha
on zwierzen bohateréw, doswiadcza réznych trudnych sytuacji zwiaza-
nych z odmiennoscia, przedstawia konkretne sposoby rozwigzan sytuacji
konfliktowych. Jest takze autorytetem, ktéry ukazuje matym odbiorcom
bajek pozytywne aspekty réznorodnosci $wiata. W trakcie zaje¢ postac
Innego reprezentuje pacynka o imieniu Inny, ktéra uczestniczy w kazdym
spotkaniu.
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Zajecia z pacynka Inny

Fot. Marcin Onufryjuk (Gazeta Wyborcza)

Praca z wykorzystaniem bajek miedzykulturowych przebiega wedtug
nastepujacego porzadku: zajecia prowadzone sa przy wykorzystaniu
bajki miedzykulturowej, wzbogacane aktywizujagcymi metodami oraz
nastepujacymi po nich zajeciami wzmacniajacymi, ktorych celem jest
utrwalenie wiedzy z poprzedniego spotkania oraz poszerzenie jej o nowe,
pokrewne tresci. W trakcie realizacji programu wazng role odgrywaja
rowniez spotkania dodatkowe z Obcymi i Innymi, ktérych plaszczyzna
jest bezposrednia interakcja. Oprécz metodycznie zaplanowanego uczenia
sie, daja one moznos¢ zadawania pytan, oswojenia sie z innym jezykiem
i obecnoscig oséb przynalezacych do odmiennych kultur, jak i rowniez
przetamania leku i wykroczenia poza negatywne stereotypy i uprzedze-
nia. Program zaktada wykorzystanie indywidualnej, zbiorowej i grupowej
formy pracy, ze szczegdlnym uwzglednieniem tej ostatniej, ktéra rozwija
umiejetnosci pracy w grupie, dzielenie sie doswiadczeniami i wspoétdzia-
fanie. Rozpoczynaja go warsztaty, ktore maja na celu wstepna diagnoze
postrzegania Obcego i Innego (za pomoca rysunku i pogadanki) oraz
integracje grupy. Koncza zas zajecia podsumowujace, ktére pozwalaja na
podsumowanie nabytej wiedzy i umiejetnosci oraz okreslenie za pomoca
tych samych technik zmian w postrzeganiu Obcego i Innego.

W trakcie pilotazu programu zajecia realizowane na podstawie bajek
miedzykulturowych i zajecia wzmacniajace umozliwiaty dzieciom dzie-
lenie sie wlasnymi spostrzezeniami oraz wiaczanie elementéw wiasnej
kultury do procesu uczenia sie. Zajecia pozalekcyjne w formie spotkan
z Obcymi i Innymi, dotyczace ich kultury (m.in. wizyta czeczenskiego
zespotu Lowzar i wolontariuszki z Niemiec), dawaty szanse rzeczywistego
spotkania z osobami przynalezacymi do odmiennych grup narodowych.
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Spotkania te pozwolily na wykroczenie poza negatywne stereotypy
i uprzedzenia oraz ksztaltowanie pozytywnego stosunku wobec Obcego
i Innego na drodze bezposrednich interakcji. Zajecia pozalekcyjne stwa-
rzaly rowniez przestrzen dla aktywnego uczestnictwa rodzicow. Metody
pracy stosowane w trakcie realizacji programu umozliwiaty swobodne,
twdrcze dzialanie, sklaniaty do myslenia. Dzieci z zaangazowaniem stu-
chaty bajek, braty udziat w grach i zabawach dydaktycznych, wykonywaty
prace plastyczne, zadania ruchowe oraz wypowiadaty swoje opinie na
tematy podejmowane podczas zajec.

Program ,Przygody Innego” ukierunkowany jest przede wszystkim
na poznawanie kultur i probleméw Obcego i Innego poprzez odwotywa-
nie sie do emocji oraz tworcze dziatanie. Umozliwia odwolywanie sie do
wlasnej przynaleznos$ci kulturowej (rodzinnej, lokalnej, regionalnej, na-
rodowej). Dzieki bezposrednim i po$rednim kontaktom z odmienno$cia
jest czynnikiem rozwoju $wiadomosci wlasnych cech tozsamosciowych
i kompetencji miedzykulturowej. Przygotowuje do radzenia sobie w rela-
cjach z Obcymi i Innymi oraz nawigzywania z nimi pozytywnych relacji.

Ewaluacja pilotazu, zarowno pierwszej, jak i drugiej edycji programu,
przeprowadzona za pomoca wywiadéw swobodnych oraz techniki uzu-
pelniajacej w postaci rysunku, wskazuje na to, ze dziatanie przyczynito
sie do rozwoju swiadomosci dzieci oraz ich wrazliwosci na odmiennos¢.
Po zakonczeniu projektu u przewazajacej wiekszosci dzieci zrodzita sie
$wiadomos¢ prawa kazdego czlowieka do tego, zeby sie roznic¢. Dzieci
wskazywaty problemy oséb, ktére powszechnie funkcjonuja w roli Obcego
i Innego oraz wykazywatly empatyczne postawy. Podstawa ww. wnioskow
jest porownanie efektow diagnozy wstepnej z koncowa.

W roku szkolnym 2015/2016 druga edycja programu ,Przygody
Innego” zostata wpisana na liste innowacji pedagogicznych Podlaskiego
Kuratora Oswiaty jako innowacja metodyczna i programowa. W ksigz-
kach: Przygody Innego. Bajki w edukacji miedzykulturowej, A. Mtynarczuk-
Sokotowskiej, K. Potoniec, K. Szostak-Krol (red.) (Biatystok 2o011: Wyd.
Fundacja Edukacji i Tworczo$ci, Fundacja Uniwersytetu w Bialymstoku)
oraz Przygody Innego. Bajki miedzykulturowe na rzecz integracji dzieci
cudzoziemskich A. Mlynarczuk-Sokotowskiej, K. Potoniec, K. Szostak-
Krdl (red.) (Biatystok 2011, Wyd. Fundacja Dialog, Fundacja Uniwersytetu
w Biatymstoku), zostaty zamieszczone m.in. bajki miedzykulturowe oraz
scenariusze zajec z bajkami i zaje¢ wzmacniajacych.
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Miedzyszkolny konkurs ,R6znorodnos¢ przestrzenia dialogu”

W 2011 roku, z inicjatywy Szkoty Podstawowej nr 26 w Bialymstoku oraz
Fundacji Uniwersytetu w Biatymstoku, rozpoczeltysmy w wojewodztwie
podlaskim realizacje cyklicznego konkursu literacko-plastyczno-foto-
graficznego ,,Roznorodnosc przestrzenia dialogu”. Jest to nasze autorskie
dziatanie skierowane do dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkol-
nym. Jego celem jest podjecie rozmow na temat zagadnien zwigzanych
z réznorodnoscia.

W ramach inicjatywy dzieci uczeszczajace do podlaskich przedszkoli
oraz szkdt podstawowych tworzga prace literackie, plastyczne, badz wy-
konuja fotografie zwigzane z obserwowang na co dzien réoznorodnoscia
$wiata. Co roku konkurs organizowany jest pod innym hastem, np. ,Inny
bliski i daleki”, ,Zwyczaje i tradycje domu rodzinnego”, ,Ulubione gry i za-
bawy”. Za pomoca réznych form ekspresji twdrczej: literackiej, plastycznej
oraz fotograficznej, dzieci angazuja sie w tworczy proces przygotowywania
wierszy, opowiadan, rysunkéw, zdjec itp., ukazujacych wybrane zagadnie-
nia zwiazane z roznorodnos$cia. W ten sposob maja okazje zaprezentowac
to, jak widza swoja przynaleznos¢ kulturowa (w tym tradycje, zwyczaje,
dziedzictwo kulturowe regionu); kim jest dla nich Obcy i Inny oraz na
jakie napotyka problemy; jaki jest ich stosunek do odmiennosci; jakie
miedzyludzkie i miedzykulturowe podobienstwa dostrzegaja itd. Istotnym
elementem dzialania jest rozwijanie tozsamosci dzieci, ze szczegdlnym
uwzglednieniem swiadomosci kulturowej przynaleznosci dzieci uchodz-
cow, ktore czesto zaczynajq poznawac ,na dobre” swoja przynaleznos¢
kulturowa dopiero w Polsce.

_
.
ke
sed

Praca konkursowa Podczas podsumowania konkursu

Fot. z archiwum projektu
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Corocznie podsumowanie konkursu ma miejsce w Szkole Podstawowej nr 26,
podczas otwartej dla spotecznosci lokalnej imprezy edukacyjnej, ktora or-
ganizowana jest w terminie bliskim Swiatowego Dnia Uchodzcy. Dzieje sie
tak ze wzgledu na fakt, ze w Szkole Podstawowej nr 26 w Biatymstoku uczy
sie najwieksza w miescie liczba uczniéw cudzoziemskich (s3 to gléwnie
Czeczeni). Jest to dobra okazja, by zaakcentowac ich obecnos¢. Impreza
ma uroczysty charakter. W jej toku eksponowane sa prace uczestnikow
konkursu. Stalym elementem, poza wreczeniem nagréd wyrdznionym,
jest czesc¢ artystyczna oraz edukacyjna. W trakcie spotkania dzieci maja
mozliwo$¢ doswiadczenia odmiennosci, poprzez obserwacje wystepow
zespolow piesni i tanca innych narodéw. Niekiedy dzieci przygotowuja
przedstawiania o tematyce miedzykulturowej, co pozwala im m.in.
wejs¢ w role Obcego i Innego, i tym samym poczud, jak to jest réznié
sie w relacjach spotecznych. Dzieci, uczestniczac w grach o charakterze
edukacyjnym, poszerzaja wiedze na temat réznorodnosci otaczajacego
je swiata. Prace uczestnikow konkursu stanowia inspiracje do zadan
dydaktycznych, ktore nastepnie maja stuzy¢ uwrazliwianiu na odmiennosc.

Zakonczenie

Sytuacja dzieci cudzoziemskich w polskich szkotach nalezy do ztozo-
nych. Jest determinowana wieloma réoznymi czynnikami. Niejednokrotnie
proces edukacji i integracji uczniéw cudzoziemskich wymaga wielo-
aspektowego wsparcia. W kontekscie powyzszego, niezbedne jest ciagte
diagnozowanie potrzeb tej grupy uczniéw oraz ustawiczna praca nad
pokonywaniem trudnosci szkolnych. Przestrzen do przezwyciezania ba-
rier adaptacyjnych stwarza m.in. polskie prawodawstwo, na mocy kto-
rego mozliwe jest zorganizownaie dodatkowych lekcji z jezyka polskiego
jako obcego, zaje¢ wyréwnawczych itd. Efektywnos$¢ edukacji i integracji
dzieci cudzoziemskich wigze sie rowniez z odpowiednim przygotowa-
niem kadry pedagogicznej, i tym samym projektowaniem, przez osoby
zaangazowane w praktyke edukacyjng, pracy klas miedzykulturowych
zgodnie z miedzykulturowa metodyka. Nasze doswiadczenia, jak i innych
osob zaangazowanych w praktyke edukacyjna pokazuja, ze w warunkach
kulturowego zréznicowania monokulturowa metodyka nie sprawdza sie.
Nalezy pamietac o tym, Ze obecnosc¢ dzieci cudzoziemskich w przestrzeni
edukacyjnej stanowi szanse dla pedagogdéw, nauczycieli, jak i ich szkolnych
rowiesnikdéw. Umozliwia poznanie innych kultur i jezykéw, rozbudza
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ciekawo$¢ poznawcza i otwiera na bogactwo roznorodnosci. Daje takze
mozliwosc¢ ksztattowania kompetencji miedzykulturowej i uczenia sie
pokojowego koegzystowania w wielokulturowym spoteczenstwie.
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Doskonalenie zawodowe nauczycieli w zakresie edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej ze wsparciem ucznia

z trudnosciami adaptacyjnymi, wynikajacymi z réznic
kulturowych i zmiany $rodowiska edukacyjnego

Streszczenie

Celem rozdziatu jest omowienie formy doskonalenia zawodowego na-
uczycieli, ukierunkowanej na uzyskanie kwalifikacji do wykonywania
zawodu nauczyciela edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz
wspierania ucznidéw z trudnosciami adaptacyjnymi, wynikajacymi
z réznic kulturowych i zmiany $rodowiska edukacyjnego. Punktem
wyjscia sa analizy socjokulturowe odnoszace sie do nowych wyzwan
edukacyjnych w Polsce w zwigzku z ruchami migracyjnymi, w kon-
tekscie oferty ksztatcenia nauczycieli oraz ich przygotowania do pracy
z dzie¢mi odmiennymi kulturowo. Stanowia one tto dla prezentacji pro-
gramu nauczania na studiach podyplomowych ,Edukacja przedszkolna
i wczesnoszkolna ze wsparciem ucznia z trudnosciami adaptacyjnymi
(roznice kulturowe, zmiana srodowiska edukacyjnego)”. W rozdziale
ukazane sa zatozenia programu nauczania, koncepcja ksztatcenia i pro-
gram oraz wnioski z wynikow badan ewaluacyjno-eksploracyjnych,
prowadzonych na grupie stuchaczy studiéw podyplomowych.

Stowa kluczowe: uczen z trudnosciami adaptacyjnymi, réznice kul-
turowe, program ksztatcenia, studia podyplomowe, kompetencje
miedzykulturowe

Further Education for Teacher in the Field of Preschool

and Early School Education with Supporting Pupils

with Adaptation Problems (Refugees, Non-Natives, Re-Migrants)
Summary

The aim of this chapter is to describe one of the forms of teachers’ fur-
ther education. Their goal is achieving qualifications to be a teacher

173



Emilia Smiechowska-Petrovskij

in preschools and early education schools as well as be able to support
pupils with adaptation problems (refugees, non-natives, re-migrants).
Starting point for this considerations is sociocultural analysis of new
challenges in Polish education due to contemporary human migra-
tion. Teaching programme offers and preparation of teachers in this
contexts are also depicted. This is the background for presentation of
unique form of postgraduated training for teachers , Preschool and early
school education with supporting pupils with adaptation problems
(refugees, non-natives, re-migrants)”. In this chapter there are showed
assumptions of this postgraduated training as well as outcomes of its
exploratory research of evaluation.

Key words: pupils with adaptation problems, cultural differences, te-
aching programme, postgraduated programme, intercultural compe-
tences, preschool and early school education

Wprowadzenie — kontekst socjokulturowy i edukacyjny

Procesy migracyjne oraz globalizacyjne wspotczesnego swiata zmieniaja
krajobraz edukacyjny w szczegolnosci tych krajow, ktore przez dzie-
sieciolecia funkcjonowaty jako spotecznosci monokulturowe i monoet-
niczne. Zaliczy¢ mozna do nich m.in. Polske. Cho¢ odmiennos¢ kulturowa
uczniow - wprawdzie w niewielkim odsetku - zaznaczata sie w polskich
placéwkach o$wiatowych, zwlaszcza na terenach przygranicznych i po-
wodowata koniecznos¢ wypracowania psychopedagogicznych i meto-
dycznych ,odpowiedzi” na istniejace potrzeby rozwojowe i edukacyjne
(dzieci romskich, uchodzcow z Czeczenii, migrantéw z krajéw azjatyc-
kich - obecnych zwlaszcza w aglomeracji warszawskiej), wspolczesnie
niezbedne s3 w szczegolnos$ci dziatania interwencyjne ukierunkowane
na zwiekszanie kompetencji nauczycieli, pedagogow i innych specjali-
stow, jak i kadry zarzadzajacej o$wiatg, w zakresie wspierania uczniow
cudzoziemskich, uchodzczych, zmieniajacych srodowisko edukacyjne.
Zwieksza sie bowiem liczba takich uczniow, a zréznicowanie ich doswiad-
czen fizycznych, psychicznych, spotecznych i edukacyjnych, wymaga
zindywidualizowanego i profesjonalnego podejscia — a wiec i doskonalenia
zawodowego nauczycieli.

Prawnie zabezpieczone s3 potrzeby emigrantdw i reemigrantow zwig-
zane z realizowaniem obowigzku szkolnego i nauki oraz uwzglednianiem
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deficytow jezykowych i dotyczacych tresci ksztatcenia dzieci w projekto-
waniu i realizowaniu procesow dydaktyczno-wychowawczych i wspiera-
jacych. Rzeczywistos¢ konkretnych placowek o$wiatowych oraz analizy
indywidualnych przypadkéw edukacji uczniéw z doswiadczeniem mi-
gracyjnym, wzmiankuja jednak koniecznos¢ doskonalenia zaréwno sys-
temu edukacji (podejscie makro), jak i konkretnych dziatan placéwek
oswiatowych (podejscie mikro), by procesy edukacyjne tej grupy uczniow
przebiegaty efektywniej.

Przygotowanie nauczycieli do prowadzenia edukacji uczniéow z trud-
nosciami adaptacyjnymi, wynikajacymi z réznic kulturowych i zmiany
srodowiska edukacyjnego jest tu sprawa kluczowa. Oni bowiem projektuja
konkretne jednostki metodyczne procesu dydaktyczno-wychowawczego
oraz odpowiadajg za strukturalne i mentalne warunki socjalizacji i inte-
gracji wszystkich uczniéw w obrebie grupy przedszkolnej i klasy szkolnej.
Jak zauwaza Grazyna Kosiba (2012), sposrdd licznych kompetencji, od
ktérych zalezy to, w jaki sposob bedzie przebiegal proces ksztalcenia
i wychowania uczniow, duze znaczenie w pracy i doskonaleniu zawo-
dowym nauczycieli maja te kompetencje, ktore uzdalniaja ich samych,
a wtornie takze i uczniow do lepszego rozumienia i interpretowania fluk-
tuacyjnej rzeczywistosci. W tym zakresie mieszcza sie potrzeby zwigzane
z przygotowaniem nauczycieli do edukacji regionalnej, miedzykulturowej,
globalnej (Nikitorowicz 2009; Jasinski 2010; Kosiba 2012, Babicki, Kuleta-
Hulboj 2016).

W katalogu funkcji doskonalenia zawodowego w ujeciu Tadeusza
Nowackiego (2004) znajduja sie:

- funkcja adaptacyjna (wdrozeniowa - zwiazana ze startem zycia

zawodowego);

- funkcja wyréwnawcza (podnoszenie kompetencji, umiejetnosci,
kwalifikacji w zwigzku z nowymi wymaganiami lub koniecznoscia
uzyskania formalnych kwalifikacji);

- renowacyjna (zwigzana z uzyskaniem wiedzy na temat nowych
osiagnie¢ naukowych i unowoczesnianiem umiejetnosci);

- rekonstrukcyjna (ukierunkowanie na myslenie innowacyjne, po-
stawy tworcze).

Gdy rozszerzymy funkcje adaptacyjna réwniez na formy uzyski-
wania kwalifikacji zawodowych (nie tylko doskonalenia zawodowego),
to w polu zainteresowania znajda sie warunki nabywania kwalifikacji
do pracy z uczniami odmiennymi kulturowo we wspodtczesnej polskiej
rzeczywistosci.
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Aktualnie studenci ksztatcacy sie na kierunkach pedagogicznych/edu-
kacyjnych, maja w niektorych uczelniach mozliwos¢ wyboru specjalnosci na
studiach I'i/lub II stopnia o nazwach: edukacja miedzykulturowa; edukacja
miedzykulturowa i regionalna; pedagogika wielokulturowosci; resocjalizacja
z edukacjq miedzykulturowg'. Ich celem jest przygotowanie absolwentow
do pracy w srodowisku wielokulturowym oraz do organizowania edukacji
miedzykulturowej i regionalnej, rozpoznawania potrzeb podmiotéw beda-
cych cztonkami spotecznosci zréznicowanych ze wzgledu na doswiadczenia
migracyjne, uchodzstwo, mniejszo$¢ narodowa i etniczng. Warto nadmieni¢
jednak, ze s3 to specjalnosci najczesciej nienadajace kwalifikacji nauczyciel-
skich, co oznacza, ze gtéwne miejsca zatrudnienia absolwentéw to instytucje
i organizacje samorzadowe, pozarzadowe, panstwowe, ponadpanstwowe,
zajmujace sie problematyka wielokulturowosci. Do wykonywania zawodu
nauczyciela niezbedne jest wiec dodatkowo przygotowanie w zakresie me-
rytoryczno-metodycznym do nauczania przedmiotu, uzyskane na studiach
[ lub II stopnia, albo tez na studiach podyplomowych.

Z kolei w programach ksztalcenia na kierunkach pedagogicznych/
edukacyjnych (w ramach modutéw przedmiotéw ogolnokierunkowych)
zwykle realizowane s3 zajecia z zakresu edukacji miedzykulturowej i/
lub wielokulturowej (przedmioty: kompetencje miedzykulturowe, komu-
nikacja miedzykulturowa, edukacja miedzykulturowa, edukacja wielokultu-
rowa, pedagogika wielokulturowa, dydaktyka edukacji miedzykulturowej)
(Smiechowska-Petrovskij, w druku). Wyniki badan prowadzonych w $ro-
dowisku oswiatowym pokazuja jednak istotne trudnosci nauczycieli
w transferowaniu wiedzy i umiejetnosci nabytych w ramach ksztatcenia
akademickiego na zdolnos¢ generowania praktycznych rozwigzan: z za-
kresu diagnozy specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw z trudno-
$ciami adaptacyjnymi, programowania pracy edukacyjno-terapeutycznej
(wspierajacej) oraz strategii wspomagajacych integracje spoteczng uczniéw.
Wielu badanych nauczycieli wskazuje rowniez, ze nie realizowali w ra-
mach swojej sciezki ksztalcenia zadnych przedmiotéw tresciowo nawia-
zujacych do watkow miedzykulturowosci/wielokulturowosci. Ogolny
obraz wylaniajacy sie z raportéw badawczych nie jest optymistyczny:
nauczyciele czuja sie nieprzygotowani lub niewystarczajaco przygoto-
wani do pracy z uczniem cudzoziemskim (Bleszyniska 2010; Bidzinski,
Ozga, Giermakowska, Rutkowski 2013). Niewielu z nich korzystato z form

1 Jest to tylko egzemplifikacja, nie za$ kompletny katalog.
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doksztatcania w tym zakresie. Wérod wskazywanych zrédet nabywania
kompetencji znalazly sie: wiedza uzyskana w trakcie studiow, samoksztat-
cenie, doswiadczenie wlasne oraz intuicja (Bteszynska 2010).

Osoby posiadajace kwalifikacje do wykonywania zawodu nauczyciela
moga doskonali¢ swoje kompetencje miedzykulturowe podczas kurséw,
szkolen, treningow i warsztatow? (1) oraz realizujac konkretne programy
ksztaltcenia na studiach podyplomowychs (2). W ofertach studiéw podyplo-
mowych dominujg propozycje monospecjalizacyjne, czyli studia z zakresu
edukacji miedzykulturowej lub komunikacji miedzykulturowej. Wyniki
badan wskazuja, ze nauczyciele nie preferuja niestacjonarnych, wydtuzo-
nych w czasie form doskonalenia zawodowego (Bleszyriska 2010), raczej
opowiadaja sie z akcyjnymi sposobami nabywania wiedzy i umiejetnosci,
w bezposrednim kontakcie z praktykiem. Ale odsetek osdb korzystajacych
z takich form w ogdle nie jest wielki. W badaniach G. Kosiby (2012) ujaw-
niono, ze niewielu badanych nauczycieli (6,7%) uczestniczyto w kursach,
warsztatach i innych formach doksztatcania tego typu. W doniesieniach
z praktyki wskazuje sie rowniez na brak potrzeby nauczycieli w odniesie-
niu do podnoszenia swoich kwalifikacji do pracy z uczniem odmiennym
kulturowo (Biatek 2015).

Program ksztatcenia podyplomowego ,Edukacja przedszkolna
i wczesnoszkolna ze wsparciem uczniéw z trudnosciami edukacyjnymi
(roznice kulturowe, zmiana srodowiska edukacyjnego)”

Odpowiedzia zaréwno na wyzwania wynikajace z przeksztatcen geopo-
litycznych, zmieniajacych demografie polskich szkot, jak rowniez na ist-
niejace formy nabywania kwalifikacji i kompetencji do pracy z uczniami
z trudnosciami adaptacyjnymi oraz niepokojace wyniki badan pro-
wadzonych na grupie nauczycieli w tych obszarach, stala sie autorska
propozycja programu ksztalcenia w ramach studiéw podyplomowych
o nazwie: ,Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna ze wsparciem ucznia
z trudnosciami adaptacyjnymi (roznice kulturowe, zmiana srodowiska

2 Natemat kultury kraju pochodzenia uczniow, komunikacji miedzykulturowej, wrazliwosci
i adaptacji kulturowej oraz antydyskryminacji i zasad réwnego traktowania (akcyjne
sposoby nabywania wiedzy/umiejetnosci) (za: Smiechowska-Petrovskij, w druku).

3 Systematyczne, rozciagniete w czasie sposoby nabywania wiedzy/umiejetnosci (za:
Smiechowska-Petrovskij, w druku).
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edukacyjnego)”. Jego realizacja rozpoczeta sie w 2014 roku na Wydziale
Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie#. Program ksztalcenia tych studiéw podyplomowych jest ory-
ginalny - nie ma poréwnywalnej oferty ksztatcenia w skali kraju. Réwniez
w porownaniu z ofertami ksztalcenia poza granicami Polski, program
prezentowanych studiow ma charakter unikatowy.

Konstytuuje go idea potaczenia w jednej koncepcji ksztalcenia za-
rowno modutu przedmiotéw przygotowujacych do wykonywania zawodu
nauczyciela w edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej, jak i modutu
przedmiotéw z zakresu pedagogiki 0séb odmiennych kulturowo w sposéb
komplementarny. Podstawowymi przestankami dla tej strategii Iaczenia
s3 nastepujace fakty i przekonania:

- nauczyciele edukacji elementarnej, majacy kapitalne znaczenie dla
ksztattowania sie relacji interpersonalnych uczniéw, powinni by¢
wyposazeni w wiedze i umiejetnosci do pracy z grupa heteroge-
niczna pod wzgledem kulturowyms;

- multispecjalizacja zwieksza szanse wyposazenia nauczycieli
w kompetencje do pracy z uczniem z trudnosciami adaptacyjnymi,
gdyz nawet jesli podstawowa motywacja kandydatéw do podjecia
studiéw bedzie uzyskanie kwalifikacji do pracy jako nauczyciel
w przedszkolu i klasach I-III, réwnolegle dokonywac¢ sie bedzie
ksztatcenie w obrebie pedagogiki miedzykulturowe;j.

Celem ksztatcenia na studiach podyplomowych ,Edukacja przed-
szkolna i wczesnoszkolna ze wsparciem ucznia z trudnosciami adapta-
cyjnymi (réznice kulturowe, zmiana srodowiska edukacyjnego)” jest
wyposazenie stuchacza w wiedze, umiejetnosci i kompetencje spoteczne
przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela w placéwkach
przedszkolnych i klasach I-1II szkoty podstawowej oraz do pracy z uczniem

4 Uchwata nr 125/2014 Senatu UKSW z dnia 25 wrze$nia 2014 r.

> Taki wymog znajduje sie rowniez w rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzsze-
go z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztatcenia nauczycieli. W tresciach
ksztatcenia na studiach nadajacych kwalifikacje nauczycielskie na etapie edukacji wcze-
snoszkolnej, powinny znalez¢ sie: ,Dostosowywanie dziatan pedagogicznych do potrzeb
i mozliwosci dziecka, w szczegolnosci do mozliwosci psychofizycznych oraz tempa
uczenia sie dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, dziecka nalezacego do
mniejszosci narodowej lub etnicznej, postugujacego sie jezykiem regionalnym, pocho-
dzacego z rodziny pracownikéw migrujacych, powracajacego z zagranicy”. W praktyce
jednak w programach specjalnosci na studiach | i Il stopnia w zakresie edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej, tresci te nie sg reprezentowane w nalezytym stopniu.
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ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi wynikajacymi
z trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi i ze
zmiang srodowiska edukacyjnego. Adresatami studiéw s3 osoby posia-
dajace tytut zawodowy magistra (ewentualnie tytut zawodowy licencjata)
oraz przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela (kwalifikacje
nauczycielskie i przygotowanie pedagogiczne).

Absolwenci studiow uzyskuja kwalifikacje uprawniajace do zajmo-
wania stanowiska®:

- nauczyciela i wychowawcy w przedszkolach i szkotach podstawo-

wych (oddziaty zerowe i klasy I-III);

- pedagoga wspomagajacego lub specjalisty-konsultanta w przed-
szkolach i szkotach, w ktdrych ksztalca sie dzieci uchodzcze, cudzo-
ziemskie, mniejszosci narodowych i etnicznych, dzieci reemigrujace,
zmieniajace $rodowisko edukacyjne.

Studia podyplomowe trwaja trzy semestry i odbywaja sie w trybie
niestacjonarnym. Stuchacze realizuja 345 godzin zaje¢ dydaktycznych
(kontaktowych), w tym 45 godzin wykladéw, 180 godzin ¢wiczen, 9o
godzin konwersatoriow, 30 godzin warsztatow oraz 180 godzin praktyk
zawodowych.

Po sukcesie I edycji studiow, realizowanej w okresie listopad 2014 -
luty 2016, aktualnie prowadzona jest I edycja (pazdziernik 2015 - luty
2017) oraz trwa rekrutacja na III edycje (pazdziernik 2016 - luty 2018).
W wyniku dokonywanych badan ewaluacyjnych w trakcie trwania kazdej
edycji oraz po zakonczeniu cyklu dydaktycznego (I edycji) wyprowadzono
praktyczne wnioski z analiz odpowiedzi stuchaczy oraz z konsultacji
z pracodawcami (dyrektorami, nauczycielami, psychologami pracujagcymi
z uczniami odmiennymi kulturowo), ktore zaowocowaty modyfikacjami
programu ksztalcenia.

Program ksztatcenia podzielony jest na trzy moduty:

- modut psychologiczno-pedagogiczny,

¢ Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 r. w sprawie standardéw ksztatcenia nauczycieli (Dz. U. z 2012 Nr 248, p0z.1483),
z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz. U. z 2013, poz. 532) i z rozporzadzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegdtowych kwalifi-
kacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslania szkét i wypadkow, w ktérych mozna
zatrudnia¢ nauczycieli nie majacych wyzszego wyksztatcenia lub ukonczonego zaktadu
ksztatcenia nauczycieli (Dz. U. z 2009 Nr 50, poz. 400).
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- modutl merytoryczno-dydaktyczny oraz

- modut miedzykulturowy.

Ich uzupetnieniem sg praktyki zawodowe. W toku studiow podyplo-
mowych stuchacz jest zobligowany do zrealizowania 180 godzin dydak-
tycznych praktyk, umozliwiajacych transfer wiedzy teoretycznej oraz
sprawnosci zdobytych podczas zaje¢ na umiejetnosci praktyczne pracy
nauczyciela i wychowawcy w placéwkach przedszkolnych oraz klasach
I-1IT szkoty podstawowej, a takze w dzialaniach na rzecz ucznia z trud-
nosciami adaptacyjnymi wynikajacymi z réznic kulturowych i zmiany
srodowiska edukacyjnego. W trakcie studiow stuchacz realizuje 50 godzin
praktyk asystencko-pedagogicznych (25 godzin w placéwce przedszkolnej,
25 godzin w placéwce szkolnej - klasy I-1III, jedna z nich o charakterze
integracyjnym lub inkluzyjnym) oraz 100 godzin praktyki nauczycielskiej:
50 godzin w placowce przedszkolnej i 50 godzin w placéwce szkolnej
(klasy I-III). Ponadto stuchacz realizuje 30 godzin praktyki pedagogicz-
nej w placowce, w ktorej prowadzone sa zajecia dla uczniéw cudzoziem-
skich, uchodzczych, mniejszosci narodowych i etnicznych, reemigrujacych
(przedszkole, szkota, osrodek dla uchodzcdw, inna instytucja).

Szczegotowy rozklad przedmiotow w ramach modutow prezentuje
tabela 1. W tabeli 2 zobrazowano natomiast komplementarnos¢ przedmio-
tow z zakresu modutu miedzykulturowego w stosunku do przedmiotéw
warunkujacych uzyskanie kwalifikacji do wykonywania zawodu nauczy-
ciela w przedszkolu i na I etapie edukacyjnym?’.

7 Na podstawie dokumentacji dotyczacej opisu efektow ksztatcenia dla programu ksztat-
cenia oraz dokumentacji zwiazanej z programem studiéw Edukacja przedszkolna i wcze-
snoszkolna ze wsparciem ucznia z trudnosciami adaptacyjnymi (réznice kulturowe,
zmiana srodowiska edukacyjnego) — zatacznik do Uchwaty nr 125/2014 Senatu UKSW
z dnia 25 wrzesnia 2014 r., ze zmianami wynikajacymi z Uchwaty nr 89/2015/2016 Rady
Wydziatu Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w War-
szawie z dnia 11 maja 2016 r. w sprawie zmiany programu studiow podyplomowych

,Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna ze wsparciem ucznia z trudnosciami adapta-
cyjnymi (réznice kulturowe, zmiana srodowiska edukacyjnego)”.
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Tabela 2. Komplementarnos$¢ tresci i podejscie inkluzyjne w konstrukcji programu

ksztatcenia

Edukacja przedszkolna i weze-
snoszkolna (przedmioty lub grupy
przedmiotow)

Modul miedzykulturowy
(przedmioty lub grupy przedmiotow)

Psychologia rozwoju dziecka z elemen-
tami psychologii wychowawczej

Aspekty socjalizacji dziecka w grupie
rowiesniczej przedszkola i szkoty

Psychologiczne aspekty uchodzstwa,
cudzoziemstwa, migracji i reemigracji
w rozwoju dziecka

Elementy prawa o$wiatowego

Dzieci uchodzcze, cudzoziemskie
i reemigrujace w polskim systemie wy-
chowania i ksztalcenia

Pedagogika przedszkolna z warsztatem
metodycznym

Pedagogika wczesnoszkolna z warszta-
tem metodycznym

Edukacja i wychowanie w kulturach
Swiata

Metodyki szczegétowe edukacji przed-
szkolnej i wezesnoszkolnej (jezykowa
i polonistyczna; matematyczna; spo-
teczno-przyrodnicza i ekologiczna;
plastyczna; techniczna; komputerowa;
fizyczna i zdrowotna)

Praca z dzieckiem ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi w przedszkolu
i szkole

Elementy diagnostyki i terapii pedago-
gicznej dziecka w wieku przedszkolnym
i mtodszym wieku szkolnym

Kompetencje miedzykulturowe w pracy
pedagogicznej

Praca z uczniem z trudnosciami ada-
ptacyjnymi zwigzanymi z réoznicami
kulturowymi i ze zmiang srodowiska
edukacyjnego

Metodyka nauczania jezyka polskiego
jako obcego

Konstruowanie programow nauczania
oraz projektéw edukacyjnych

Planowanie, dokumentowanie i ewalu-
acja dziatan dydaktyczno-wychowaw-
czych w przedszkolu i w szkole

Konstruowanie indywidualnych pro-
graméw edukacyjno-terapeutycznych
oraz dokumentowanie pracy z uczniem
z trudnosciami adaptacyjnym
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Edukacja przedszkolna i weze- Modul miedzykulturowy

snoszkolna (przedmioty lub grupy (przedmioty lub grupy przedmiotow)

przedmiotow)

Praktyki asystencko-pedagogiczne Praktyki pedagogiczne w placédwece,

Praktyki nauczycielskie w ktérej prowadzone s3 zajecia dla

w przedszkolu i szkole ucznidéw cudzoziemskich, uchodzczych,

(facznie 150 godzin) mniejszo$ci narodowych i etnicznych,
reemigrujacych

(przedszkole, szkotla, osrodek dla
uchodzcéw, inna instytucja, wolonta-
riat w ramach projektédw realizowanych
przez instytucje pozarzadowe — stowa-
rzyszenia i fundacje)

(30 godzin)

Nastawienie na prezentowanie i doskonalenie strategii interakcyjnych i koope-
racyjnych w pracy lekcyjnej, wspomagajacych inkluzje spoteczna uczniow
odmiennych kulturowo i zmieniajacych srodowisko edukacyjne:

Zabawy i gry w przestrzeni edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej

Ksiazki dla dzieci i literatura dziecieca

Metody kooperacyjne i aktywizujace w przedszkolu i wczesnej edukacji
Partnerstwo edukacyjne: placéwka, nauczyciel, uczen, rodzic, instytucje, lokalna
spotecznos¢

Praca opiekunczo-wychowawcza w przedszkolu i szkole z warsztatem metodycznym
Zaburzenia zachowania i agresja dziecieca

Warsztat komunikacji interpersonalnej

Kultura zywego stowa i emisja gtosu z warsztatem autoprezentacji

Wspolczesne koncepcje edukacji matego dziecka

Podstawa programowa, programy ksztalcenia i podreczniki szkolne

Zrédto: opracowanie wtasne (Smiechowska-Petrovskij, w druku; ze zmianami®)

8 Uchwata nr89/2015/2016 Rady Wydziatu Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie z dnia 11 maja 2016 r. w sprawie zmiany programu
studiow podyplomowych ,Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna ze wsparciem ucznia
z trudnosciami adaptacyjnymi (roznice kulturowe, zmiana srodowiska edukacyjnego)”.
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Monitorowanie realizacji programu nauczania na studiach
podyplomowych ,Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna ze
wsparciem ucznia z trudnosciami adaptacyjnymi (réznice kulturowe,
zmiana srodowiska edukacyjnego)”

Dla oceny i modyfikacji programu nauczania na studiach podyplomo-
wych ,Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna ze wsparciem ucznia
z trudnosciami adaptacyjnymi (réznice kulturowe, zmiana srodowiska
edukacyjnego)” istotne znaczenie maja informacje zwrotne uzyskiwane
od stuchaczy studiow. W tym celu sukcesywnie prowadzone sa badania
ewaluacyjnie z zastosowaniem metod ilosciowych (sondaze opinii - an-
kiety) oraz jakos$ciowych (badania fokusowe - dyskusja zogniskowana).
Badania z wykorzystaniem ankiet ewaluacyjnych maja miejsce po za-
konczeniu kazdego semestru studiow, zas dodatkowo dyskusje fokusowe
prowadzone s3 po zakonczeniu catego cyklu ksztatcenia (po trzecim
semestrze). Gtowny cel tych badan o charakterze ewaluacyjno-eksplora-
cyjnym stanowi poznanie, opis i analiza:
- motywow wyboru oferty doksztatcania;
- oceny programu ksztalcenia;
- oceny kadry dydaktycznej (w odniesieniu do stopnia przygotowania
merytorycznego i stosowanych metod dydaktycznych);
- oceny poziomu organizacji studiow;
- oceny edukacji i wsparcia psychologiczno-pedagogicznego uczniow
z trudno$ciami adaptacyjnymi w placowkach oswiatowych;
- samooceny wiedzy, umiejetnos$ci i kompetencji spotecznych w za-
kresie edukacji i wspierania uczniéw z trudnosciami adaptacyjnymi
(za: Smiechowska—Petrovskij, w druku)?.
Konkluzje wynikajace z tak zaprojektowanej procedury badawczej
s3 nastepujace:
- Stuchacze deklaruja wysoki poziom satysfakcji z podjecia studiow.
- Oceny dokonywane przez nich w odniesieniu do: programu ksztat-
cenia — wzgledem doboru, zakresu i uktadu realizowanych tresci,
umiejetnosci przekazywania wiedzy przez osoby prowadzace zaje-
cia oraz stosowanych form i metod nauczania, sg wysokie. Prawie

° Analizowano wypowiedzi 22 stuchaczy | edycji studiow (Il semestry w okresie listopad
2014 - luty 2016), aktualnie prowadzony jest monitoring Il edycji (pazdziernik 2015 - luty
2017) - 29 stuchaczy (por. Smiechowska-Petrovskij, w druku).
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wszyscy badani zgadzaja sie, ze zarekomendowaliby studia pody-
plomowe innym.

- Modul miedzykulturowy nie byt istotnym czynnikiem (motywato-
rem) do wybrania tej oferty doskonalenia zawodowego (gtéwne mo-
tywy to wczesniejsze studiowanie na UKSW oraz ciekawy program
ksztalcenia w zakresie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej).

- Znaczaca wiekszo$¢ uczestnikow nie miala wezesniejszej praktyki
w pracy z dzie¢mi odmiennymi kulturowo.

- Wszyscy sa zgodni, ze kwalifikacje do pracy z uczniem odmien-
nym kulturowo beda przydatne w dalszej karierze zawodowej, ze
wzgledu na wspdtczesne ruchy migracyjne.

- Stuchacze w znaczacej wiekszosci deklaruja zmiane wlasnego sto-
sunku do dzieci odmiennych kulturowo po zakonczeniu studiow
podyplomowych.

- Dla zmiany stosunku do dzieci odmiennych kulturowo miaty zna-
czenie bezposrednie interakcje z nimi podczas praktyk oraz uzy-
skana podczas studiow wiedza.

- Osobiste kontakty z uczniami doswiadczajacymi trudnos$ci adapta-
cyjnych wynikajacych z cudzoziemstwa i reemigracji prowadza do
rewizji i weryfikacji dotychczasowych pogladéw na temat roznic
kulturowych oraz zrozumienia zréznicowania réwniez w obrebie
grupy uczniéw odmiennych kulturowo.

- Dla zdecydowanej wiekszosci uczestnikdéw praktyki pedagogiczne,
podczas ktorych organizowali pomoc pedagogiczna dla uczniow
odmiennych kulturowo byly pierwsza sposobnoscia kontaktu
z uczniami z Ukrainy, Kazachstanu, Rosji, Biatorusi, Czeczenii,
Syrii, Chin, Wietnamu, Peru, Kongo, Holandii, Wielkiej Brytanii.

- Polowa uczestnikéw stwierdzila, ze praca pedagogiczna z dzie¢mi
odmiennymi kulturowo podczas praktyk pedagogicznych byta dla
nich trudna i petna wyzwan.

- Znaczaca czesc stuchaczy podziela poglad, iz byta dobrze przygo-
towana do praktyk pedagogicznych.

- Profesjonalizacja podejscia stuchaczy do edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej uczniow z trudnosciami adaptacyjnymi przejawia
sie w nadawaniu rzeczywistosci edukacyjnej wymiaru krytycznego
poprzez konstruktywne uwagi i propozycje modyfikacji nieefek-
tywnych strategii lekcyjnych i organizacyjnych w odniesieniu do
ksztalcenia uczniéw odmiennych kulturowo w placéwkach oswia-
towych, w ktorych odbywali praktyki.
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Zakonczenie

Instytucjonalne formy edukacji nauczycielskiej umozliwiajg bardziej kom-
pleksowe i kompletne doksztalcanie nauczycieli, niz kursy, szkolenia,
treningi i warsztaty — akcyjne sposoby nabywania wiedzy i umiejetnosci.
Multispecjalizacja programowa moze zwiekszy¢ zainteresowanie nauczy-
cieli taka forma doskonalenia.

Omawiane studia podyplomowe ,Edukacja przedszkolna i wcze-
snoszkolna ze wsparciem ucznia z trudno$ciami adaptacyjnymi (réznice
kulturowe, zmiana srodowiska edukacyjnego)” petnia w procesie doskona-
lenia zawodowego nauczycieli funkcje zar6wno wyréwnawcza, poniewaz
umozliwiaja uzyskanie formalnych kwalifikacji do nauczania dodatko-
wego przedmiotu czy oferowania form wsparcia pedagogicznego uczniom
odmiennym kulturowo i reemigrujacym, jak rowniez renowacyjna, gdyz
odnosza sie do wspotczesnych tendencji naukowo-badawczych i wdro-
zeniowych, zwiazanych z interkulturowym, transmigracyjnym i globali-
stycznym obrazem wspoétczesnej kultury i edukacji. Ich celem jest rowniez
pelnienie funkcji rekonstrukcyjnej - tj. nie tylko przygotowywanie do
realizacji instrumentalnych celéw edukacji, ale przede wszystkim zmiana
mentalnosci w postrzeganiu heterogenicznosci w edukacji i ksztattowanie
postawy twodrczej w projektowaniu i wdrazaniu edukacji wspolnego nurtu
uczniow z trudnosciami adaptacyjnymi i bez tych trudnosci.
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