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I. STUDIA I ROZPRAWY

AGNIESZKA OGONOWSKA
ORCID 0000-0001-6469-9242

Uniwersytet Komisji Edukacji Narodowej
w Krakowie

RODZICIELSKA MEMBRANA I DOMOWA
KULTURA CYFROWA.
PRZYPADEK POKOLENIA ALFA

AsstrACT. Ogonowska Agnieszka, Rodzicielska membrana i domowa kultura cyfrowa. Przypadek pokole-
nia Alfa [Parental Membrane and Domestic Digital Culture. The Case of Generation Alpha] Studia
Edukacyjne no. 77, 2025, Poznari 2025, pp. 7-24. Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688.
Submitted: 26.09.2025. Accepted: 10.10.2025. DOI: 10.14746/se.2025.77.1

Comparative studies on Generation Alpha and Generation Z in Poland reveal both intergenerational
differences in the use of digital technologies and the influence of the family environment on the for-
mation of domestic digital culture. The structured interviews carried out as a part of original research
focusing on representatives of Generation Alpha uncovered diverse models of digital socialization
within families, ranging from restrictive to participatory models. The findings indicate that domestic
media practices vary significantly depending on socio-economic factors and the level of parents’ digi-
tal competence. In the context of glocalization, these studies show how global technological trends are
adapted to local family conditions, leading to heterogeneous patterns of digital media usage among
representatives of Generation Alpha.

Key words: Generation Alpha, domestic digital culture, impact of the family environment, gloca-
lization

Pokolenie Alfa, okreslane jako pierwsza generacja w pelni zanurzona
w technologii cyfrowej, charakteryzuje si¢ nabywaniem umiejetnosci techno-
logicznych w sposéb intuicyjny, czesto metoda préb i bledéw, na zasadzie
obserwacji - online i offline - zachowan réwieénikéw i domownikéw. Jak
wskazuja badania McCrindle’a, dzieci urodzone po 2010 roku wychowuja
sie¢ w Swiecie, w ktorym technologia jest wszechobecna i traktowana przez
nie jako naturalne przedtuzenie rzeczywistoéci fizycznej, a zatem w pewnym
stopniu , przezroczysta” (McCrindle, 2020). Z kolei, z badart EU Kids Online

Studia Edukacyjne 77, 2025: 7-24. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2025.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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wynika, Ze dzieci coraz wczesniej uzyskuja dostep do mobilnych technologii
sieciowych (Smahel, Machackova, Mascheroni, Dedkova, Staksrud, Olafsson,
Hasebrink, 2020), a zatem mamy do czynienia z systematycznym obnizaniem
wieku tak zwanej inicjacji medialnej, nawet do kilku miesiecy (Bak, 2015).
Zarazem jednak, tak zwana aktywnos$¢ cyfrowa nieletnich staje sie bardziej
zréznicowana w ramach pokolenia nastolatkéw'. O ile postawy i zachowa-
nia cyfrowe matych dzieci w okresie niemowlecym, poniemowlecym i przed-
szkolnym sa silne uwarunkowane przez ich opiekunéw, o tyle wejscie w wiek
szkolny uaktywnia inne zrédia wplywu, na przyklad grupy réwiesnicze
i preferencje cyfrowo-medialne oséb spoza srodowiska domowego (Living-
stone, Blum-Ross, 2020, s. 21).

Postepujaca demokratyzacja i proliferacja mediow sprawiaja, iz w pono-
woczesnej cywilizacji medialnej - obok cyfrowych kompetencji wykonaw-
czych - wzrasta znaczenie kompetencji informacyjnych i umiejetnosci oceny
tresci, wiarygodnosci Zrodet informacji i nadawcéw. Stawia to przed rodzi-
cami nowe wyzwania wychowawcze zwigzane z systematyczna edukacja
i samoedukacja cyfrowa w srodowisku domowym. Cho¢ przedstawiciele po-
kolenia Alfa sa bardziej sceptyczni wobec tresci medialnych anizeli ,zetki”,
to czesto manifestuja brak zainteresowania ich rzeczywistym statusem onto-
logicznym, o ile komunikat nie dotyczy spraw dla nich istotnych, aktualnych
i omawianych w ich grupie znajomych. Nieprzywigzywanie wagi do oceny
wiekszosci informacji jest o tyle niepokojace, iz rodzi i utrwala nawyk bez-
krytycznego korzystania z mediéw, co w perspektywie moze przekladac sie
na uogolnione zludzenie odpornosci wilasnej na dezinformacje i manipulacje
(Ogonowska, Walecka-Rynduch, 2024).

Pojawiaja sie takze badania dotyczace wspoélnych i charakterystycznych
zachowar medialnych oséb nalezacych do generacji Alfa, co mogtoby swiad-
czy¢ o realnym istnieniu figury tak zwanego globalnego nastolatka. Termin
ten w Polsce, systematycznie i tworczo rozwijany przez Zbyszko Melosika
(2013, s. 34), pojawia sie takze w kontekscie pojecia globalizacji u autoréw
analizujacych przemiany w cyfrowej komunikacji (Castells, 2009, s. 78; Gid-
dens, 1999). Odnosi sie on do miodych ludzi, ktérych doswiadczenia kulturo-
we, konsumpcyjne i medialne sg do siebie zblizone, niezaleznie od szerokosci
geograficznej, a globalna popkultura czy cyberkultura ksztattuje ich gusta

! Badania przedmiotowe przeprowadzone w ramach projektu: Cyfrowy uczen - cyfrowy
uzytkownik. Kompetencje cyfrowe i medialne pokolenia Alfa. WPBU /2024 /03 /00031.

Wywiady pogtebione z przedstawicielami pokolenia Alfa zostaly przeprowadzone w ra-
mach projektu zespolowego, zatytutowanego Pokolenie alfa: strategie medialne i preferencje me-
dialne, w ramach dziatalnosci badawczej Osrodka Badan nad Mediami IFP UKEN w Krakowie;
https:/ /badania-media.uken.krakow.pl/projekty-badawcze/strefa-badawcza-edukacja-me-
dialna-4-0/ projekt-pokolenie-alfa-strategie-medialne-i-preferencje-cyfrowe-oraz-nowe-kolabo-
ratywne-metody-badania-2024.
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i preferencje medialne. Wspoélczesne badania wskazuja, ze generacja Alfa
przejawia wyjatkowa bieglos¢ technologiczna (Twenge, 2017), co wyréznia
ja sposrod wczesniejszych pokoleni, w tym pokolenia Z (Ogonowska, Walec-
ka-Rynduch, 2024). Analizy rzeczywistych zachowart medialnych mlodych
uzytkownikéw wskazuja, ze generacja Alfa nie tylko w pelni korzysta z no-
wych technologii, ale takze integruje je w sposéb niemal organiczny z co-
dziennym funkcjonowaniem. Badania polskich i miedzynarodowych osrod-
kow akademickich (Livingstone, 2019; Karpowicz, 2022) wykazuja ponadto,
ze aktywnos$¢ medialna Alf charakteryzuje sie plynnoscig przechodzenia
miedzy réznymi platformami, aplikacjami, mediami, aktywno$ciami (inter-
i intramedialny multitasking), a takze wieksza sklonnoscia do interaktyw-
nej prosumpcji treéci, niz jedynie biernego odbioru tego co zastane oraz po-
wszechnym wykorzystaniem mediéw towarzyszacych (mediow tta) podczas
wykonywania innych aktywnosci.

Ponadto, analiza poréwnawcza w odniesieniu do pokolenia Z ukazuje
znaczgce réznice miedzygeneracyjne w podejsciu do nowych mediéw (Ogo-
nowska, Walecka-Rynduch, 2024). O ile pokolenie Z bylo pierwsza generacja
dorastajaca w erze smartfonéw i mediow spotecznosciowych, o tyle pokole-
nie Alfa wychowuje si¢ juz w ekosystemie w pelni zintegrowanym z inteli-
gentnymi technologiami, sztuczna inteligencja i rozszerzona rzeczywistoscia.
Mimo jednak wspomnianej i obserwowalnej integracji technologicznej, Alfy
sa bardziej sceptyczne wobec cyfrowych autorytetéw, influenceréw, a nawet
wobec wykorzystania mediéw do wlasnej autopromocji czy przyszilego biz-
nesu (por. Smahel, Machackova, Mascheroni, Dedkova, Staksrud, Olafsson,
Hasebrink, 2020).

Celem niniejszego artykulu jest nie tylko ukazanie glokalnej specyfiki
generacji Alfa, lecz takze podkreslenie jej wewnetrznej heterogenicznosci,
wynikajacej z r6znych kontekstow kulturowych i spolecznych, a zwlaszcza
uwarunkowan i czynnikéw (glo)kalnych zwigzanych ze srodowiskiem do-
mowym. Pomimo globalnych trendéw technologicznych i cyber - i (pop)
kulturowych ksztattujacych ich codziennoéé¢, widoczne sa réwniez istotne
réznice w preferencjach dotyczacych konsumpcji tresci cyfrowych, interakcji
w mediach spolecznosciowych oraz w sposobach przetwarzania informacji.
Réznice te mogg wynika¢ z poziomu edukacji cyfrowej, dostepnosci techno-
logii oraz réznic w strategiach wychowawczych wdrazanych przez rodzicow
i opiekunéw (Holloway, Green, Livingstone, 2013). Artykul ten, bazujac na
interdyscyplinarnych badaniach z dziedziny socjologii i antropologii me-
diéw, psychologii rozwojowej oraz studiéw nad komunikacja, ma na celu
przyblizenie, w jaki spos6b glokalny nastolatek funkcjonuje w cyfrowej rze-
czywistosci oraz jakie wyzwania stoja przed badaczami analizujacymi przy-
szle zachowania medialne mtodszych i nowych generacji (Ogonowska, 2024,
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ss. 437-456). W artykule wskazuje sie takze na mozliwosci wykorzystania ja-
kosciowych i komparatystycznych metod badawczych w odniesieniu do ty-
tulowego zagadnienia.

Domowa kultura cyfrowa i transfer wartosci

Domowa kultura cyfrowa to zbiér norm, wartosci i praktyk zwigza-
nych z wykorzystaniem technologii cyfrowych w srodowisku rodzinnym.
Obejmuje zaréwno rzeczywiste sposoby korzystania z mediow, jak i jawne
oraz ukryte strategie regulowania dostepu do tresci, a dodatkowo formy
interakcji rodzinnych w kontekscie cyfrowym w srodowiskach online i of-
fline. Kultura cyfrowa jest ksztaltowana przez kapital kulturowy rodzicow,
ich wlasne kompetencje czy preferencje medialne oraz stosowane, a czesto
i, odziedziczone” style wychowania medialnego. Domowa kultura cyfrowa
wplywa zatem na sposéb, w jaki dzieci przyswajaja wiedze przedmioto-
wa i spoteczng, rozwijaja kompetencje cyfrowe i ksztaltuja relacje spoteczne
w erze nowych mediéw. W ujeciu pedagogiki personalistycznej (Mounier,
2016; Wojtyta, 1994), ale takze w swietle krytycznej socjologii mediéw - do-
mowa kultura cyfrowa nie jest jedynie narzedziem technologicznej adapta-
qji, lecz przestrzenia formowania podmiotowosci dziecka, kreowania jego
tozsamosci (Melosik, 2002, ss. 10-25) oraz sieci relacji spotecznych (Maffe-
soli, 2008).

Kultura kazdej grupy spotecznej, w tym rodziny, stanowi dynamicz-
ny uklad norm, wartosci oraz wzorcow zachowan, ktére sa transmitowa-
ne w procesie socjalizacji. Wspoiczesne dzieci nalezace do pokolenia Alfa
dorastajag w srodowisku gleboko zinformatyzowanym i zcyfryzowanym,
co redefiniuje sposéb przekazywania kapitalu kulturowego i wymaga za-
stosowania nowych modeli wychowawczych, w tym stylow wychowania
medialnego (Livingstone, Blum-Ross, 2020, s. 21). W tym kontekscie kluczo-
we staje si¢ pojecie rodzicielskiej membrany - konceptu ochronnego filtra,
ktéry umozliwia selekcje tresci i elastyczna regulacje dostepu dzieci do tech-
nologii cyfrowych.

Kapital kulturowy w kontekscie rodzicielskiej membrany

Odnoszac sie do teorii kapitatu kulturowego Pierre’a Bourdieu, mozna
wyrdznic jego trzy podstawowe formy: wcielong, zobiektywizowana i insty-
tucjonalng. Kapitat wcielony przejawia sie w postaci kompetencji i nawykow
medialnych, ksztaltowanych gléwnie w srodowisku domowym. Kapitat zo-
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biektywizowany dotyczy dostepu do technologii i infrastruktury cyfrowej,
natomiast instytucjonalny odnosi sie do edukacyjnego i zawodowego znacze-
nia posiadanych umiejetnosci cyfrowych. Rodzicielska membrana pelni funk-
cje regulatora w transmisji kapitatu kulturowego w kontekscie cyfrowym. Jej
skuteczno$¢ zalezy od umiejetnosci rodzicow w zakresie selekcji tresci oraz
formowania czy ukierunkowania kompetencji medialnych dzieci, co prowa-
dzi do wewnetrznego zréznicowania cyfrowego kapitatu kulturowego w ro-
dzinach. To z kolei wplywa na zréznicowanie w ramach jednej rodziny w od-
niesieniu do dzieci z réznych generacji, ale takze miedzy rodzinami, ktére
wychowuja dzieci przynalezace formalnie do jednej kohorty (Bourdieu, 2005;
Bourdieu, Passeron, 2006; Bourdieu, 2001).

Rodzicielska membrana odnosi sie¢ do mechanizmu filtracji i regulacji
tresci oraz doswiadczenr (bodZzcow, medidéw) cyfrowych, ktére docieraja do
dziecka, sa przez nie uzytkowane i ksztaltuja jego nawyki kulturowe oraz
wzorce komunikacji spolecznej. Kluczowe pola semantyczne tej metafory
koncentruja sie na aspektach funkcjonalnych, obejmujac takie elementy jak:

- filtracje - rodzice pelnig funkcje selekcjonera tresci, decydujac, ktére in-
formacje i do$wiadczenia cyfrowe sa odpowiednie dla dziecka;

- przepuszczalno$¢ - membrana nie jest strukturg sztywna, lecz dyna-
miczng; moze by¢ mniej lub bardziej przepuszczalna w zaleznosci od wieku
dziecka, jego kompetencji cyfrowych oraz wartosci rodzinnych;

- ochrone - membrana dziala jako warstwa ochronna, zabezpieczajaca
przed nieodpowiednimi treSciami, uzaleznieniem cyfrowym czy cyberprze-
moca;

- regulacje - odnosi sie ona do proceséw negocjacyjnych i edukacyjnych
w rodzinie, ktére ksztattuja umiejetnosci dziecka w zakresie $wiadomego ko-
rzystania z technologii;

- adaptacje - membrana ewoluuje w czasie, dostosowujac sie do zmie-
niajacego sie Srodowiska technologicznego i rozwoju dziecka oraz innych
czynnikow istotnych z punktu widzenia dynamiki systemu rodzinnego (np.
pojawienie sie lub utrata czlonka rodziny).

Domeny semantyczne tej metafory obejmuja miedzy innymi: biologie
(membrana jako struktura organiczna, regulujaca przeplyw substancji),
technologie (firewall i systemy kontroli dostepu) oraz pedagogike (selek-
tywna transmisja wiedzy i wartosci). W $wietle kognitywnej teorii metafo-
ry Lakoffa i Johnsona (1988) rodzicielska membrana moze by¢ postrzegana
jako konceptualne odwzorowanie mechanizmu kontroli i selekcji bodZcow
w $rodowisku zycia, a nastepnie w umyséle dziecka. To z kolei wpisuje sie
w szerszy kontekst badari nad ksztaltowaniem poznawczym jednostki
(Bjorklund, 2022) oraz badaniami nad twoérczymi metaforami medialnymi
(Ogonowska, 2010).
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Style wychowania medialnego w rodzinie

W badaniach nad stylami wychowania medialnego (Livingstone, Blum-
Ross, 2020, s. 21) wyrdznia sie cztery podstawowe modele regulacji dostepu
dzieci do mediow cyfrowych. Styl restrykcyjny charakteryzuje sie tym, ze ro-
dzice stosuja Sciste ograniczenia dotyczace korzystania z technologii, co moze
prowadzi¢ do deficytu kompetencji cyfrowych w pézniejszym wieku. Styl
towarzyszacy cechuje sie wspélnym uczestnictwem rodzicéw i dzieci w ko-
rzystaniu z mediéw, co sprzyja rozwijaniu umiejetnosci krytycznej analizy
tresci, ale takze poglebianiu sie relacji i wiezi w ramach systemu rodzinnego.
Styl umozliwiajgcy opiera si¢ na samodzielnym eksplorowaniu technologii
przez dziecko przy minimalnej ingerencji rodzicéw, co sprzyja rozwijaniu
autonomii, ale moze skutkowac narazeniem na niepozadane tresci i kontakty
spoteczne. Z kolei, styl negocjacyjny stanowi kompromis miedzy restrykcyj-
noscig a umozliwianiem, polega na dialogu i wspoéttworzeniu norm korzy-
stania z mediow. Kazdy z tych modeli moze wplywaé na kapital cyfrowy
dzieci i finalnie na ich kompetencje medialne, a wybér odpowiedniego stylu
zalezy nie tylko od kompetencji medialnych rodzicéw oraz ich swiadomosci
zagrozen cyfrowych, ale takze od umiejetnosci komunikacyjnych, wrazliwo-
Sci, empatii oraz poziomu kompetencji wychowawczych.

Metodologia badan

Badania wtasne dotyczace pokolenia Alfa maja charakter kilkuetapowy.
Pierwsza cze$¢ zostala przeprowadzona z wykorzystaniem metod jakoscio-
wych, w tym wywiadu czeSciowo ustrukturyzowanego. Pytania do wywiadu
dotyczyly takich kluczowych zagadnien, jak: a) rodzaje mediéw - preferowane
media, gry, komunikatory, wirtualne przestrzenie; b) czas i spos6b korzystania
z mediéw w kontekscie temporalnym; c) relacje spoleczne w mediach - pod-
trzymywanie, rozwijanie i samoinicjowanie relacji; d) preferencje indywidualne
- samotne vs wspolne korzystanie z mediéw, na przyktad z cztonkami rodziny;
e) ulubieni twoércy i autorytety medialne; f) aktywnos¢ w mediach - tworzenie
tresci; g) strategie kreowania tozsamosci w mediach; h) zachowania konsump-
cyjne w Sieci; i) zagrozenia sieciowe i Swiadomos¢ tych zagrozer; j) obserwacje
dotyczace strategii korzystania z mediéw przez réwiesnikéw i osoby doroste,
w tym czlonkéw rodziny. Wskazane zagadnienia kluczowe odzwierciedlaja
gtéwne problemy badawcze, istotne dla tego badania®.

Pozwolilo to na uzyskanie poglebionych odpowiedzi oraz identyfikacje
kluczowych wzorcéw w zachowaniach medialnych respondentéw. Metodolo-

2 Szczego6towe informacje odnosnie do celéw, zastosowanych metod i etapéw tego badania
0s0b badanych zostaly przedstawione na stronie internetowej tego projektu badawczego, por.
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gicznie oparto si¢ na modelu badan indukcyjnych, w ktérym analiza danych
empirycznych prowadzi do formutowania uogélnien teoretycznych, co wpisuje
sie w podejscie interpretatywne do badati nad mediami i komunikacja. Uczest-
nicy badania nie byli dobrani wedtug wymogu reprezentatywnosci préby (co
charakteryzuje m.in. badania dedukcyjne), lecz wedlug przynaleznosci do wta-
Sciwej kohorty oraz zgodnie z zasadami teorii ugruntowanej’. Warto podkre-
sli¢, iz doboér oséb do badania w teorii ugruntowanej (ang. Grounded Theory),
szczegblnie z wykorzystaniem wywiadu pogltebionego, wyglada inaczej niz
w klasycznych badaniach ilosciowych. Zamiast losowego lub reprezentatyw-
nego doboru proéby, stosuje sie dobér celowy, a nastepnie dobodr teoretyczny —
obydwa podporzadkowane sg celowi budowy teorii, a nie testowania hipotez.
W dalszej analizie (kolejny etap badania) zostanie wykorzystana takze gru-
pa metod poréwnawczych. Pozwalaja one uchwyci¢ zaréwno aktualne global-
ne trendy medialne, jak i lokalne uwarunkowania kulturowe w ramach dwoéch
generacji: pokolenia Alfa i generacji Zet. Wskazane poréwnania miedzypoko-
leniowe ukazuja zmiany w podejsciu do mediéw i technologii pomiedzy poko-
leniami zaliczanymi do cyfrowych tubylcéw (Prensky, 2001, ss. 1-6). Wiaczenie
metod poréwnawczych do badan nad generacja Alfa pozwala na petniejsze
zrozumienie zaréwno glokalnego charakteru ich preferencji medialnych, jak
i specyfiki zachowarn poszczegélnych badanych zwigzanej z cyfrowa kultura
domowa. Poszczegolne etapy badan zostaty przedstawione na rycinie 1.

*Model badar indukcyjnych

Pokolenie Alfa  -wywiady czesciowo

ustrukturyzowane

*Badania komparatystyczne
. eStudia wielokulturowe,
PO kO | enile Alfa etnografia wielostanowiskowa,
podejscie glokalne, badania
ankietowe

eBadania komparatystyczne

POkOlenIe Alfa *Analiza pokoleniowa; analiza

dtugofalowa, etnografia

i PO kOIe nie Z cyfrowa, badania

retrospektywne

Ryc. 1. Etapy badan

(zrodlo: opracowanie wiasne)

https:/ /badania-media.uken.krakow.pl/projekty-badawcze/ strefa-badawcza-edukacja-me-
dialna-4-0/ projekt-pokolenie-alfa-strategie-medialne-i-preferencje-cyfrowe-oraz-nowe-kolabo-
ratywne-metody-badania-2024/ (26.09.2025) i beda sukcesywnie uzupelnione w finalnej czesci
projektu (1.10.25-1.03.2026) oraz przedstawione w formie catosciowej monografii dotyczacej
zachowan medialnych i kompetencji cyfrowo-medialnych pokolenia Alfa.

* Istotny jest w tym kontekscie tzw. stan nasycenia teoretycznego - kluczowy termin
w teorii ugruntowanej (grounded theory) i innych indukcyjnych modelach badan jakosciowych.
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Podstawy teoretyczne

Podstawa teoretyczna projektowania wywiadu byly zalozenia antropo-
logii codziennosci (Highmore, 2002), podkreslajacej znaczenie rutynowych
praktyk medialnych w kontekscie spoteczno-kulturowym. Umozliwia ona
analize mikroskalowych interakcji zachodzacych w przestrzeni domowej,
ktore ksztattuja nawyki korzystania z mediow cyfrowych i wspottworza toz-
samos¢ cyfrowa najmtodszych uzytkownikéw technologii. Pozwala to zrozu-
miec¢ zaréwno instytucjonalne, jak i indywidualne mechanizmy internalizacji
norm medialnych oraz technologicznych. Istotnym aspektem tego podejécia
jest badanie codziennych, czesto automatycznych praktyk medialnych, co po-
zwala uchwycic¢ sposoby, w jakie domowa kultura cyfrowa ksztattuje warto-
Sci i wzorce uczestnictwa w $wiecie cyfrowym (Pink, Horst, Postill, Hjorth,
Lewis, Tacchi, 2016).

Drugim kluczowym Zrédlem metodologicznym byla antropologia kola-
boratywna (Lassiter, 2005), zakladajaca aktywny udzial badanych w procesie
tworzenia wiedzy. W przeciwienstwie do tradycyjnej antropologii, w ktorej
badacz pelni role gléwnego interpretatora danych, antropologia kolabora-
tywna podkresla znaczenie dialogu, wspotpracy oraz zaangazowania uczest-
nikéw na wszystkich etapach badania. Taki model minimalizuje asymetrie
miedzy badaczem a badanymi, umozliwiajac uchwycenie ztozonych, czesto
niedostrzegalnych wczesniej aspektéw kultury cyfrowej w srodowisku do-
mowym (Ogonowska, 2024, ss. 437-456).

W kontekscie analizy pokolenia Alfa oraz jego relacji z domowa kultu-
ra cyfrowa istotna jest réwniez koncepcja kultury prefiguratywnej (Mead,
1970). Margaret Mead wprowadzila to pojecie do opisu modeli socjokultu-
rowych, w ktorych mlodsze pokolenie staje sie gtéwnym nosnikiem zmian
technologicznych i spotecznych, a starsze generacje adaptuja sie do nowej
rzeczywistosci, uczac sie od swoich dzieci. W przeciwienistwie do kultur
postfiguratywnych, w ktorych starsze pokolenia przekazuja wiedze mtod-
szym, oraz kultur konfiguratywnych, gdzie dochodzi do wspoéidzielenia
wiedzy miedzy generacjami, kultura prefiguratywna odwraca tradycyjne
relacje edukacyjne (Mead, 1970). Czyni to dzieci i mlodziez gtéwnymi kre-
atorami zmian i trendow w obszarze technologii cyfrowych oraz komunika-
¢ji medialnej, ale takze ,edukatorami” rodzicéw i dziadkéw w odniesieniu
do mediéw i technologii cyfrowych.

Analiza pokolenia Alfa przez pryzmat kultury prefiguratywnej pozwala
lepiej uchwyci¢ dynamike relacji miedzypokoleniowych w kontekscie nowych

Oznacza moment w procesie analizy danych, w ktérym dalsze zbieranie danych nie wnosi juz
nowych istotnych informacji ani kategorii teoretycznych - czyli wszystkie istotne koncepcje zo-
staty juz zidentyfikowane i dobrze opisane.
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technologii. Mlodsze generacje medialne dorastajg w rzeczywistosci socjokul-
turowej, w ktérej kompetencje cyfrowe staja sie fundamentem codziennego
funkcjonowania, a ich rola w ksztattowaniu wzorcéw korzystania z mediow
cyfrowych oraz w edukagji starszych pokolen nabiera szczegélnego znacze-
nia. Podejscie to umozliwia zrozumienie, w jaki sposéb dzieci internalizuja
technologie, stajac sie nie tylko ich uzytkownikami, ale réwniez aktywnymi
twoércami i edukatorami w obrebie rodziny i lokalnej spotecznosci.

Wykorzystanie powyzszych podejs¢ teoretycznych stanowi kluczowy
fundament badarh nad wspolczesnym pokoleniem Alfa. Pozwalaja one nie
tylko na uchwycenie mechanizméw wspottworzenia wiedzy w srodowisku
cyfrowym, ale takze na glebsza analize roli mlodego pokolenia w ksztatto-
waniu przyszltych trendéw technologicznych i kulturowych. Jednoczesnie,
wyniki tak prowadzonych badar umozliwiaja refleksje nad transformacja rél
edukacyjnych oraz w jaki sposéb technologie cyfrowe redefiniuja relacje mie-
dzypokoleniowe, podkreslajac znaczenie najmtodszych uzytkownikow jako
aktywnych uczestnikéw i wspottwoércéw przestrzeni cyfrowej.

Dyskusja wynikéw badan czastkowych*

Przedmiotem dyskusji w tym artykule sa wyniki badar czastkowych
z pierwszego etapu badan wlasnych’. Wskazane wczesniej funkcje rodziciel-
skiej membrany daja o sobie zna¢ w wypowiedziach respondentéw z pokole-
nia Alfa. Alfy odnosza sie do praktyk wychowawczych dorostych ze zrozu-
mieniem, za$ glosy krytyczne odnosnie narzucanych im wzoréw korzystania
z mediow dotycza przede wszystkich sytuacji, kiedy:

- opiekunowie nie sg konsekwentni w swoich dziataniach restrykcyjnych,
zwlaszcza w odniesieniu do braku spéjnosci miedzy wlasnym rodzicielskim
stylem korzystania z mediéw a stylem wymaganym od podopiecznych;

- u rodzicéw lub opiekunéw obserwuje sie brak konsekwencji w egze-
kwowaniu przyjetych zasad w odniesieniu do dziecka (np. ojciec jest mniej
restrykcyjny od matki);

- doroéli nie nowelizuja ustalonych zasad, na przykiad proporcjonalnie
do wzrostu poziomu kompetengji cyfrowych dziecka®; oraz

* W artykule przywolano fragment badan wtasnych, z uwagi na jego tematyke.

® Z wykorzystaniem wywiadéw czeSciowo poglebionych z przedstawicielami pokolenia
Alfa. Opis poszczegdlnych etapéw badania oraz szczegdlowy wykaz wszystkich obszaréw
strategicznych dla badania zachowan i preferencji medialnych oséb badanych znajduje si¢ na
stronie projektu. Por. przypis 1.

¢ Nalezy przyznad, iz opiekunowie nie mogga liczy¢ na informacje odnosnie poziomu kom-
petencji medialnych czy cyfrowych wiasnego dziecka, np. ze szkoly, poniewaz nie sa przepro-
wadzane zadne testy przesiewowe, ktére dotyczylyby tej kwestii, za§ oznaczanie tzw. profili
kompetencji odbywa sie incydentalnie, np. gdy sa prowadzone w szkole badania zewnetrzne.
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- rodzice sami nie potrafig efektywnie limitowaé swoich zachowar: me-
dialnie, pomimo wczesniejszej deklaracji, badz

- doroéli nie przedstawiaja alternatywnych, czyli pozamedialnych sposo-
béw wspoélnego spedzania czasu, na przyklad w weekendy , na fonie natury”
w kontekscie calej rodziny, badz tez:

- w ogolne nie wykazuja zainteresowania wobec swoich dzieci.

Jak pokazata analiza danych z wywiadu, brak alternatywy wobec me-
diéw cyfrowych i spotecznosciowych wywotuje nude i motywuje dzieci do
wiekszego zakresu korzystania z technologii, takze w odniesieniu do sfery
regulacji emocji i radzenia sobie z trudnymi do$wiadczeniami. Sytuacja ta jest
dominujaca, cho¢ zdarzaja sie¢ rodziny, okoto 5% w grupie badanych, gdzie
wspoélne spedzanie czasu jest istotnym elementem rutyny, co zwykle przekia-
da sie takze na wspoélne aktywnosci w odniesieniu do mediéw.

Alfy chetnie uczestnicza w grupowych aktywnos$ciach sieciowych zaréw-
no z osobami znanymi (np. z klasy), jak i sieciowymi znajomymi. Jak wynika
z deklaracji, chetnie réwniez reaguja na propozycje dorostych domownikéw,
jesli chodzi o czes¢ takich dziatant (np. wspdlne granie, ogladanie seriali).
Same Alfy deklarujg, iz styl restrykcyjny nie jest konieczny w odniesieniu do
cyberbezpieczenistwa, poniewaz sa oni §wiadomi zagrozen, zas wiedze na ten
temat czerpig z mediéw oraz z tak zwanej wiedzy szkolnej. W odniesieniu
do incydentalnych znajomosci sieciowych, ograniczajac sie jednak do aktyw-
noéci komunikacyjnych écisle zwigzanych z tematyka dzialari, na przykiad
gry, fandomu. Doroéli nie sa ,elementem strategicznej sieci ich kontaktow
sieciowych”, opiekunowie nie orientuja sie w medialnych preferencjach swo-
ich podopiecznych, wykorzystuja jedynie technologie do codziennej komuni-
kacji, czyli czysto instrumentalnie i zadaniowo. Jedng z motywacji posiadania
kilku kont na mediach spotecznosciowych jest miedzy innymi to, ze sa one
adresowane do réznych grup odbiorcéw (w tym rodzicow).

Czesta tendencja, zwlaszcza w odniesieniu do relacji Alf z dziadkami,
jest wspolne ogladanie telewizji czy filméw w srodowisku domowym, jako
powtarzalny element rodzinnych rytualéw. W tych relacjach widoczny jest
transfer praktycznej wiedzy technicznej odnosnie kompetencji wykonaw-
czych zwigzanych z obstuga r6znych technologii (aplikacji, sprzetu).

Jak deklaruja Alfy, brakuje miejsc wsp6lnych miedzy zachowaniami me-
dialnymi dorostych i ich podopiecznych, co nie sprzyja poglebianiu wiedzy
rodzicow i dziadkéw odnoénie do zachowan cyfrowych maloletnich. Za-
gadnienie to jest czesto zwigzane z szerszym problemem rodzinnym: braku
umiejetnosci budowania wiezi w ogole.

Powtarzalnym kontekstem, w ktérym moga taka wiedze zdoby¢ (fragmentarycznie) s proble-
my dziecka w szkole, np. w odniesieniu do cyfrowej przemocy réwiesniczej.
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Perspektywy dalszych badan
nad glokalnoscia i heterogenicznoscia pokolenia Alfa: etap drugi

Poréwnawcza analiza pokolenia Alfa i pokolenia Z w Polsce umozliwia
z kolei szczegélowa eksploracje zaréwno réznic miedzygeneracyjnych, jak
i wewnetrznej heterogenicznosci samego pokolenia Alfa. Heterogenicznosé
ta odnosi sie do zréznicowanych doswiadczen i praktyk cyfrowych miodych
uzytkownikéw technologii, wynikajacych z odmiennych uwarunkowan spo-
teczno-ekonomicznych, kulturowych oraz rodzinnych. Z kolei, koncepcja
glokalnosci (Robertson, 1995, ss. 25-44) odkresla proces jednoczesnego prze-
nikania trendéw globalnych i lokalnych adaptacji, co w przypadku pokolenia
Alfa oznacza réznice w uzytkowaniu technologii cyfrowych w zaleznosci od
specyfiki domowych kultur cyfrowych i lokalnych wzorcéw socjalizacji tech-
nologiczne;.

W celu uchwycenia tej zlozonosci stosuje sie szereg metod badawczych.
Beda one wykorzystywane na drugim etapie badania, z tak zwanym wyko-
rzystaniem metod komparatystycznych (por. ryc. 1). Analiza poréwnawcza
oparta na studiach wielokulturowych (cross-cultural studies) umozliwia ze-
stawienie danych empirycznych dotyczacych uzytkowania mediéw cyfro-
wych przez adolescentéw w réznych regionach Polski. Dzieki wykorzystaniu
badar zastanych mozna identyfikowa¢ uniwersalne wzorce oraz ich lokalne
»adaptacje”, na przyklad réznice w czasie spedzanym w mediach spoleczno-
Sciowych miedzy dzie¢mi z duzych miast a tymi z mniejszych miejscowosci,
uwzgledniajac jednoczesnie wptyw domowych kultur cyfrowych. Analiza ta
pozwala réwniez na ocene ich wptywu na codzienne praktyki medialne ma-
toletnich oraz wzorce edukacji cyfrowej dorostych.

Etnografia wielostanowiskowa (multi-sited ethnography) umozliwia z kolei
badanie podobnych zjawisk, na przyklad wspoélnych zachowari medialnych
w srodowisku domowym, w réznych kontekstach spoteczno-kulturowych, co
pozwala na glebsze zrozumienie wewnetrznej réznorodnosci pokolenia Alfa.
Przykladem moze by¢ analiza korzystania z mediéw cyfrowych w rodzinach
o zréznicowanym poziomie dochodéw i stopniu technologicznego czy medial-
nego zaawansowania opiekunéw. Tego rodzaju badania pozwalaja takze okre-
8li¢ wpltyw strategii wychowawczych rodzicéw na cyfrowe nawyki dzieci.

Podejécie glokalne (glocalization approach) stanowi kluczowe narzedzie
analityczne w badaniu, w jaki sposob globalne technologie i media sa prze-
ksztalcane pod wplywem lokalnych uwarunkowan kulturowych i spotecz-
nych. W kontekscie pokolenia Alfa w Polsce oznacza to miedzy innymi
réznice w sposobach korzystania z platform streamingowych oraz w zasiegu
i wplywie lokalnych influenceréw na dzieci i mtodziez. Badania te pozwala-
ja réwniez na szczegdtowa analize domowych kultur cyfrowych, w ktérych
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dzieci funkcjonuja, i okreslenie, jak te mikrosrodowiska ksztattuja ich relacje
z technologia oraz jak - w jej kontekscie i za jej posrednictwem - z innymi
czlonkami rodziny.

Badania ankietowe z wykorzystaniem technik standaryzowanych (cross
-national surveys), takie jak polskie edycje projektéw EU Kids Online czy Glo-
bal Kids Online, dostarczaja ilosciowych danych dotyczacych wzorcéw uzyt-
kowania Internetu przez dzieci w Polsce. Analiza tych danych umozliwia
poréwnanie praktyk cyfrowych w réznych regionach kraju oraz identyfikacje
grup bardziej narazonych na zagrozenia w srodowisku cyfrowym, takie jak
cyberprzemoc czy podejmowanie ryzykownych zachowan w Sieci. Zestawia-
jac te dane zastane z wynikami badan wlasnych (np. z wywiadéw jakoscio-
wych), mozna uwzgledni¢ w tych analizach style wychowawcze stosowane
przez rodzicow w odniesieniu do wychowania medialnego oraz domowej
kultury cyfrowej, na przyklad w odniesieniu do kwestii cyberbezpieczeristwa
oraz zarzadzania sieciowym wizerunkiem.

Badania poré6wnawcze
miedzy pokoleniami Alfa i Z w Polsce

Analiza réznic miedzypokoleniowych miedzy pokoleniem Alfa a poko-
leniem Z w Polsce pozwala uchwyci¢ zaréwno zmieniajace si¢ wzorce ko-
rzystania z technologii, jak tez ich wplyw na codzienne praktyki spoteczne.
W celu dogtebnej eksploracji tych zagadnieft warto zastosowaé nastepujace
metody badawcze.

Po pierwsze, analize pokoleniowa (generational analysis), ktéra umozli-
wia poréwnanie do$wiadczen spotecznych obydwu pokolen, uwzgledniajac
kontekst historyczno-technologiczny (Berry, Poortinga, Segall, Dasen, 2002).
Pokolenie Z dorastalo w okresie stopniowej cyfryzacji i transformacji techno-
logicznej - od komputeréw stacjonarnych do urzadzeri mobilnych. Z kolei,
pokolenie Alfa od najmlodszych lat funkcjonuje w $wiecie zaawansowanych
technologii, takich jak sztuczna inteligencja, interfejsy glosowe czy zautoma-
tyzowane systemy rekomendacji tresci. Analiza ta pozwala réwniez bada¢
zmiany w podejsciu do prywatnosci w Sieci oraz réznice w postrzeganiu au-
torytetow w przestrzeni cyfrowej, na przyklad w odniesieniu do influence-
réow czy instytucji medialnych.

Po drugie, analiza dltugofalowa (longitudinal studies) pozwala na $ledzenie
zmian w stylach zycia oraz nawykach medialnych poszczegélnych genera-
¢ji. Dlugoterminowe badania nad mediami cyfrowymi w Polsce wskazujg, ze
pokolenie Alfa od wczesnego dziecifistwa wykazuje wieksza sklonnosé do
interakcji z technologiami opartymi na sztucznej inteligencji niz pokolenie Z.
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Ponadto, analiza ta ujawnia réznice w podejsciu do edukacji cyfrowej - po-
kolenie Alfa traktuje nauke online jako integralna czes¢ procesu ksztalcenia,
podczas gdy dla pokolenia Z przejécie na edukacje zdalna bylo czesto zwia-
zane z adaptacja do nowych warunkéw, na przyklad w czasie pandemii
COVID-19.

Po trzecie, etnografia cyfrowa (digital ethnography) pozwala na anali-
ze interakcji spotecznych w Srodowisku online, ujawniajac zmieniajgce sie
sposoby komunikacji i budowania relacji w przestrzeni wirtualnej (Marcus,
1995, ss. 95-117). Badania w Polsce pokazuja, ze pokolenie Alfa i pokolenie Z
w odmienny sposéb wykorzystuja media spotecznosciowe oraz cyfrowe for-
my komunikacji (Ogonowska, Walecka-Rynduch, 2024). Mlodsze generacje
ksztaltuja nowe normy jezykowe i wizualne, miedzy innymi poprzez upo-
wszechnianie komunikacji za pomoca emoji, memoéw, czy skrotow’.

Istotnym aspektem badarn jest rowniez analiza tak zwanej kultury prefi-
guratywnej (Mead, 1970), w ktorej starsze pokolenia ucza si¢ nowych form
komunikacji i korzystania z technologii od mtodszych uzytkownikéw.

Z kolei, badania retrospektywne (retrospective studies) umozliwiaja poréw-
nanie do$wiadczen cyfrowych pokolenia Z i pokolenia Alfa, uwzgledniajac
ewolucje technologii i platform spotecznosciowych. Przykladem jest analiza
pierwszych kontaktéw z mediami spoteczno$ciowymi - pokolenie Z w Pol-
sce korzystalo poczatkowo z takich serwiséw, jak Nasza Klasa czy Facebo-
ok, natomiast dla pokolenia Alfa gléwnymi platformami interakcji staly sie
TikTok, Snapchat i YouTube. Badania retrospektywne pozwalaja réwniez
okresli¢ strategie adaptacyjne obu generacji w kontekscie zmieniajacych sie
algorytmoéw platform oraz ich polityki prywatnosci.

Whnioski

W kontekscie pokolenia Alfa analiza roli rodzicielskiej membrany, rozu-
mianej jako mechanizm selekdji i regulacji tresci cyfrowych, nabiera szczegol-
nego znaczenia, zwlaszcza w obliczu szybko ewoluujacego srodowiska cyfro-
wego, w ktérym dzieci sie wychowuja. Z jednej strony, rodzice nadal pelnia
role selekcjoneréw treéci, co jest niezbedne dla zapewnienia odpowiednich
doswiadczenr cyfrowych. Z drugiej strony, wspomniana membrana winna
przejs¢ proces ewolucji w odpowiedzi na wspolczesne wyzwania, zwiagza-
ne z rozwojem technologii, zmieniajacymi sie normami spotecznymi, a takze
wzrastajagcymi kompetencjami cyfrowymi dzieci. W odniesieniu do pokole-
nia Alfa, filtracja treéci pozostaje kluczowym zadaniem rodzicéw. W obliczu

7 Nowe Lapidarnoéci, Kultura Wspélczesna, Teoria, Interpretacje, Praktyka, nr 2(127) /2024
https:/ /nck.pl/ wydawnictwo/kultura-wspolczesna/archiwum/nowe-lapidarnosci (8.3.2025)
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weciaz rosnacej liczby platform, aplikacji oraz narzedzi cyfrowych, rodzice
sa zobligowani do pelnienia roli aktywnych selekcjoneréw, kierujac dzieci
ku odpowiednim i wartoéciowym zrédlom informacji. Postepujace zmiany
technologiczne sprawiaja, ze proces filtracji nabiera bardziej zaawansowa-
nego charakteru, na przyklad poprzez stosowanie narzedzi monitorujacych
tresci online, jak rowniez wdrazanie technologii opartych na inteligentnych
algorytmach do selekcjonowania tresci na poziomie platform (np. filtréw wie-
kowych). Jednak w kontekécie pokolenia Alfa, ktére od wczesnych lat ma
dostep do sztucznej inteligencji, rola rodzicéw w procesie filtracji moze wy-
magac nowego podejscia. Zamiast pelnej blokady tresci, moze pojawic sie po-
trzeba nauczania dzieci, jak selekcjonowac tresci zgodne z ich wiekiem oraz
wartoéciami rodzinnymi, z jakich aplikacji korzysta¢, w jakim zakresie i tym
podobne, co stawia nacisk na edukacje cyfrowa w ramach rodziny.

Rodzicielska membrana nie jest zatem struktura statyczng, lecz dynamicz-
na. W przypadku pokolenia Alfa, ktére od najmlodszych lat styka sie z zaawan-
sowanymi technologiami i wykazuje naturalne predyspozycje do interakcji
z nimi, membrana powinna stawac sie coraz bardziej przepuszczalna w miare
wzrostu dziecka oraz rozwoju jego kompetencji cyfrowych. Jej przepuszczal-
noéc¢ oznacza, ze rodzice musza dostosowac swoje strategie do indywidualnych
potrzeb dziecka, umozliwiajac mu wigeksza autonomie w korzystaniu z techno-
logii, ale tylko pod warunkiem, ze posiada ono odpowiednie umiejetnosci oraz
rozwinieta zdolno$¢ do samoregulacji w zakresie korzystania z mediéw (np.
w odniesieniu do kwestii cyberbezpieczenstwa, kontrolowania czasu). W tym
kontekscie, rodzice powinni nie tylko wykorzystywaé¢ ,gotowe” narzedzia
monitorujace, ale takze aktywnie i systematycznie angazowac si¢ w procesy
(samo)edukacyjne, ktore rozwijaja zdolnos¢ dziecka do swiadomego selekcjo-
nowania informacji, oceny wiarygodnosci zrédet i nadawcéw, czy krytycznego
korzystania z mediéw i ich funkcjonalnosci.

Nie ulega watpliwosci, iz rodzicielskie mechanizmy ochrony pozostaja
niezbedne w kontekscie pokolenia Alfa, ktére dorasta w srodowisku inten-
sywnie nasyconym treéciami cyfrowymi. Rola ochrony w ramach membra-
ny pozostaje kluczowa, jednak konieczne staje sie¢ wprowadzenie nowych
form profilaktyki, ktére uwzgledniaja zapobieganie uzaleznieniu cyfrowe-
mu, sieciowym zachowaniom ryzykownym, czy zagrozeniom zwigzanym
z cyberprzemoca. Realna obecnoé¢ opiekunéw w zyciu dziecka wydaje sie
warunkiem podstawowym, pomimo wczeéniejszych doniesien, iz Alfy sa
relatywnie bardziej krytyczne i uwazne w odniesieniu do Sieci, niz przed-
stawiciele pokolenia Z. Dynamiczny rozwoj technologii cyfrowych i mediow
spotecznodciowych sprawia, iz rodzice beda musieli postugiwac sie bardziej
zaawansowanymi metodami monitorowania aktywnosci ich podopiecznych,
przy wykorzystaniu takich narzedzi, jak aplikacje umozliwiajace kontrolo-
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wanie czasu spedzanego online, czy stuzace do analizy rodzajow interakcji
dziecka w Sieci. Ochrona staje si¢ zatem procesem coraz bardziej ztozonym,
obejmujacym nie tylko kwestie dostepu do tresci i aplikacji, ale takze monito-
rowanie stylow funkcjonowania dziecka w cyfrowym $wiecie.

Technologia nie zastapi, oczywiscie, ciaglej troski o poglebianie relacji
oraz empatycznej komunikacji w calym systemie rodzinnym. Regulacja, sta-
nowiaca cze$¢ negocjacyjnego procesu wewnatrz rodziny, w kontekscie po-
kolenia Alfa powinna opiera¢ si¢ na bardziej otwartej komunikacji dotyczacej
korzystania z technologii. W ramach rodziny, rodzice moga ksztaltowac na-
wyki dziecka poprzez omawianie zasad korzystania z mediéw cyfrowych,
wprowadzanie limitéw czasowych oraz rozwijanie umiejetnosci samoregula-
¢ji w korzystaniu z technologii. Zgodnie z podejSciem opartym na negocjaciji,
rodzice majg mozliwos¢ tworzenia przestrzeni do dialogu na temat wyzwan
oraz zagrozen cyfrowych, w tym kwestii dotyczacych prywatnosci, odpowie-
dzialnosci za tresci, czy interakcji z innymi uzytkownikami Internetu. W tym
sensie, regulacja staje sie procesem wzajemnego uczenia si¢, w ktérym dziec-
ko rozwija umiejetnosci korzystania z technologii, a rodzic pelni role mentora,
a nie tylko kontrolera. W odniesieniu za$ do zalozen kultury prefiguratywnej,
transfer wiedzy i umiejetnosci w druga strone - to jest od dzieci do dorostych
- staje sie sprawq oczywistq.

Rodzicielska membrana w kontekscie pokolenia Alfa musi by¢ réwniez ela-
styczna i zdolna do szybkiej adaptacji do zmieniajacego sie Srodowiska tech-
nologicznego oraz dynamiki rodzinnej. W miare jak dziecko roénie, powinna
dostosowywac sie do jego potrzeb, kompetencji oraz zmieniajacych sie norm
spolecznych i technologicznych. Oznacza to, ze rodzicielska membrana powin-
na stawac sie coraz bardziej elastyczna w obliczu pojawiajacych sie nowych
technologii oraz platform cyfrowych, ktére dzieci zaczynaja wykorzystywac.
Przykladem moze by¢ dostosowanie zasad korzystania z mediéw spoteczno-
Sciowych, ktére zmieniajq sie w zaleznosci od wieku dziecka, jego potrzeb edu-
kacyjnych oraz jak technologie i normy spoleczne wokét nich ewoluuja. Ada-
ptacja membrany w tym kontekscie oznacza réwniez reagowanie na zmiany
w rodzinie, takie jak pojawienie sie nowego czlonka rodziny, zmiany w struk-
turze spotecznej czy ekonomicznej rodziny, co moze wptywac na sposéb, w jaki
technologie wkraczaja do domu i ksztattuja domowa kulture cyfrowa.

Podsumowanie
Rola rodzicielskiej membrany w kontekscie pokolenia Alfa musi ewo-

luowaé¢ w odpowiedzi na zmieniajgce sie technologie, potrzeby dzieci oraz
dynamike spoteczng i rodzinng. Wspoélczesne dzieci, dorastajgce w zaawan-
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sowanym cyfrowym s$rodowisku, wymagaja od rodzicow wiekszej ela-
stycznosci, a takze umiejetnosci balansowania pomiedzy ochrona, regulacja
a elastycznym umozliwieniem rozwoju cyfrowych kompetencji. W tym kon-
tekscie, rodzicielska membrana powinna sta¢ sie bardziej przepuszczalna,
adaptacyjna, a zarazem bardziej skoncentrowana na edukacji i wspolnym
rozwoju umiejetnosci cyfrowych w rodzinie. Te ostatnie sg czesto powigzane
z innymi kluczowymi kompetencjami rodzicielskimi i wychowawczymi.

Zastosowanie metod poréwnawczych umozliwia zaréwno analize réznic
miedzy pokoleniami Alfa i Z w Polsce, jak tez uchwycenie wewnetrznej he-
terogenicznosci pokolenia Alfa w zaleznosci od kontekstu spoteczno-ekono-
micznego i kulturowego. Kluczowym aspektem tych badan jest uwzglednie-
nie procesu glokalizacji, czyli adaptacji globalnych trendéw technologicznych
do lokalnych warunkéw. W Polsce przektada sie to na zréznicowane wzorce
korzystania z technologii, na przyklad w zaleznosci od poziomu cyfryzacji
srodowiska rodzinnego czy dostepnosci infrastruktury internetowej w réz-
nych regionach kraju. Dostepne wyniki badarn dlugoterminowych wskazu-
ja, ze pokolenie Alfa wykazuje silniejsza tendencje do integracji technologii
z codziennym zyciem niz pokolenie Z, co rodzi nowe wyzwania w obsza-
rze edukacji i socjalizacji. Zastosowanie szerokiego wachlarza metod ba-
dawczych pozwala nie tylko uchwyci¢ ogolne trendy, ale takze uwzglednic¢
subtelne réznice wynikajace z lokalnego i rodzimego kontekstu spotecznego,
rodzinnego i ekonomicznego. Dalsze badania powinny koncentrowac sie na
analizie wplywu cyfrowego stylu zycia na procesy poznawcze, kompetencje
spoleczne oraz przyszle trajektorie zawodowe pokolenia Alfa w Polsce, za$
rekomendacje ptynace z badan w sposéb bardziej precyzyjny i celowy wpisy-
wac sie w potrzeby edukacyjne, wychowawcze i zdrowotne nowych pokolert
cyfrowych.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Kazde dziecko ma prawo do pobierania nauki, a wskaznikiem respekto-
wania tego wymogu jest umozliwienie dzieciom z utrudnieniami w rozwoju
edukacji w warunkach tozsamych z tymi, jakie stwarza si¢ osobom pelno-
sprawnym (Speck, 2013). Oredownikiem wspomnianego prawa, rozumiane-
go jako uczestnictwo dzieci z uszkodzonym stluchem w edukacji wiaczajacej,
byt niemiecki surdopedagog, autor ksiazki Kazde dziecko moze nauczyc sie sty-
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sze¢ 1 mowi¢, prof. Armin Lowe. Za jeden z kluczowych warunkéw powo-
dzenia edukacji inkluzyjnej oséb z niepetnosprawnoscia stuchowa uznat on
wczesne wspomaganie ich rozwoju (Lowe, 1999). Z tego wzgledu, w niniej-
szym tekscie charakteryzujemy wspomniany proces, przyblizajac jego cele
oraz dokonujac charakterystyki wieloprofilowego wsparcia, potrzebnego
dziecku z uszkodzonym stuchem i jego opiekunom. Czynimy to, odwotujac
sie do kluczowego paradygmatu pedagogiki specjalnej, opisanego przez prof.
Irene Obuchowskg, ,, pomocy pomagajacemu” (Obuchowska, 1987), wskazu-
jac zakres wsparcia, niezbedny rodzicom w kontekscie aktywnego wspoma-
gania rozwoju dziecka. Nasze refleksje, w tym obszarze, ilustrujemy narra-
cjami terapeutéw, ktérzy na co dzien przygotowuja dzieci z uszkodzonym
stuchem do edukacji w gronie pelnosprawnych réwiesnikéw oraz udzielaja
pomocy ich opiekunom, uczestniczacym w tym procesie.

Znaczenie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka
z uszkodzonym stuchem
dla jego edukacji wlaczajacej

Edukacja wlaczajaca ma zapewnié¢ dzieciom z niepelnosprawnosciami,
zaburzeniami rozwoju, przewlekle chorym warunki ksztalcenia tozsame
z tymi, jakie tworzone sg z mys$lg o ich pelnosprawnych réwiesnikach. Tym
samym, wydaje sie sprzyja¢ wyréwnywaniu szans edukacyjnych i przeciw-
dziata¢ wykluczeniu spotecznemu (Sander, 2004). W rzeczywistosci, dla wielu
dzieci z utrudnieniami rozwoju ksztalcenie w placéwkach ogélnodostepnych
stanowi swoiste wyzwanie. Nie wynika ono bynajmniej jedynie z ograniczeri
po stronie samego dziecka. Czeé¢ barier dotyczy srodowiska, w jakim ma sie
ono ksztalcié. Najtrudniejsze do pokonania wydaja sie te o charakterze men-
talnym. To one stanowig Zrédlo stygmatyzacji dziecka ,Innego” w srodowi-
sku 0s6b petnosprawnych. Kolejna kategoria trudnosci, z jaka musi mierzy¢
sie¢ dziecko z niepelnosprawnoscig, to brak zaspokojenia jego specjalnych
potrzeb rozwojowych ze strony wychowawcy przedszkola lub nauczyciela
szkoly ogdlnodostepnej. Tego typu bariera moze by¢ wynikiem braku nale-
zytego przygotowania merytorycznego wspomnianych oséb. Bywa jednak
skutkiem niewystarczajacej wrazliwosci na dzieciece potrzeby. W tym wy-
miarze, powodzenie inkluzji zalezy, z jednej strony, od jakosci ksztalcenia
pedagogéw, z drugiej - od ich selekcji do zawodu. Z kolei, za czynnik istotny,
dla powodzenia procesu edukacji wiaczajacej, po stronie dziecka winnisémy
uznaé¢ poziom jego kompetencji psychospotecznych, ulatwiajacy vs utrud-
niajacy ksztalcenie w warunkach ogélnodostepnych. Jest on, w pewnej mie-
rze, warunkowany naturg samej niepelnosprawnosci. W przypadku dzieci
z uszkodzeniem stuchu dotyczy ona zaklécen recepcji i percepcji dzwiekow.
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Skutkuja one trudnodciami w zakresie slyszenia i rozumienia komunika-
tu w jezyku fonicznym. Zatem, uszkodzenie stuchu determinuje wyjsciowo
ograniczenia w procesie porozumiewania sie¢ ze styszacym otoczeniem. Te,
z kolei, staja sie Zrodtem probleméw w pozyskiwaniu wiedzy o otaczajacym
$wiecie oraz zrédlem deficytow w obszarze funkcjonowania spoteczno-emo-
cjonalnego dziecka (Jakoniuk-Diallo, Rozek, 2021). Ponadto, dzieci z uszko-
dzonym stuchem mierza sie takze z konsekwencjami zaburzeni koordynacji
stuchowo-wzrokowo-ruchowej, ujawniajacymi sie w zakresie ich uwagi do-
wolnej, sferze umiejetnosci matematycznych i motorycznych. Tym samym,
doswiadczajg szeroko rozumianych trudnosci w uczeniu sie. Zapobieganie
poglebianiu sie wspomnianych deficytow staje sie mozliwe dzieki odpowied-
niemu wsparciu dziecka (Tarska, 2017). Mozliwosci takie stwarza program
wczesnego wspomagania rozwoju, adresowany do wszystkich dzieci posia-
dajacych opinie o potrzebie wspomagania, wydana przez poradnie psycho-
logiczno-pedagogiczng. Moze by¢ on realizowany od momentu stwierdzenia
zaburzern rozwoju, az po rozpoczecie przez dziecko edukacji szkolnej, zaréw-
no w placéwkach oswiatowych publicznych, jak i niepublicznych. W szcze-
golnych wypadkach dziecko moze zosta¢ nim objete takze na terenie domu.
Zajecia wspomagajace rozwo6j moga by¢ prowadzone w formie indywidual-
nej lub w matych grupach, w zaleznosci od potrzeb.

Idea wczesnego wspomagania rozwoju zaklada zaangazowanie sie w ten
proces oséb najblizszych dziecku, ktére swe dzialania w tym obszarze winny
niejako wplata¢ w codzienne czynnosci opiekunczo-wychowawcze. Jak pod-
kresla A. Twardowski:

wczesne wspomaganie rozwoju jest procesem planowych i systematycznych oddzia-
tywan, majacych na celu uksztaltowanie takich wzorcéw interakcji miedzy opieku-
nami a dzieckiem, ktére najbardziej sprzyjaja usprawnianiu jego funkcjonowania fi-
zycznego, psychicznego i spotecznego. Oddzialywania prowadzone sa przez zespot
specjalistow, w Scislej wspolpracy z rodzing i obejmuja dzieci zagrozone niepelno-
sprawnoscig oraz niepelnosprawne od chwili wykrycia zagrozenia lub stwierdzenia
niepetnosprawnosci do podjecia nauki w szkole (Twardowski, 2012, s. 13).

Warto zauwazy¢, jak istotne miejsce, w wyzej wymienionym procesie,
zajmuje diagnoza pozytywna, skupiajaca uwage terapeutéw i rodzicéw na
mocnych stronach dziecka. Dzialania, odwotujace sie do dzieciecego poten-
cjalu, moga przynosi¢ widoczne rezultaty, w czasie krotszym, niz te, skoncen-
trowane na deficytach. Tym samym, zapewniaja opiekunom poczucie sukce-
su. Odwotanie sie¢ do mocnych stron dziecka pozwala tez okresli¢ sfere jego
najblizszego rozwoju, ktérg L. Wygotski okreéla jako:

réznice miedzy poziomem rozwigzywania zadan, dostepnych pod kierunkiem i przy
pomocy dorostych a poziomem rozwigzywania zadan, dostepnych w samodzielnym
dziataniu (Filipiak, 2011, s. 16).
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Dopiero takie podejécie do stymulowania rozwoju umozliwia dziecku
osigganie sukceséw, ktére moga pelni¢ funkcje autoterapeutyczng i tym sa-
mym sprzyjaja radzeniu sobie z trudno$ciami, takze tymi, ktore towarzysza
edukacji inkluzyjnej.

Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze szeroko rozumiane wsparcie po-
trzebne jest takze rodzicom, ktérzy w zwigzku ze sprawowaniem opie-
ki nad dzieckiem z niepelnosprawnoscia doswiadczaja na co dzien stresu,
zwigzanego z trudnoséciami w dopasowaniu si¢ do osoby im najblizszej,
ktéra funkcjonuje nietypowo. Zrédlem ich leku bywa tez brak wiedzy, jak
pomoc dziecku. Tymczasem, to wlasnie oni musza sta¢ sie najwazniejszymi
terapeutami, wdrazajacymi zalecenia specjalistow w srodowisku domowym.
Wiasciwy poziom rodzicielskiego zaangazowania w ten proces staje sie moz-
liwy dzieki wsparciu spotecznemu, jesli takiego doswiadczajg, i wdrozeniu,
przygotowanego przez specjalistow, wieloprofilowego planu terapeutycz-
nego, uwzgledniajacego indywidualnie dobrane formy i metody dzieciecej
terapii. To wlasnie wieloaspektowe spojrzenie na rodzine z dzieckiem z nie-
pelnosprawnoscia przeklada sie na cztery najwazniejsze funkcje, jakie spet-
nia wczesne wspomaganie rozwoju (Piotrowicz, 2017). Pierwsza z nich, to
ta, o charakterze informacyjnym, zapewniajaca opiekunom dostarczanie in-
formacji o rozwoju dziecka i przebiegu terapii. Kolejna stanowi funkcja dia-
gnostyczna, obejmujaca rozpoznanie zaburzen i okreslenie poziomu funkcjo-
nowania dziecka w obszarach deficytéw oraz potencjatu. Trzecia jest funkcja
stymulujaca, zapewniajaca dziecku zajecia terapeutyczne, majace na celu wy-
rownywanie szans edukacyjnych, poprzez wspomaganie rozwoju kompeten-
qji psychospotecznych. Czwarta, to funkcja wspierajaca, odnoszaca sie do sty-
mulacji wszystkich sfer dzieciecego rozwoju, to jest fizycznej, emocjonalnej,
spolecznej i poznawczej. Weczesne wsparcie rozwoju, w wyzej wymienionych
sferach, jest niezbedne, aby przygotowac dziecko do funkcjonowania w $ro-
dowisku réwiesniczym oraz uczestnictwa w edukacji wlaczajacej. Na co wiec
nalezy polozy¢ nacisk w procesie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka
z uszkodzonym stuchem, by utatwi¢ mu uczestnictwo w tego typu edukac;ji?

Wymiary wsparcia,
szczegOlnie istotne dla edukacji wlaczajacej
dziecka z uszkodzonym stuchem,
w narracjach terapeutow

W badaniach jakosciowych, przeprowadzonych w jednym z poznariskich
osrodkéw wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, wzieto udziat dziesie-
ciu terapeutéw, pracujacych na co dzierr z dzie¢mi z uszkodzonym stuchem
i ich rodzicami. Celem badani bylo uzyskanie od nich informacji o wymiarach
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wsparcia, ktére w ocenie wspomnianych terapeutéw sa istotne w zakresie
umozliwienia dzieciom z niepetnosprawnoscia stuchowa edukacji wiaczajacej.
Wywiady narracyjne ze specjalistami wczesnego wspomagania rozwoju dziec-
ka, w ktérych odniesli si¢ oni w swej subiektywnej ocenie do wspomnianych
juz wymiaréw wsparcia, nie pozwalaja na wysuwanie daleko idacych wnio-
skow, jednak sklaniaja do dalszych poszukiwari badawczych w tym obszarze
oraz refleksji nad czynnikami utatwiajacymi matym dzieciom z uszkodzonym
stuchem adaptacje instytucjonalng, w placéwkach ogélnodostepnych.

Terapeuci zapytani, na jakie aspekty procesu wspomagania rozwoju nale-
zy zwrocic szczegdlna uwage, aby ulatwié¢ dziecku z uszkodzonym stuchem
edukacje w przedszkolach i szkolach masowych, wskazali trzy najwazniejsze,
ich zdaniem, wymiary wsparcia (powtarzajace si¢ w narracjach pola proble-
mowe). Pierwszym z nich jest koniecznoé¢ zwiekszenia liczby zaje¢ w malej
grupie, ktére pozwalatyby na rozwijanie u dzieci z uszkodzonym stuchem,
w interakcji z réwiesnikami, kompetencji psychospotecznych, niezbednych
do uczestnictwa edukacji integracyjnej:

... Dzieci, przed rozpoczeciem przedszkola lub szkoty, w placéwce integracyjnej,
czy ogolnodostepnej, potrzebujg wsparcia rozwoju na wielu ptaszczyznach. Jedng
z nich jest rozwijanie umiejetnosci spotecznych, takich jak: skuteczne porozumiewa-
nie sie z innymi, umiejetnos¢ wspotdziatania z rowiesnikami, rozwigzywania konflik-
tow w grupie, w relacjach bardziej symetrycznych, niz ma to miejsce w przypadku
kontaktéw z osobq dorostq. Sprzyjac temu mogq zajecia, realizowane w formie zabawy
z rowiesnikami styszqcymi i niestyszqcymi. Mala oferta tego typu zajec grupowych
lub catkowity jej brak, dla dzieci w wieku poniemowlecym i przedszkolnym, organi-
zowanych w poradniach i osrodkach wczesnego wspomagania rozwoju, jest istotng
barierq integracji i inkluzji dzieci z uszkodzonym stuchem...

... Sadze, ze w ramach kompleksowej pomocy dla dziecka i jego rodziny nalezy,
poza zajeciami indywidualnymi, wdrozy¢ zajecia grupowe. Oczywiscie, te indywidu-
alne pozwalajq rozwijac niektore umiejetnosci, jednak wspotpracy z réwiesnikami, ro-
zumienia jej regut, odczytywania cudzych intencji, dziecko z uszkodzonym stuchem
powinno uczyc si¢ przynajmniej w diadzie z kolegq lub w matej grupie. Sq to umie-
jetnosci, ktore utatwiajq integracje. Brak zaje¢ w matych grupach, poprzedzajacych
edukacje formalng, jest moim zdaniem jednym z najbardziej zaniedbanych obszardéw
wspomagania rozwoju dzieci, a organizowanie zajec¢ grupowych, w ramach wczesne-
g0 wspomagania rozwoju dzieci z uszkodzonym stuchem, jednym z najwazniejszych
wymiaréw wsparcia dzieciecego roZwoji...

... Dzieci z uszkodzonym stuchem poddane sq czesto tylko terapii jednostronnej,
na przyktad logopedycznej lub pedagogicznej. Nalezy pamigtac o wspomaganiu ich
rozwoju na kazdej ptaszczyznie, wigc jest niq tez funkcjonowanie spoteczne, w relacji
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z rowiesnikami, gdzie dziecko uczy sie skutecznej komunikacji, asertywnosci, podpo-
rzqdkowania zasadom, nim rozpocznie edukacje przedszkolng...

Nawiagzywanie kontaktow spolecznych z réwiesnikami, tworzenie z nimi
wiezi, poznawanie zasad i obyczajow panujacych w grupie sprzyja naby-
waniu przez dziecko z niepelnosprawnoscig tych umiejetnosci, ktére sa mu
niezbedne do edukacji przedszkolnej i szkolnej. Specjalisci z zakresu wcze-
snego wspomagania rozwoju podkreslaja zatem role takich zaje¢, jak: trening
umiejetnosci spotecznych, zajecia realizowane metoda Weroniki Sherborne,
czy zajecia z wykorzystaniem pitek Eduball, ktére sprzyjaja rozwijaniu sa-
modzielnosci, wiary we wlasne mozliwosci, ale tez umiejetnosci podpo-
rzadkowania sie regulom zabawy, umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach
trudnych i skutecznego porozumiewania sie z réwiesnikami. Poza stymulo-
waniem rozwoju koordynacji stuchowo-wzrokowo-ruchowej stwarzaja one
dziecku z uszkodzonym stuchem mozliwos¢ zdobywania pozytywnych do-
$wiadczen, sukcesow komunikacyjnych, ucza wspétpracy, a niekiedy rywali-
zacji w warunkach dla dzieci bezpiecznych i kontrolowanych.

Terapeuci w swych narracjach nie pomineli réwniez znaczenia wspar-
cia, udzielanego opiekunom dziecka z uszkodzonym stuchem. Uznali, ze
jest ono bardzo waznym aspektem wczesnego wspomagania rozwoju dziec-
ka z uszkodzonym stuchem, wymagajacym intensyfikacji dzialan specjali-
stycznych w zakresie przeciwdzialania wypaleniu rodzicielskiemu. Badani
wskazali na koniecznoé¢ wiekszej wspoélpracy terapeutéw z rodzicami, ko-
nieczno$¢ udzielenia im rzetelnego wsparcia merytorycznego i wsparcia
emocjonalnego oraz potrzebe budowania wsréd opiekunéw $wiadomosci co
do warunkéw edukacji wlaczajacej.

... Mysle, ze warto zwrdci¢ uwage na podniesienie Swiadomosci rodzicow co do
idei edukacji wiqczajgcej. Pomocne mogq okazac sie spotkania integracyjne opieku-
now dzieci z uszkodzonym stuchem, objetych wczesnym wspomaganiem, z rodzicami
dzieci, ktore juz uczestniczq w tej formie ksztatcenia. Takie spotkania integracyjne
wzmacniajq wiezi, sprzyjajg wzajemnemu wsparciu i redukcji lekow. Ludzie bojq sie
najbardziej tego, co jest im nieznane, zatem dobrze, by ideg edukacji wtqczajqcej przy-
blizali rodzicom - rodzice. ..

... Sqdze, ze w procesie wczesnego wspomagania rozwoju dzieci z uszkodzonym
stuchem rodzice nie uzyskujq wystarczajgcego wsparcia w zakresie wyjasniania wiek-
szosci watpliwosci, z ktorymi muszq sie mierzyc. Mysle, zZe o wiele bardziej jestesmy
skoncentrowani na samym dziecku, niz jego opiekunach. Tymczasem, to ich kondy-
cja psychiczna wplywa bezposrednio na sytuacje dziecka. Oczywiscie, zdarza sie, ze
pewne problemy dotyczqce rodzicow wychodzq dopiero w toku terapii samego dziecka.
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Moze opiekunowie nie majq do nas zaufania? Czasem zdarza mi sig polecac grupy
wsparcia, jako bezpieczne miejsce, gdzie mogq uzyskac pomoc w roznych sprawach od
innych 0sob, zmagajqcych sie z podobnymi problemami. Mysle, Ze rodzice potrzebujg
w pierwszej kolejnosci wsparcia emocjonalnego w radzeniu sobie z akceptacjq innego
statusu styszenia dziecka. Jesli go nie zaakceptujq, ich decyzja o edukacji wtqczajgcej
dziecka ma jedynie wymiar zaprzeczenia jego niepetnosprawnosci, a przeciez to droga
do porazki...

... W naszej poradni rodzice mogq dowiedzie¢ si¢ o walorach edukacji integra-
cyjnej. Rozmawiamy z nimi na ten temat, nim dziecko zacznie uczeszczac do przed-
szkola lub szkoty, pokazujqc takze plusy i minusy ksztatcenia specjalnego. Jestem jed-
nak przekonana, ze wigcej na ten temat mogliby dowiedziec sie od innych rodzicow
i ta wiedza bytaby dla nich, by¢ moze, bardziej wiarygodnym Swiadectwem tego, jak
dziecko z uszkodzonym stuchem radzi sobie w przedszkolu masowym lub szkole 0gol-
nodostepnej. Wiem, zZe czasem szukajq takich informacji w Internecie, na réznych
portalach. Ta sytuacja pokazuje jednak, zZe jest tu jakas luka w tym systemie wsparcia,
ktory my oferujemy opiekunom dziecka z uszkodzonym stuchem...

Specjalisci wczesnego wspomagania rozwoju w swych narracjach zwra-
caja uwage na wlasne miejsce w tym procesie. Sygnalizuja zaniedbania
w pewnych obszarach wsparcia, jakie oferuja. Wiekszos¢ z nich podkresla
zbyt mate mozliwosci wspotpracy pomiedzy specjalistami, terapeutami, na-
uczycielami, co w zaloZeniach jest przeciez fundamentem procesu wczesnego
wspomagania. Brak takiej wspoétpracy przeklada sie na brak wieloptaszczy-
znowego wsparcia dziecka i jego rodziny, jakie jest niezbedne przed rozpo-
czeciem przez osobe z uszkodzonym stuchem edukacji wlaczajacej. Terapeuci
maja w pracy zbyt mato czasu, aby skutecznie wymienia¢ si¢ informacjami na
temat prowadzonych dziatan, dlatego brakuje im zsynchronizowania podej-
mowanych krokéw i wzajemnego utwierdzania sie, ze pracuja w sposéb wta-
Sciwy. Ich zdaniem, o trudnoéciach dzieci z uszkodzeniem stuchu w edukacji
wlaczajacej przesadzaja wiec pewne bariery, dotyczace organizacji procesu
wczesnego wspomagania rozwoju.

... Mysle, ze o powodzeniu procesu wspomagania rozwoju dzieci z uszkodzonym
stuchem, a w konsekwencji powodzeniu ich edukacji w gronie 0sob petnosprawnych,
przesqdza przede wszystkim wyksztatcenie terapeutow. Ci, ktérzy pracujq w porad-
niach nie zawsze majq odpowiedniq wiedze i umiejetnosci. Nie potrafig wiec skutecz-
nie pomagac, zarowno dziecku, jak i rodzicom. W konsekwencji, ich pomoc przyjmuje
forme terapii, ktéra nie zawsze jest dostosowana do potrzeb dziecka i rodziny. W dal-
szej konsekwencji, dziecko nie osigga dojrzatosci do rozpoczecia edukacji przedszkol-
nej lub szkolnej i jest odraczane. Kiedy juz zdarzy sie, ze trafia w koricu do placowki
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masowej, to zazwyczaj doswiadcza powaznych trudnosci adaptacyjnych. Ich nastep-
stwem jest wowczas przeniesienie go na przyktad do osrodka szkolno-wychowawcze-
go0. W ten sposob ksztatcenie specjalne jest nie tyle swiadomym wyborem, co skutkiem
niepowodzeri procesu integracji.

... Uwazam, ze sq takie bariery natury organizacyjnej, ktore utrudniajq dzieciom
z uszkodzonym stuchem, ze srodowiska wiejskiego, korzystanie z wczesnego wspoma-
gania rozwoju. Objecie ich tego typu wsparciem czesto wiqze sig z koniecznoscig do-
jazdu do placowki oferujgcej zajecia. Rodzice nie zawsze znajdujq czas, by regularnie
dojezdzac i uczeszczac na takie zajecia. Jezeli w placowce jest niewielka liczba specja-
listow, to utrudniony staje sig czesty dojazd do domu dziecka. W ten sposob opiekuno-
wie mogq liczy¢ jedynie na niewielkq liczbe zajec. Mogq okazac sie one niewystarcza-
jace, by w sposob adekwatny do potrzeb wesprzec dziecko i jego opiekundw...

... Brak dobrej, profesjonalnej diagnozy, bardzo czesto tej o charakterze medycz-
nym, ktora stanowi punkt wyjscia do dalszej pracy, moze stanowic powazng bariere
w zakresie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka. Zdarza sie, ze rodzice przynoszq
nam, specjalistom z zakresu wczesnego wspomagania, catkowicie rozbiezne diagnozy
lekarskie i wowczas musimy czeka¢ na kolejng, ktéra zweryfikuje dwie poprzednie
lub sami prébujemy, z pomocq opiekunow, stwierdzic, co dzieje si¢ z dzieckiem. To
wszystko trwa jednak w czasie i wskazuje na brak wspdtpracy miedzy specjalistami
oraz ich niedostateczng wiedze. W konsekwencji, wspomniane braki w zakresie wcze-
snego wspomagania rozwoju dziecka skutkujq opdéznieniem w nabywaniu przez nie
umiejetnosci, niezbednych do rozpoczecia edukacji, szczegolnie tej wigczajgcej.

... My, terapeuci, rzadko otrzymujemy pomoc od paristwa, zwigzang z mozliwoscig
doksztatcania sie w zakresie nowych metod wsparcia dziecka i rodziny. Tymczasem,
wiedza na ten temat zmienia sie bardzo szybko, chociazby ta o charakterze medycznym.
Jesli wiec sami nie oplacimy szkolenia, to pozostaje nam poszukiwac informacji
w poradnikach, informatorach, Zrédlach internetowych. Brak Scistej wspdtpracy
pomiedzy naszq poradniq, przedszkolami i szkotami skutkuje tym, Ze jesli gdzies
realizowane sq jakie$ szkolenia na temat wczesnego wspomagania rozwoju, to inni
niekoniecznie o tym wiedzq. Te luki w naszej wiedzy zawsze przektadajq sie bardziej
lub mniej bezposrednio na sytuacje dziecka i jego rodziny. Jestem tego Swiadoma...

... Nauczyciele, podobnie jak my terapeuci, zazwyczaj zostajq zostawieni sami
sobie, z dostosowaniem programu nauczania tak, by byl on realizowany zgodnie
z wytycznymi MEN i jednoczesnie dostosowany do poziomu funkcjonowania dziecka
z uszkodzonym stuchem. Nasza ewentualna wspdtpraca polega na tym, Ze dajemy
pewne wskazowki, jednak ciezar ich wdrozenia spada na nauczycieli i rodzicow. Na
tym polu tez nie zawsze istnieje porozumienie pomiedzy pedagogiem i opiekunami.
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Niektorym rodzicom dzieci z uszkodzonym stuchem wydaje sie, ze jesli dziecko ma
proteze, system FM, nauczylo sie troche mowic, to reszta odpowiedzialnodci za jego
powodzenie w integracji lub niepowodzenie spada na nauczyciela. Tak nie jest, od
nich samych zalezy bardzo duzo w procesie adaptacji szkolnej dziecka, szczegdlnie
gdy jest to szkota masowa. Jednak opiekunowie nie zawsze sq tego swiadomi. Na
ich lepszq wspotprace z nauczycielem moze on liczy¢ wowczas, gdy zostang objeci
szerokim wsparciem.

Z narracji specjalistow wynika, ze w procesie wczesnego wspomagania
rozwoju dziecka nalezy skierowac uwage na szerokie wsparcie spoteczne ro-
dziny z niepelnosprawnym dzieckiem. Powinno mie¢ ono charakter: infor-
macyjny, materialny, emocjonalny, a takze edukacyjny i duchowy.

Wsparcie informacyjne jest kluczowe w kontekscie przekazania rodzicom
niezbednej, rzetelnej i aktualnej wiedzy na temat poziomu rozwoju dziecka,
odnosnie jego niepelnosprawnoéci oraz dostepnych i jak najbardziej nowo-
czesnych metod terapii. Wiedza na temat funkcjonowania dziecka powin-
na obejmowac wszystkie informacje z zakresu diagnozy, to jest wlasciwe
rozpoznanie zaburzen, mozliwosci i ograniczenia dziecka oraz jego specjalne
potrzeby rozwojowe, w tym edukacyjne. Na bazie wspomnianej diagnozy
opiekun powinien zosta¢ poinformowany o dostepnych metodach terapii,
ich celach i przebiegu oraz potencjalnych efektach. Terapeuci powinni mie¢
na uwadze zawsze tworzenie warunkéw dla rozwijania kompetencji rodzi-
cielskich. Moga pomoc rodzicom w nabywaniu wielu przydatnych umiejet-
nodci, takich jak budowanie relacji z dzieckiem, budowanie relacji dziecka
z niepelnosprawnoscia z rodzeristwem, motywowanie dziecka do rozwijania
samodzielnosci, komunikowania sie, kontrolowania wtasnych emocji, a takze
rozwigzywania sytuacji trudnych. Niemniej istotne w dzialaniach na rzecz
wsparcia opiekunéw jest przekazanie im informacji o dostepnych instytu-
cjach pomocowych, Zrédlach dofinansowania zakupu protez, na przyktad
nowych aparatéw stuchowych, a takze o mozliwosci uczestnictwa w gru-
pach wsparcia. Opieka, jaka powinni zosta¢ objeci rodzice dziecka z uszko-
dzonym stluchem powinna uwzglednia¢, wskazana w narracjach terapeutéw,
koniecznoé¢ uswiadomienia rodzicom mozliwosci i trudnosci zwigzanych
z edukacja wlaczajaca. Ostatni z podkreslonych elementéw wsparcia infor-
macyjnego mozemy okresli¢ mianem edukacyjnego, poniewaz ma pomoc ro-
dzicom i dziecku w wyborze drogi edukacyjnej oraz przejsciu przez proces
ksztalcenia w wybranej placowce. Rola specjalistéw wczesnego wspomaga-
nia jest tu istotna, poniewaz znajac dziecko moga wskazac placéwke ,przy-
jazna”, adekwatna do dzieciecych mozliwosci i potrzeb. Specjaliéci powinni
takze wskazac miejsce i sposob, gdzie dziecko z uszkodzonym stuchem moze
rozwija¢ swoje zainteresowania i pasje. Nie zawsze bowiem miejscem takim
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jest przedszkole czy szkota. W ramach wsparcia edukacyjnego dla rodzicow
moga takze zorganizowac warsztaty, pomagajace opiekunom rozwija¢ umie-
jetnoé¢ godzenia dzialan w zakresie wspomagania rozwoju dziecka z praca
zawodowa. Umiejetno$¢ ta okaze sie przydatna w kontekscie uczestnictwa
dziecka z uszkodzonym stluchem w edukacji wlaczajacej, ktore naklada na
opiekunéw dlugotrwaly obowiazek bezposredniego zaangazowania sie
w proces jego ksztalcenia.

Z narracji terapeutow wynika réwniez koniecznoé¢ udzielenia opiekunom
dziecka z uszkodzonym stuchem formalnego i nieformalnego wsparcia emo-
cjonalnego. W poradniach, placéwkach edukacyjnych specjaliSci w znacznie
mniejszym stopniu skupiaja sie na potrzebach emocjonalnych opiekunéw, niz
samych dzieci z uszkodzonym stuchem. W swych narracjach, terapeuci zasy-
gnalizowali konieczno$¢ objecia znacznie wiekszym wsparciem psychospo-
tecznym rodzicéw. Z badan wynika, iz jedynie 50% matek dzieci z ubytkiem
stuchu uznaje, iz otrzymuje wystarczajace wsparcie emocjonalne w procesie
wspomagania rozwoju dziecka (Baran, 2012; Kobosko, 2016). Z tego wzgle-
du, rozwazajac mozliwy zakres wsparcia emocjonalnego opiekunéw dziecka
z niepelnosprawnoscia stuchowa, warto skupié sie takze na pomocy niein-
stytucjonalnej, jaka stanowia grupy wsparcia. Ich rola jest niezwykle istot-
na w kontekscie dzielenia si¢ przez rodzicow doswiadczeniami w zakresie
opieki nad dzieckiem oraz udzielania sobie przez nich wzajemnego wsparcia,
zZwigzanego z zaangazowaniem w proces wspomagania dzieciecego rozwo-
ju. Warto wspomnie¢, ze grupy wsparcia moga obejmowac réwniez terapeu-
tow lub dziala¢ na zasadzie superwizji, a poniewaz zawigzuja sie réwniez
w instytucjach religijnych, tym samym moga stanowi¢ dla rodzicéw dzieci
z uszkodzonym stuchem forme wsparcia duchowego.

Podsumowanie

Podsumowujac role wczesnego wspomagania rozwoju dziecka z uszko-
dzonym stluchem w jego drodze ku edukacji wiaczajacej, mozna stwierdzic,
iz wpisuje si¢ ona w paradygmaty opisane przez prof. Irene Obuchowska
(1987). Pierwszym ze wspomnianych jest pomoc pomagajacemu. Paradygmat
ten wskazuje, iz wlasciwe wsparcie dzieciecego rozwoju wymaga udzielenia
pomocy terapeucie i rodzicowi, zaangazowanym w ten proces réwnolegle.
Otwarty dostep do szkolen i warsztatow oraz wymiana informacji pomiedzy
specjalistami i opiekunami dziecka z uszkodzonym stuchem, partnerski mo-
del relacji miedzy wyzej wymienionymi, to zasygnalizowane przez samych
specjalistow warunki konieczne do wsparcia rozwoju dziecka, zas w dalszej
perspektywie takze jego edukacji wlaczajacej.
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Kolejnym paradygmatem, ktéry réwniez znajduje swoje odbicie w proce-
sie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka z uszkodzonym stuchem jest
paradygmat profilaktyki i integracji w rodzinie. Sklania on specjalistow do
wyijécia, kiedy to tylko mozliwe, z instytucji, gabinetow w kierunku domu,
w ktérym mieszka dziecko wraz z rodzing. Celem takiego dziatania jest za-
pewnienie jemu i jego opiekunom pomocy w naturalnym srodowisku zycia,
aby zaréwno rodzic, jak i dziecko mogli przebywaé w warunkach dla siebie
bezpiecznych, komfortowych, ktére sprzyjaja skutecznej komunikacji, dba-
niu o wzajemne relacje oraz poczuciu autonomii. Wsparcie dziecka i rodzica
w warunkach domowych to fundament rodziny, zyjacej w atmosferze zro-
zumienia i wzajemnej akceptacji. Dzieki temu rodzicielski stres, zwigzany
z diagnoza uszkodzenia stuchu i trudno$ciami rozwojowymi wystepujacymi
u dziecka, moze by¢ minimalizowany, podobnie jak stres towarzyszacy dzie-
ciecej adaptacji przedszkolnej i szkolne;j.

Sposréd paradygmatow, opisanych przez prof. I. Obuchowska, znajduja-
cych swe odbicie na gruncie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, jeden
akcentuje wprost prawo oséb z niepelnosprawnosciami do petnego i réwne-
go osobom pelnosprawnym zycia w spoleczeristwie. Paradygmat egzysten-
gjalny podkreéla, iz osoby z niepelnosprawnoscia nie powinny by¢ trakto-
wane wylacznie przez pryzmat zaburzen i potrzeb terapeutycznych, ale jako
pelnoprawni cztonkowie spoteczenistwa, korzystajacy z zycia edukacyjnego,
kulturowego i zawodowego. W procesie wspomagania rozwoju paradygmat
ten zaklada umozliwienie dzieciom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
korzystania z wszelkich form ksztalcenia, przewidzianych dla oséb petno-
sprawnych, oraz potozenie nacisku na wsparcie ich potencjalu. Tym samym,
edukacja wlaczajaca staje sie jednym ze sposobéw dostosowania wspélnej
przestrzeni do potrzeb oséb z niepetnosprawnoscia i pelnosprawnych. Jest
to przestrzen dla dzieci o r6znych mozliwosciach, przestrzen, ktéra powin-
na sprzyjac¢ ich wzajemnemu poznaniu si¢, budowania pozytywnych relacj,
przestrzeni bez separacji dziecka z utrudnieniami w rozwoju od srodowiska
rowiesniczego. Wczesne wspomaganie rozwoju wydaje sie istotnym warun-
kiem urzeczywistnienia tej wspdlnej, pozbawionej barier, przestrzeni dla
dzieci z uszkodzeniem stuchu i styszacych.

Wklad autoréw
Autorzy deklaruja rowny wklad w organizacje badan i powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Szkota stanowi miejsce, w ktérym dzieci i mlodziez spedzaja znaczna
czeé¢ swojego zycia. To nie tylko sfera nauki akademickiej, ale takze prze-
strzeri, w ktorej mlodzi ludzie nawigzuja pierwsze przyjaznie, testuja role
spoteczne oraz konfrontuja zasady obowigzujace w relacjach miedzyludz-
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kich. Obok domu rodzinnego, szkota jest najwazniejszym Srodowiskiem
wplywajacym na ksztaltowanie postaw, wartosci i tozsamosé mtodych ludzi.
Relacje w niej pozwalaja mtodziezy nie tylko okresla¢ podobienstwa i r6znice
wobec innych, lecz takze podejmowac refleksje nad tym, kim chca, a kim nie
chca by¢. To wladnie poprzez interakcje z rowiesnikami i dorostymi pracow-
nikami szkoly uczniowie otrzymuja istotna informacje zwrotng na temat tego,
jak sa postrzegani przez innych, co staje si¢ kluczowe dla procesu budowania
samooceny oraz osiggania celéw rozwojowych powigzanych z self.

Relacje rowiesnicze pelnia role poligonu doswiadczalnego dla przysztych
dorostych interakcji spotecznych, natomiast kontakty z nauczycielami oraz
innymi dorostymi w szkole ksztaltuja stosunek do autorytetu i obowigzuja-
cych zasad. To, w jaki sposéb doroéli reprezentuja wartosci i stosuja zasa-
dy wplywa na to, czy uczniowie je zinternalizuja czy odrzuca. W rezultacie,
klimat szkoty i jego inkluzywnos¢ decyduja nie tylko o poczuciu przynalez-
noédci, lecz takze o mozliwosciach eksploracji samego siebie oraz twoérczego
poszukiwania wlasnej tozsamosci.

Cho¢ przyjazny, otwarty i prorozwojowy klimat szkoty zalezy od wielu
czynnikéw, w opracowaniu tym skoncentrujemy sie na zyczliwosci, czyniac
z niej wazne narzedzie codziennej, Swiadomej i odpowiedzialnej pracy peda-
gogicznej oraz fundament inkluzywnej szkoty.

Definicja zyczliwosci, opracowana na podstawie naszych badan (Szafran,
Cwojdzinska, 2024), odnosi sie do dobra jako wartosci samej w sobie, ale jed-
nocze$nie do praktyk miedzyludzkich - do szacunku, tolerancji, empatii, go-
towosci niesienia wsparcia oraz pielegnowania uprzejmosci w codziennych
interakcjach. Inni badacze podkreslaja, ze zyczliwos¢ to szczegélna forma za-
chowan prospotecznych, charakteryzujacych sie dzialaniami podejmowany-
mi na rzecz innych bez oczekiwania nagrody (Binfet i in., 2016). W ten sposéb
zyczliwo$¢ staje sie kluczowym elementem kompetencji spoteczno-emocjo-
nalnych (SEL), ktére obecnie uznawane sg za niezbedne w procesie ksztatce-
nia mtodych ludzi. Zyczliwoéé wpisuje sie w szersze ramy SEL, ktére rozwija
takie kompetencje, jak samoswiadomos¢, umiejetnosci relacyjne, czy odpo-
wiedzialne podejmowanie decyzji (Min i in., 2024).

Efekty programéw zorientowanych na SEL pokazujg, ze promowanie po-
staw zyczliwosci znaczaco poprawia klimat szkoly, obniza poziom nekania,
zwieksza poczucie bezpieczenistwa i przynaleznosci, a takze poprawia wy-
niki w nauce oraz sprzyja dobrostanowi (Flook i in., 2015; Binfet i in., 2016;
Cipriano i in., 2023; Liu, 2024). Dzieki takiemu podejéciu szkola staje sie prze-
strzenig, ktéra realnie wspiera wszystkich uczniéw - z uwzglednieniem tych,
ktérych tozsamosé odbiega od dominujacych norm. Wydaje sie to szczegdlnie
wazne w kontekscie oséb niebinarnych, gdyz jak pokazuja badania, ucznio-
wie ci napotykaja liczne bariery, wynikajace choc¢by z samej struktury i or-
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ganizacji przestrzeni szkolnej, zasadniczo opartej na binarnych zalozeniach
dotyczacych pici®.

Promowanie zyczliwosci okazuje si¢ jednym z najbardziej obiecujacych
kierunkéw dzialar - moze sprzyjac inkluzyjnosci, przeciwdziata¢ nieréwno-
Sciom i przyblizy¢ nas do stworzenia szkoly jako miejsca, w ktérym kazdy
uczeri, niezaleznie od swojej tozsamosci, bedzie doswiadczal akceptacji, tro-

! Badania pokazuja, ze dobrostan tej grupy jest scisle zalezny od uznania i afirmacji ich
tozsamosci plciowej. Dominacja struktur cisnormatywnych tworzy klimat wykluczenia i nie-
przyjazng atmosfere, w ktérej brakuje wiedzy i wrazliwosci na temat réznorodnosci plciowej,
zaréwno wsréd uczniow, jak i personelu szkoly (Kelley i in., 2022). Szczeg6Inym obszarem dys-
kryminacji s przestrzenie podzielone wedlug plci, takie jak toalety czy szatnie, ktére wymu-
szaja wybor sprzeczny z tozsamoscia ucznia. W przypadku tworzenia udogodnieni, najczesciej
brakuje konsultacji z osobami zainteresowanymi, co prowadzi do rozwigzan stygmatyzujacych
i niewygodnych. Niebinarni uczniowie czesto zmuszeni sa do wyboru miedzy obiektami nie-
dopasowanymi do ich tozsamosci a specjalnie wyznaczonymi przestrzeniami, ktore poglebiaja
poczucie stygmatyzacji, izolacji i wykluczenia (Kelley i in., 2022). Cisnormatywna organizacja
zajeé, oparta na segregacji ze wzgledu na ple¢, systematycznie wyklucza uczniow niebinarnych
z aktywnego uczestnictwa w zyciu szkolnym. Takie praktyki odzwierciedlajg szersze zjawisko
oporu instytucjonalnego wobec edukacji uwzgledniajgcej réznorodnosé¢ plciowa oraz réwnosé
(Kelley i in., 2022). Badania pokazuja, Ze uczniowie transplciowi i niebinarni znacznie czeéciej
doswiadczajg przemocy réwiesniczej. Prawdopodobienstwo zgloszenia przypadkéow zneca-
nia si¢ w szkole jest w tej grupie ponad o$miokrotnie wyzsze niz wéréd uczniéw cisplciowych
(Pampati i in., 2020). Skutkiem jest narastajacy problem absencji szkolnej, bezposrednio zwia-
zany z do$wiadczeniami przesladowania. Uczniowie ci znacznie rzadziej deklaruja poczucie
bezpieczenistwa w szkole (39,7% w poréwnaniu z 20,1% wséréd uczniéw cisplciowych) oraz
oceniaja swoje relacje z personelem w sposéb wyrazZnie negatywny. Dane empiryczne wska-
zuja, ze uczniowie transplciowi i niebinarni rzadziej zglaszaja pozytywne doswiadczenia we
wszystkich kluczowych wymiarach poczucia przynaleznoéci do szkoty, m.in. w zakresie bli-
skosci z rowiesnikami, poczucia akceptacji, szczescia, sprawiedliwego traktowania przez kadre
pedagogiczna oraz przekonania, ze personel troszczy sie o ich dobro. Laczny wynik w zakresie
przynaleznosci szkolnej pozostaje w tej grupie znaczaco nizszy, wskazujac na gleboka rozbiez-
nos¢ miedzy potrzebami uczniéw a funkcjonujacym systemem edukacyjnym (Pampati i in.,
2020). Niedostosowane programy nauczania niosg za soba ryzyko poglebiania wykluczenia po-
przez przemilczanie tematéw zwigzanych z réznorodnoscia plciowa i seksualng (Ullman i in.,
2023). Negatywny klimat szkolny, jaki odczuwaja uczniowie niebinarni, ma namacalny wptyw
na ich zaangazowanie w proces nauki. Badania wykazaty, ze mlodziez transplciowa i niebinar-
na, bedaca jednoczeénie czeécig spotecznosci LGBQ+, cechuje sie nizszym zaangazowaniem
w zajecia oraz osiaga gorsze wyniki w nauce w poréwnaniu z réwiesnikami cisplciowymi.
Jednak czeé¢ prac wskazuje, ze mlodziez niebinarna pod wzgledem niektérych wskaznikéw
edukacyjnych nie odstaje niekorzystnie od mlodziezy cispiciowej, co sugeruje skomplikowana
relacje miedzy tozsamoscia plciowsq, klimatem szkolnym a osiggnieciami edukacyjnymi (Pote-
at, Watson, Fish, 2021; Wilkinson, Shifrer, Pearson, 2021). Tym samym, podstawowym czynni-
kiem réznicujacym okazuje sie klimat szkoly i zwigzana z nim postrzegana zyczliwos¢. Brak
zyczliwosci i negatywna atmosfera w szkole maja bezposredni wplyw na wskazniki absencji
uczniéw niebinarnych. Uczniowie transplciowi byli 1,5 razy bardziej sktonni do opuszczenia
zaje¢ przez co najmniej trzy dni w ciggu miesiaca, co wigze si¢ z wysokim ryzykiem chronicznej
absencji. Analizy wskazuja, ze zwigzek miedzy przesladowaniem a nieobecnoscig szkolng jest
szczegodlnie silny u uczniéw transplciowych i niebinarnych - silniejszy niz u ich réwieénikéw
cisplciowych (Pampati i in., 2020).
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ski i szacunku. Zyczliwosé w tym kontekscie nie jest wiec jedynie wartoécia
moralng, ale praktycznym narzedziem zmiany klimatu szkolnego na bardziej
sprawiedliwy, empatyczny i wspierajacy.

Zyczliwa szkota (?)

Ponizsza analiza, oparta na autorskim badaniu polskich uczniéw prze-
prowadzonym w 2023 roku (Szafran, Cwojdziniska, 2024), stanowi poglebione
ujecie zagadnienia zyczliwosci w szkole, w perspektywie réznic zwiagzanych
z tozsamoscia plciowa. Opracowujac dane, chcialySmy zweryfikowaé zatoze-
nie, ze doswiadczenia uczniéw w dziedzinie postrzegania zyczliwosci w szko-
le r6zniq sie w zaleznosci od poziomu ich zgodnosci z norma binarna plci, oraz
sprawdzi¢ wczesniejsze doniesienia innych badaczy, swiadczace, ze uczniowie
identyfikujacy sie poza kategoriami binarnymi postrzegaja srodowisko szkolne
jako mniej zyczliwe i przyjazne, a tym samym mniej tolerancyjne i inkluzywne.

W badaniu naszym wziety udziat Iacznie 904 osoby. Z uwagi jednak na
fakt wypelnienia ankiety takze przez osoby spoza zakladanej grupy wieko-
wej, z dalszej analizy wykluczono 20 os6b (powyzej 25. roku zycia) i w poniz-
szym zestawieniu zaprezentowano wyniki opracowane na podstawie odpo-
wiedzi pozostalych 884 respondentéw?

W analizowanej probie znalazly sie 432 kobiety/dziewczeta (Sredni wiek
M = 14,970; SD = 3,159), 425 mezczyzn/chlopcow (Sredni wiek M = 14,066;
SD = 2,217) i 25 o0s6b inaczej okreslajacych swoja tozsamos¢ plciowa (Sredni
wiek M = 14,560; SD = 2,142)°. Wér6d badanych 585 0s6b stanowili uczniowie
szkol podstawowych, 177 - uczniowie szkét srednich, a 122 - studenci uczelni
wyzszych. Badani w wiekszosci zamieszkiwali na obszarach wiejskich (484
osoby), 377 0s6b - na obszarach mniejszych (279 oséb) lub wiekszych miast
(98 0s6b), a 23 osoby - na przedmiesciach duzego miasta.

Zbieranie danych przeprowadzono zgodnie z wytycznymi etycznymi do-
tyczacymi badan z udzialem nieletnich*.

2 Z uwagi na dodatkowe ograniczenia dotyczace jakosci udzielanych odpowiedzi (np. se-
ria losowych znakéw zamiast odpowiedzi), w dalszej czesci rozdziatu niektore analizy zostaty
przeprowadzone na dalej umniejszonej prébie. Liczebnoé¢, na ktérej zostaly przeprowadzone
opisywane analizy zostala kazdorazowo opisana i raportowana w tabeli wynikéw.

* Grupa os6b inaczej okreslajacych swoja tozsamos¢ plciowa zostata uwzgledniona w dal-
szej analizie, pomimo niewielkiej liczebnosci oraz znaczacej réznicy liczby os6b badanych w po-
roéwnaniu z osobami okreslajacymi sie w binarnych kategoriach plci z uwagi na fakt, ze czestosé
ich wystepowania wéréd os6b badanych odzwierciedla w przyblizeniu poziom populacyjny.
Nalezy jednak wzigé pod uwage, Ze obliczenia dotyczace istotnosci réznic miedzy ta grupa
a pozostalymi moga by¢ obarczone btedem.

* Procedura uzyskala pozytywna opinie Komisji Etyki (opinia numer WSE-KEdsPB-07b/
2022/2023).



Percepcja zyczliwosci w $rodowisku szkolnym 41

Szkolna Skala Zyczliwosci

Szkolna Skala Zyczliwoéci (School Kindness Scale - SKS; Binfet, Gader-
mann, Schonert-Reichl, 2016) zostala wykorzystana do oceny postrzegania
przez uczniéw zyczliwosci w srodowisku szkolnym. SKS stanowito 5 pytan,
z 5-punktowq miarg oceniania na skali Likerta (,Zdecydowanie tak”, , Raczej
tak”, , Trudno powiedzie¢”, ,Raczej nie” i ,Zdecydowanie nie”). Poprzed-
nie oceny psychometryczne wykazaly, ze SKS ma jednowymiarowa struk-
ture czynnikowa i odpowiednig spéjnos¢ wewnetrzna (Binfet, Gadermann,
Schonert-Reichl, 2016; Szafran, Cwojdziriska, 2021). W badaniu wykorzysta-
no polska adaptacje SKS, ktéra wykazata zadowalajaca rzetelnos¢ (a = 0,792)
(Szafran, Cwojdziniska, 2021).

Wyniki i wnioski

Badani réznili sie znaczaco miedzy soba w zakresie udzielanych odpo-
wiedzi ze wzgledu na deklarowang pteé. Istotne statystycznie réznice byly
obecne na wszystkich wymiarach Szkolnej Skali Zyczliwoéci - szczegély za-
prezentowano w tabeli 1.

) Tabela 1
Szkolna Skala Zyczliwosci - réznice miedzygrupowe - pte¢
Kruskal-Wallis X2 Df P €2

Dorosli w mojej szkole pokazuja 22 ’ < 001 0.0292
mi, jak by¢ zyczliwym § ! !
Zyczliwosé czesto zdarza sie 134 ’ 0.001 00176
w mojej klasie ’ ’ ’
Zyczliwoéé czesto zdarza sie 20,0 5 < 001 00262
w mojej szkole ’ ’ ’

Moéj wychowawca/moja wycho- 137 5 0.001 00180
wawczyni jest zyczliwy/a ! !

W mojej szkole zacheca sie mnie,

zebym byt/a zyczliwy/a 11,9 B 0,003 0,0156

Zrodlo: opracowanie wiasne.
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Analizujac szczegétowo réznice miedzy poszczegdlnymi grupami, odnotowa-
tysmy, ze w reakcji na twierdzenie: Dorosli w mojej szkole pokazujg mi, jak byc Zycz-
liwym najczestsza odpowiedzia udzielang przez dziewczeta (36,036%) i chlop-
cow (37,838%) byto , Trudno powiedzie¢” (na poziomie catej proby odpowiedz
ta byla takze najczestsza i wskazywana przez 36,614% badanych). Natomiast,
osoby nieokreslajace sie¢ w kategoriach binarnej plci najczesciej wskazywaty
»Zdecydowanie nie” (40,909%; por. ryc. 1). Warto zaznaczy¢ jednak, ze wiek-
szo$¢ uczniéw zgadzala sie z twierdzeniem, ze dorosli stanowia pozytywny
przykliad na terenie szkoty (38,582 % wybralo odpowiedz ,Raczej lub Zdecydo-
wanie tak”). Réznice w zakresie udzielanych odpowiedzi miedzy grupa oséb
nieokreslajacych sie w kategoriach binarnej pici oraz dziewczetami (p < 0,001)
i grupa chtopcow (p < 0,001) byly istotne statystycznie (por. tab. 2).

Dorosli w mojej szkole pokazujg mi, jak by¢ zyczliwym

Chtopcy

Dziewczeta

Inaczej okreslam swojg tozsamosc ptciowa

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Zdecydowanie nie M Raczejnie M Trudno powiedzie¢ M Raczejtak M Zdecydowanie tak

Ryec. 1. Dorosli w mojej szkole pokazujg mi, jak by¢ zyczliwym
- czestosci udzielanych odpowiedzi ze wzgledu na pteé (zrédlo: opracowanie wtasne)

Tabela 2
Dorosli w mojej szkole pokazujg mi, jak by¢ zyczliwym - poréwnania parami
W P
Inaczej okreslam swoja tozsamosc piciowa dziewczeta 05,11 <,001
Inaczej okreslam swoja tozsamos¢ plciowa chtopcy 6,14 <,001
Dziewczeta chtopcy 3,37 0,045

Zrédto: opracowanie wiasne.
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W odpowiedzi na twierdzenie: Zyczliwosé czesto zdarza sie w mojej klasie, naj-
czestsza odpowiedzig wiéréd dziewczat bylo ,Raczej nie” (27,628 %), a wérod
chtopcéw , Trudno powiedzie¢” (31,941%; odpowiedz ta byla takze najczest-
sza na poziomie calej proby i wskazywana przez 29,659% badanych). Réznice
w zakresie udzielanych odpowiedzi w wymienionych grupach byly istotne
statystycznie (p = 0,003). Odpowiedzia najczeéciej wskazywana przez oso-
by inaczej okreslajace swoja tozsamos¢ plciowa byto ,Zdecydowanie nie”
(31,818%). Co nalezy podkresli¢, ani jedna osoba z tej grupy nie odpowie-
dziala ,Zdecydowanie tak”. Ogolnie, jedynie okolo jednej trzeciej badanych
wskazywalo na wystepowanie w klasie zyczliwosci (32,940%). Szczeg6ly pre-
zentujq rycina 2 i tabela 3.

Zyczliwo$é czesto zdarza sie w mojej klasie

ChJ{OpCY __
priewcreta _

Inaczej okreslam swoja tozsamosé ptciowa

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

W Zdecydowanie nie M Raczejnie M Trudno powiedzie¢ M Raczejtak M Zdecydowanie tak

Ryc. 2. Zyczliwoéé czesto zdarza sie w mojej klasie
- czestosci udzielanych odpowiedzi ze wzgledu na ptec¢ (Zrédlo: opracowanie wilasne)

. Tabela 3
Zyczliwos¢ czesto zdarza sie w mojej klasie - poréwnania parami
W P
Inaczej okreslam swoja tozsamosc plciowa dziewczeta 1,58 0,503
Inaczej okreslam swoja tozsamos¢ plciowa chtopcy 2,98 0,088
Dziewczeta chtopcy 4,60 0,003

Zrédto: opracowanie wiasne.
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W reakgji na twierdzenie: Zyczliwoé¢ czesto zdarza sie w mojej szkole, dziew-
czeta oraz chlopcy najczesdciej odpowiadali , Trudno powiedzie¢” (odpo-
wiednio 39,039% i 35,872%); byla to takze najczesciej wybierana odpowiedz
na poziomie catej préby (36,877%). Polowa 0s6b nieokreslajacych siebie
w kategoriach binarnej plci udzielita odpowiedzi ,Zdecydowanie nie” (ryc.
3, tab. 4). R6znice miedzy grupami w zakresie udzielanych odpowiedzi byly
istotne statystycznie - poréwnaj tabela 4.

Zyczliwo$é czesto zdarza sie w mojej szkole

Chtopcy

Dziewczeta

Inaczej okreslam swojg tozsamos¢ ptciowa

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Zdecydowanie nie B Raczejnie B Trudno powiedzie¢ M Raczejtak M Zdecydowanie tak

Ryc. 3. Zyczliwoéé czesto zdarza sie w mojej szkole
- czestosci udzielanych odpowiedzi ze wzgledu na ptec¢ (Zrédlo: opracowanie wilasne)

. Tabela 4
Zyczliwosc czesto zdarza si¢ w mojej szkole - poréwnania parami
W P

Inaicze] okreslam swoja tozsamos¢ dziewczeta 441 0,005
plciowa
Inane] okreslam swoja tozsamos¢ chiopey 5,40 <,001
plciowa
Dziewczeta chtopcy 3,86 0,018

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Proszeni o ustosunkowanie sie to stwierdzenia: Mdj wychowawca/moja wy-
chowawczyni jest zyczliwy/a, chtopcy najczesciej wskazywali , Zdecydowanie
tak” (50,860%), podobnie jak i dziewczeta (41,742%), natomiast osoby inaczej
okreélajace swoja pte¢ najczesciej wskazywaly ,Raczej tak” (36,364%). Pozy-
tywna obserwacja jest, ze w przypadku catej proby wiekszos¢ badanych zga-
dzata sig, ze ich wychowawca/wychowawczyni jest osobg zyczliwg (76,247 %
- 30,184% os6b odpowiedzialo ,Raczej tak” i az 46,063% - , Zdecydowanie
tak”). Réznice odpowiedzi na to pytanie wyodrebnialo istotnie statystycznie
miedzy chtopcami a osobami nieokreslajacymi sie¢ w kategoriach binarnej pici
(p = 0,015) oraz chtopcami i dziewczetami (p = 0,010). Szczegodly przedstawia
rycina 4 i tabela 5.

Mdj wychowawca/moja wychowawczyni jest zyczliwy/a

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

W Zdecydowanie nie M Raczejnie M Trudno powiedzie¢ M Raczejtak M Zdecydowanie tak

Ryc. 4. M6j wychowawca/moja wychowawczyni jest zyczliwy/a - czestosci udzielanych
odpowiedzi ze wzgledu na ple¢ (Zrédto: opracowanie wlasne)

Moj wychowawca/moja wychowawczyni jest zyczliwy/a - poréwnania gai:n?il *e
w P
Inaczej okreslam swoja tozsamosc plciowa dziewczeta 2,35 0,221
Inaczej okreslam swoja tozsamos¢ plciowa chtopcy 3,92 0,015
Dziewczeta chtopcy 04,10 0,010

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Natomiast, po raz kolejny odpowiedz: Trudno powiedzie¢ byto najczestsza
reakcjg chtopcow (30,713%) i dziewczat (27,928%) na stwierdzenie: W mojej
szkole zacheca sie mnie, zebym byl/a zyczliwy/a. Takie samo wskazanie bylo naj-
czestsze na poziomie catej proby (29,003%). Osoby nieokreslajace sie¢ w ka-
tegoriach binarnej plci odpowiadaty tu ,Raczej nie” (40,909%). Jednakze,
ogolnie rzecz ujmujac, nadal blisko polowa badanych (47,638%) uznawata, ze
w szkole zacheca sie ich do okazywania zyczliwosci. R6znice w odpowiedzi
na to pytanie ukazywalo istotnie statystycznie miedzy chlopcami a osoba-
mi nieokreslajacymi sie w kategoriach binarnej pici (p = 0,002) oraz osobami
nieokreslajacymi sie¢ w kategoriach binarnej plci a dziewczetami (p = 0.004).
Szczegoty ukazuje rycina 5 i tabela 6.

W mojej szkole zacheca sie mnie, zebym byl/a
zyczliwy/a

Chtopcy

Dziewczeta

Inaczej okreslam swoja toZzsamosc

pltciowa
0% 20% 40% 60% 80% 100%
W Zdecydowanie nie M Raczej nie M Trudno powiedzied
Raczej tak m Zdecydowanie tak

Ryc. 5. W mojej szkole zacheca sie mnie, zebym byt/a zyczliwy/a - czestosci udzielanych
odpowiedzi ze wzgledu na ple¢ (Zrédto: opracowanie wlasne)

Tabela 6
W mojej szkole zacheca si¢ mnie, zebym byl/a zyczliwy/a - poréwnania parami
\%\Y P

In?cze] 0/1<,resla.m SWoja dziewczeta 4,51 0,004
tozsamosc piciowa

Ingcze] o}<’resla.m swoja chiopey 483 0,002
tozsamosc piciowa

Dziewczeta chtopcy 01,08 0,727

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Wyniki naszego badania podkreslaja istotne réznice zwigzane z plcig
w tym, jak uczniowie postrzegaja zyczliwos¢ w srodowisku szkolnym. Szcze-
golnie niepokojacy jest trend, ktéry pokazuje, ze uczniowie identyfikujacy
si¢ poza binarnymi kategoriami plci, maja tendencje do postrzegania swo-
ich érodowisk szkolnych jako mniej zyczliwych w poréwnaniu ze swoimi
cisplciowymi réwiesnikami. Chociaz wynik ten nalezy interpretowac ostroz-
nie, biorgc pod uwage niewielki rozmiar proby, jest on zgodny z badaniami
sugerujacymi, ze uczniowie niebinarni czesto napotykaja wieksze wyzwania
w $rodowisku szkolnym, uzyskuja wyzsze wskazniki wiktymizacji i nizszy
poziom przynaleznoéci do spotecznosci szkolnej (Stamp, Bosacki, Talwar,
2024; przypis 1).

W swietle prezentowanych wynikéw zasadne wydaje sie twierdzenie,
Ze tozsamos¢ plciowa moze by¢ nie tylko czynnikiem réznicujacym per-
cepcje klimatu szkolnego, ale takze powigzana ze szczegélnym podejsciem
nauczycieli do okreslonych uczniéw, warunkujac obraz ich szkolnych do-
Swiadczen. Zwlaszcza w przypadku uczniéw niebinarnych, mozna przy-
puszczad, ze ich emocjonalne i spoteczne potrzeby nadal nie s3 w dosta-
teczny spos6b identyfikowane i zaspokajane. Prowadzi nas to w strone
krytycznej oceny swiadomosci zawodowej i przygotowania kadry oraz defi-
cytow szkolnej spotecznosci. W szerszej perspektywie nie chodzi tu bowiem
o indywidualne przekonania, kulturowe stereotypy, czy okreslony swiato-
poglad poszczegdlnych pedagogoéw, ale o zawodowy profesjonalizm, troske
i odpowiedzialnos¢ za drugiego czlowieka. Wyniki wczesniejszych badan
wskazuja, ze tworzenie poczucia przynaleznosci (Brezicha, Miranda, 2022)
i przyjaznych érodowisk wymaga zaré6wno symbolicznego uznania, jak
i konkretnych praktyk integracyjnych - wydaje sie, Ze moze to mie¢ znacze-
nie w przelamywaniu stereotypow plci, jak rowniez w przypadku uczniow
spoza kategorii binarnych plci. Wprowadzajac optymistyczny akcent do na-
szych rozwazan, warto podkresli¢ role wychowawcow, ktérych zyczliwosé
zostala przez naszych badanych dostrzezona i oceniona pozytywnie. Moz-
na zalozy¢, ze relacja wychowaweca - uczei ma w opinii badanych charakter
specyficzny. Doswiadczenie szkolne podpowiada, ze wiezZ z wychowawca
jest z reguly mocniejsza, a relacja blizsza, bardziej indywidualna i silniej
skupiona na dobrostanie ucznia, niz ma to miejsce w przypadku pozosta-
tych nauczycieli (, przedmiotowcow”). Warto wiec ten zyczliwy potencjal
szerzej wykorzystywac i generalizowac. Wydaje sie, ze przeniesienie zycz-
liwego wzorca realizowanego wzgledem ,ucznia mojej klasy” na ,ucznia
mojej szkoly” oraz zinternalizowanie go przez szkolna spolecznos¢, mogto-
by w sposéb znaczacy poprawié ocene catego klimatu placowki i sprawig,
ze zyczliwos¢ stanie sie naturalng, powszechna i immamentna cecha szkol-
nej codziennosci.
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Ujawniona w naszym badaniach trudnos¢, jaka sprawiala czesci badanych
jednoznaczna ocena na SKS, z jednej strony moze by¢ efektem braku wystar-
czajacej motywacji do wypelnienia ankiety, ale takze wynika¢ z nieumiejet-
noéci analizy zjawisk, dokonywania ocen i podejmowania decyzji lub tez by¢
przejawem ignorancji wzgledem kluczowych kompetencji emocjonalnych
i spotecznych (ktérych fundament stanowi wilasnie zyczliwos¢, troska i wraz-
liwos¢ na drugiego czlowieka). Wysoka czestos¢ wystepowania odpowiedzi
»Irudno powiedzie¢” w calej probie rodzi kilka potencjalnych interpretacji.
Po pierwsze, moze to wskazywad, ze uczniowie maja trudnosci z identyfiko-
waniem i wyrazaniem do$wiadczen zyczliwosci w srodowisku szkolnym, co
z kolei moze by¢ efektem zbyt matej uwagi poswiecanej zyczliwosci w szkol-
nym programie nauczania i codziennej praktyce szkolnej. Po drugie, moze
sugerowac¢ ambiwalencje co do spéjnosci zyczliwych postaw w srodowisku
szkolnym, gdzie zyczliwos¢ moze by¢ doswiadczana w niektérych kontek-
stach, podczas gdy brakuje jej w innych. Po trzecie, moze to wskazywac na
0g6lng niepewnos¢ wsrdd nastolatkéw co do definiowania i rozpoznawania
poziomu szkolnej zyczliwosci (Stamp, Bosacki, Talwar, 2024; Szafran, Cwoj-
dziniska, 2024).

Jednoczesnie, interpretujac uzyskane wyniki, nalezy pamieta¢ o ograni-
czeniach zwigzanych z rozumieniem samego pojecia zyczliwosci. Z uwagji,
ze zyczliwos¢ jest terminem niejednoznacznym i wielowymiarowym, a jego
interpretacja zalezy od wielu czynnikéw, nalezy zachowac¢ ostroznosc¢ wycia-
gajac wnioski. Jest to istotne, gdyz jak sugeruja wspomniane wyzej zakresy
semantyczne, ale takze stownikowe definicje i szczegétowe analizy jakoscio-
we wypowiedzi naszych badanych (Szafran, Cwojdziniska, 2024), dla jednych
zyczliwo$é oznacza dobroé¢, pomoc i serdecznosé (bycie milym), dla innych
- kulture osobistg i uprzejmos¢. Oczywiscie, kazde z tych znaczenh wskazuje
zadania wychowawcze, ktére szkota powinna realizowad, jednak maja one
inny gatunkowy ciezar. Jest bowiem zasadnicza r6znica w ksztaltowaniu po-
staw stuzacych akceptowanemu, zgodnemu z normami grzecznosciowymi
wspoblzyciu spolecznemu, a zainteresowaniem, gotowoscia wsparcia, empa-
tig i bezinteresowna troska o drugiego czlowieka. Zatem, nadane przez bada-
nych znaczenie w spos6b nierozerwalny wyznacza o$ percepcji i interpretacji
zyczliwego oblicza polskiej szkoly. Wéréd ograniczen nalezy takze wskazag,
ze obecny plan badawczy z definicji wyklucza wnioski przyczynowe doty-
czace zwigzkow miedzy tozsamoscig plciowa a postrzeganiem zyczliwosci,
oraz ze stosunkowo niewielka préba uczniéw identyfikujacych sie poza bi-
narnymi kategoriami plci, choé¢ potencjalnie odzwierciedla proporcje popula-
cyjne, ogranicza moc statystyczna do szczegélowych analiz tej grupy.

Majac na uwadze powyzsze ograniczenia, ujawnione w badaniu réznice
generuja kolejne pytania: jakie sa i jak silnie funkcjonuja stereotypy plci, czy
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okreslona mentalnos¢, ewentualne obawy i uprzedzenia znajduja odzwiercie-
dlanie w szkolnej codziennosci, wplywajac na postawy nauczycieli i ich prace
wychowawcza? Czy moga one niekorzystnie wplywac na caly klimat szkol-
ny, zaburzajac relacje, blokujac inkluzje, sprawiedliwe traktowanie uczniéw,
ich poczucie przynaleznosci, zrozumienia, wartosci i tym podobne? Ustalenie
odpowiedzi na powyzsze pytania oraz ewentualna indywidualna i systemo-
wa refleksja nad szkolna rzeczywistoscig wydaja sie konieczne, gdyz jak su-
geruja wyniki naszych badan, obecna sytuacja polskiej szkoty nie wyglada
w tym wzgledzie optymistycznie.

Przyszte projekty moglyby takze wykorzystywac badania podiuzne, aby
zbadad, w jaki sposob postrzeganie zyczliwosci rozwija sie w czasie i jak moga
na nie wplywacé ukierunkowane interwencje. Poszerzenie planu badawczego
o elementy jakosciowe mogtoby zapewni¢ glebszy wglad w to, jak uczniowie
z r6znych srodowisk piciowych doswiadczaja i okazuja zyczliwosé w érodo-
wisku szkolnym. Ponadto, cenne bylyby badania identyfikujace skutecznos¢
konkretnych interwencji opartych na zyczliwosci w celu przeciwdzialania
nieréwnosciom pici.

Podsumowanie

Przedstawione w opracowaniu analizy dostarczajq istotnych informacji
na temat réznic miedzy plciami w postrzeganiu zyczliwosci w szkole, ze
szczegblnie niepokojacymi wynikami dotyczacymi uczniéw, ktérzy iden-
tyfikuja sie poza binarnymi kategoriami plici. Wyniki sugeruja, ze obecne
srodowiska szkolne moga w niewystarczajacym stopniu rozpoznawac i/
lub zaspokaja¢ emocjonalne oraz spoleczne potrzeby wszystkich uczniéw,
szczeg6lnie tych, ktérzy moga by¢ bardziej narazeni na wykluczenie.
W swietle dokonanych przez nas ustaleni, konieczne staja sie dziatania pro-
mujace i wzmacniajgce zyczliwy klimat szkoly, praktyczne stosowanie in-
terwencji opartych na zyczliwosci i dalsze badania, aby lepiej zrozumie¢,
w jaki sposéb tego typu praktyki moga stuzy¢ rozwojowi i stanowi¢ na-
rzedzie inkluzji. Promocja i praktykowanie zyczliwosci wydaje sie kierun-
kiem stusznym, gdyz jak pokazuja wcze$niejsze badania, interwencje, kto-
re wykorzystuja zyczliwosc¢ i aktywnie ksztattuja zyczliwe postawy wsréd
pracownikéw i uczniéw, obiecuja tworzenie bardziej przyjaznych oraz
otwartych przestrzeni szkolnych. Strategie ukierunkowane na promowanie
zyczliwosci i integracji, traktowane nie jako element dodatkowy, lecz jako
fundament praktyki edukacyjnej, moga sta¢ sie kluczowym narzedziem
w przeciwdzialaniu nieréwnosciom i budowaniu sprawiedliwych $rodo-
wisk edukacyjnych.
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Rola nauczycieli w ksztaltowaniu klimatu szkoty pozostaje kluczowa,
jednak szereg badar wskazuje na istotne braki w przygotowaniu kadry do
pracy z uczniami zréznicowanymi pod wzgledem identyfikacji plciowej.
Prowadzi to do niewtasciwych reakcji i utraty potencjatu wsparcia (Kelley
iin., 2022; Omercajic, Martino, 2020). Tego rodzaju luki edukacyjne w szko-
leniu nauczycieli ujawniaja deficyty zawodowe, ktére przekladaja sie na
niewystarczajace kompetencje w obszarze inkluzywnej edukacji. Czes¢ pe-
dagogoéw posiada ograniczona wiedze w dziedzinie réznorodnosci picio-
wej, a niektérzy wymagaja od uczniéw dodatkowego uzasadnienia ich toz-
samosci plciowej, aby mogla ona zosta¢ uznana (Omercajic, Martino, 2020;
Kelley iin., 2022; Arnaiz-Sanchez i in., 2023). Cze$¢ uczniéw transpiciowych
ma poczucie, ze nauczyciele si¢ o nich nie troszcza (Pampati i in., 2020; Po-
teat, Watson, Fish, 2021). Podobne odczucia towarzysza uczniom doswiad-
czajacym homofobii, ktérym brakuje stanowczej reakcji nauczycieli (Ullman
iin., 2023). Powyzsze wnioski pozwalaja przypuszczaé, ze zjawisko niewy-
starczajacego zrozumienia, empatii i wsparcia moze dotyczy¢ takze innych
uczniéw, ktoérzy z jakiegokolwiek powodu (etnicznosci, narodowosci, trud-
nosci w adaptacji, zaburzen psychicznych, niepetnosprawnosci, niedostoso-
wania itd.) moga wymagaé wiekszego zaopiekowania i wrazliwosci, a tym
samym by¢ takze bardziej czuli na wszelkie subtelnosci klimatu szkoty
i jego fluktuacje. Z drugiej strony, nalezy podkresli¢, ze tam gdzie nauczy-
ciele udzielaja wsparcia, pelni ono funkcje czynnika ochronnego - ograni-
cza negatywne skutki doswiadczenia wiktymizacji i wzmacnia poczucie
bezpieczefistwa, a takze sprzyja budowaniu wiezi uczniéw ze spoteczno-
Scig szkolng (Allen i in., 2020). Wdrazajac oparte na dowodach podejscia do
wspierania zyczliwosci i radzenia sobie z nieréwnos$ciami pici, szkoty moga
lepiej zaspokaja¢ potrzeby wszystkich uczniéw i przyczyniac sie do rozwo-
ju bardziej sprawiedliwych oraz wspierajacych spotecznosci edukacyjnych.

W swietle powyzszych rozwazan i rozpoznanych deficytéw, budowa-
nie zyczliwego klimatu polskiej szkoly wydaje sie kierunkiem stusznym,
sluzacym zaréwno rozwojowi jednostek, jak i calej szkolnej spotecznosci.
Warte rozwazania w przyszltych badaniach jest poznanie, jak odbywa sie
praktykowanie uczniowskiej zyczliwosci, a takze jak polscy nauczyciele ja
postrzegaja i jak ja realizuja w ramach swoich obowigzkéw zawodowych.
Czy posiadany przez nich obraz zyczliwosci i ocena wlasnej postawy sa
spojne z codzienna praktyka oraz czy ich uczniowie ,czuja” podobnie? Za-
rowno zgodnos$é wynikoéw, jak i ewentualny dysonans moze wskaza¢ ob-
szary wymagajace glebszej autorefleksji grona nauczycielskiego, otworzy
tez przestrzen do szerszej dyskusji na temat znaczenia i miejsca zyczliwosci
w przygotowaniu zawodowym nauczycieli oraz ich praktyce pedagogicz-
nej. Integracja perspektyw spolecznosci wydaje sie szczegélnie cenna dla
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tworzenia srodowisk szkolnych, ktére autentycznie odzwierciedlaja potrze-
by uczniéw i odpowiadaja na nie. Kiedy cztonkowie spotecznosci uczestni-
cza w definiowaniu tego, jak powinna wyglada¢ zyczliwoé¢ oraz integracja
w ich konkretnym kontekscie, wynikajace z tego praktyki sa zwykle bar-
dziej zréwnowazone i skuteczne.

Powyzsze ustalenia maja kilka waznych implikacji dla praktyki szkol-
nej. Po pierwsze, podkreélaja potrzebe ukierunkowanych interwencji w celu
stworzenia bardziej otwartego, tolerancyjnego, integracyjnego i przyjazne-
go Srodowiska szkolnego, szczegodlnie dla uczniéw, ktérzy identyfikuja sie
poza binarnymi kategoriami plci. Po drugie, wskazuja wartos¢ interwencji
opartych na zyczliwosci jako czesci szerszych inicjatyw uczenia sie spotecz-
no-emocjonalnego. Programy, ktére wyraznie ucza i wzmacniaja zyczliwos¢
okazaly sie obiecujace w poprawie klimatu szkolnego i dobrostanu uczniéw.
Wdrozenie kompleksowych programéw nauczania SEL, ktére obejmuja ele-
menty dotyczace zyczliwosci, empatii i integracji, moze poméc w rozwiaza-
niu réznic miedzy plciami, zaobserwowanych takze w naszym badaniu (por.
Liu, 2024; Min i in., 2024). Po trzecie, niepewno$¢ wyrazana przez uczniow
w odniesieniu do zyczliwosci w szkotach moze odzwierciedla¢ brak wyraz-
nego modelowania i wzmacniania zyczliwych zachowan przez dorostych
w srodowisku szkolnym, co z kolei sklania nas w kierunku okreslonych (nie)
kompetencji nauczycieli. Programy szkoleniowe, ktére pomagaja nauczy-
cielom rozwija¢ wlasne umiejetnosci spoteczno-emocjonalne i ucza strategii
wspierania ich u uczniéw, moga zwiekszy¢ zyczliwoé¢ w szkole, a tym sa-
mym sprzyja¢ umacnianiu zyczliwego klimatu, integracji spotecznej i inkluzji
grup zagrozonych wykluczeniem.

Zyczliwo$é - rozumiana jako empatia, troska, uznanie podmiotowosci
drugiej osoby i gotowo$¢ niesienia wsparcia - powinna by¢ nie tylko cecha
pozadang, lecz takze nieodzownym elementem kultury wspoétczesnej szkoty.
Tylko woéweczas srodowisko edukacyjne stanie si¢ przestrzenig autentycznej
rownoéci, inkluzji i rozwoju dla wszystkich uczniéw.

Wklad autoréw
Autorzy deklaruja rowny wklad w organizacje badan i powstanie pracy.
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Fetal Alcohol Spectrum Disorders (FASD) are a range of developmental and neurological impair-
ments caused by prenatal alcohol exposure. The article outlines the characteristics of FASD and FAS,
emphasizing the importance of comprehensive diagnosis and educational support for affected child-
ren. It highlights the need for adapting the school environment to reduce sensory hypersensitivity and
learning difficulties, thereby promoting better integration of students with FAS/FASD and suppor-
ting their educational and social development.
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Wstep

Dzieci i mlodziez z FAS (Fetal Alcohol Syndrome) oraz FASD (Fetal Alco-
hol Spectrum Disorder) czesto napotykaja na liczne trudnosci w srodowisku
szkolnym, wynikajace z uszkodzerr mézgu spowodowanych prenatalng eks-
pozycja na alkohol. Uczniowie ci mogg mie¢ problemy z uwaga, pamiecig,
regulacja emocji oraz przetwarzaniem bodZcéw sensorycznych, co znaczaco
utrudnia im nauke i funkcjonowanie w grupie réwieéniczej. W klasie czesto
przejawiaja zachowania impulsywne, trudnosci z rozumieniem poleceni oraz
sktonnosci do bycia wykluczonymi lub nieodpowiednio zrozumianymi. Aby
wspiera¢ uczniéow z FAS i FASD, konieczne jest swiadome i indywidualne

Studia Edukacyjne 77, 2025: 55-70. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2025.
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podejscie ze strony nauczycieli oraz dostosowanie metod nauczania, a takze
stworzenie stabilnego i przewidywalnego srodowiska szkolnego, ktére po-
moze im osiggnac sukces edukacyjny i spoteczny.

Alkoholowy Zespoél Plodowy (FAS)
i Spektrum Plodowych Zaburzen Alkoholowych (FASD) -
definicje

Spektrum Plodowych Zaburzent Alkoholowych (Fetal Alcohol Spectrum
Disorders, FASD) jest terminem parasolowym, obejmujacym szereg zaburzeri
rozwojowych i neurologicznych, bedacych skutkiem prenatalnej ekspozycji
na alkohol etylowy. FASD nie stanowi pojedynczej jednostki chorobowej, lecz
zbior réznorodnych objawo6w, ktére moga wystepowac z r6znym nasileniem,
zar6wno w aspekcie fizycznym, poznawczym, jak i behawioralnym (Riley,
Infante, Warren, 2011).

Najciezsza i najlepiej udokumentowana forma FASD jest Fetal Alcohol
Syndrome (FAS), czyli pelnoobjawowy plodowy zespét alkoholowy. Charak-
teryzuje sie on triadq objawéw: opdznieniem wzrostu, charakterystycznymi
dysmorfizmami twarzy (m.in. krétkie szpary powiekowe, wygtadzona rynien-
ka podnosowa, cienka gérna warga) oraz uszkodzeniem osrodkowego ukla-
du nerwowego, co przekltada sie na deficyty poznawcze, trudnosci w regulacji
emodji oraz zaburzenia zachowania (Chudley i in., 2005; Hoyme i in., 2016).

W ramach FASD wyréznia sie takze inne jednostki diagnostyczne:

- Partial FAS (pFAS) - czesciowy zespot alkoholowy plodu, w ktérym wy-
stepuja niektoére cechy fenotypowe FAS oraz dysfunkcje osrodkowego ukladu
nerwowego, ale bez pelnego zestawu objaw6éw somatycznych (May i in., 2009).

- ARND (Alcohol-Related Neurodevelopmental Disorder) - neurobeha-
wioralne zaburzenia zwigzane z ekspozycja na alkohol, ktére objawiaja sie
deficytami funkcji poznawczych, uwagi, pamieci roboczej, czy zachowan spo-
tecznych, przy braku widocznych cech dysmorficznych (Chudley i in., 2005).

- ARBD (Alcohol-Related Birth Defects) - wrodzone wady fizyczne obej-
mujace miedzy innymi wady serca, anomalia szkieletowe oraz zaburzenia
stuchu i wzroku, wynikajace z dziatania alkoholu w zyciu ptodowym (Szczu-
pat, 2013).

Niektoére klasyfikacje uwzgledniaja réwniez pojecie FAE (Fetal Alcohol
Effects) oraz PFAE (Possible Fetal Alcohol Effects), jako kategorii pomocni-
czych, odnoszacych sie do mozliwych skutkéw dzialania alkoholu prenatal-
nego, ktore nie spelniaja wszystkich kryteriow diagnostycznych gtéwnych
jednostek FASD, ale wiaza sie z wystepowaniem typowych wzorcéw zabu-
rzen rozwojowych (Szczupat, 2013).
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Zgodnie z definicjq A. Palickiej, FASD to

calosciowy obraz dysfunkcji dziecka, ktére w wyniku ekspozycji prenatalnej na alko-
hol wykazuje réznorodne deficyty rozwojowe, w tym uposledzenia funkcji poznaw-
czych, emocjonalnych i spotecznych, czesto przy braku wyraznych cech dysmorficz-
nych (Palicka, 2016).

Autorka podkresla, ze FASD stanowi wyzwanie dla systemu edukacji
i opieki spolecznej ze wzgledu na szeroki zakres objawéw i réznorodnosé
przebiegu. M. Klecka (2004) zwraca natomiast uwage, ze FAS jest schorze-
niem o podtozu neurobiologicznym, a jego diagnoza wymaga kompleksowej
oceny medycznej, psychologicznej i pedagogicznej, aby adekwatnie wspiera¢
rozw¢j dziecka i minimalizowac wtérne skutki zaburzen.

Do rozwoju FAS i innych form FASD dochodzi na skutek dziatania alko-
holu etylowego w okresie prenatalnym. Przenika on przez lozysko i dziata
teratogennie na rozwijajacy sie ptéd, szczegdlnie w pierwszym trymestrze
cigzy, kiedy formuja sie struktury mézgu i twarzy. Uszkodzenia OUN moga
jednak powstawac takze w pézniejszych okresach cigzy, poniewaz neuroge-
neza, migracja neuronéw i mielinizacja przebiegaja przez caly okres prena-
talny (Guerri i in., 2009; Jadczak-Szumito, 2024). Neurotoksyczne dzialanie
etanolu jest wielokierunkowe - obejmuje zaburzenia migracji komoérek, apo-
ptoze neuronalnag, stres oksydacyjny oraz zmiany epigenetyczne (Guerri i in.,
2009). Wptyw alkoholu zalezy od dawki, czestotliwosci, okresu cigzy, w kto-
rym dochodzi do ekspozycji, a takze czynnikéw indywidualnych, takich jak
genotyp matki i dziecka, stan odzywienia, wspotistniejace uzywki oraz kon-
tekst socjoekonomiczny (Wozniak, Riley, Charness, 2019).

Czestos¢ wystepowania FASD w populacji ogoélnej waha sie, zaleznie od
metody diagnostycznej i kraju, od 2 do 5% wsrdéd dzieci w wieku szkolnym,
natomiast pelnoobjawowy FAS rozpoznaje sie u okoto 0,1-0,3% noworodkéw
(May i in., 2018; Popova i in., 2017). W Polsce brakuje precyzyjnych danych
epidemiologicznych ze wzgledu na ograniczona diagnostyke i niskg $wiado-
mos¢ problemu, jednak szacuje sig, ze odsetek dzieci z FASD moze wynosi¢
okoto 1-3% populacji dzieciecej, a pelnoobjawowy FAS dotyczy okoto 0,1%
noworodkéw (Palicka, 2016; Brzek i in., 2018). Zwraca si¢ uwage na potrzebe
rozszerzenia badan przesiewowych oraz edukacji zdrowotnej w Polsce, aby
zwiekszy¢ wykrywalnoé¢ i poprawic¢ opieke nad dzie¢mi z tymi zaburze-
niami. Nalezy zaznaczy¢, ze w populacjach wysokiego ryzyka, na przyklad
w rodzinach dotknietych uzaleznieniem, odsetki te sa znacznie wyzsze.

A. Palicka (2016) podkresla réwniez, ze rozpoznanie FASD w Polsce jest
utrudnione przez spoleczny stygmatyzujacy stosunek do problemu picia al-
koholu w ciazy oraz brak wystarczajacych zasobéw specjalistycznych w sys-
temie opieki zdrowotnej i edukacyjne;j.
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Dziecko z FAS/FASD w szkole - zaburzenia pierwotne i wtérne

Dzieci z Fetal Alcohol Spectrum Disorders (FASD) wykazuja charakte-
rystyczne zaburzenia neurobehawioralne, bedace nastepstwem prenatalnej
ekspozycji na alkohol. Zaburzenia te dzieli si¢ na pierwotne - wynikajace bez-
posrednio z uszkodzenia osrodkowego ukladu nerwowego - oraz wtorne,
stanowiace konsekwencje braku adekwatnego wsparcia w srodowisku spo-
tecznym i edukacyjnym (Klecka, 2004; Streissguth i in., 1996).

Do zaburzen pierwotnych naleza liczne trudnosci poznawcze, emocjo-
nalne i behawioralne, ktére ujawniaja sie juz we wczesnym dziecifistwie.
Jednym z najczestszych deficytow sa trudnosci w zakresie funkcji wyko-
nawczych: dzieci maja problemy z organizacja, planowaniem, przewidywa-
niem oraz oceng skutkéw wtasnych dziatann (Mattson i in., 2019). Brakuje
im umiejetnosci ustalania priorytetéw i utrzymywania rytmu dziatan, co
czesto prowadzi do dezorganizacji funkcjonowania szkolnego i spoleczne-
go (Palicka, 2016; Guerri, Bazinet, Riley, 2009; Liszcz, 2011). Dostrzegalna
jest niemoznos¢ generalizacji wiedzy i koniecznos¢ wielokrotnego uczenia
sie tych samych tresci. Uczniowie z FASD moga poprawnie reagowac tylko
w znanych, powtarzalnych sytuacjach, co znaczaco ogranicza ich zdolnos¢
do adaptacji (Klecka, 2004).

Waznym i powszechnie wystepujacym objawem sa deficyty komunikacyj-
ne, ktére obejmuja opdéznienia w rozwoju mowy, trudnosci artykulacyjne oraz
problemy ze zrozumieniem i uzyciem jezyka - wystepuja one u 50-90% dzieci
z FASD (Streissguth i in., 1996; Riley i in., 2011). Komunikacja bywa powierz-
chowna, dostlowna, z obecnoscig tak zwanej pseudoelokwengcji - poprawnych
gramatycznie wypowiedzi pozbawionych znaczenia kontekstowego. Wyste-
puja deficyty w rozumieniu poje¢ abstrakcyjnych, w tym pojecia czasu, prze-
strzeni, wartosci pieniadza, czy liczby. Konsekwencja sa miedzy innymi pro-
blemy z punktualnoscig, gubienie sie w przestrzeni i trudnosci w codziennych
sytuacjach wymagajacych operowania symbolami (Szczupat, 2013).

Zaburzenia uwagi wystepuja u okoto 80% dzieci z FASD i manifestuja sie
trudnoscia w utrzymaniu koncentracji, czestym ,,odplywaniem mysli”, zapo-
minaniem oraz brakiem konsekwencji w dziataniu (Mattson i in., 2011; Stre-
issguth i in., 1996). Zaburzenia te czesto wspolistnieja z nadpobudliwoscia
(ok. 72%) i staba kontrola impulséw, co skutkuje dziataniem impulsywnym,
bez refleksji nad skutkami (Wozniak i in., 2019).

Rownie znaczace sg deficyty pamieci - u 73% dzieci obserwuje sie trudno-
Sci z zapamietywaniem, przywolywaniem i integrowaniem informacji (Gu-
erri i in., 2009). Mlodzi ucza sie informacji bez mozliwosci ich generalizacji
i przenoszenia na nowe sytuacje, co skutkuje koniecznoscia ciaglego ,uczenia
sie¢ na nowo” i prowadzi do frustracji (Streissguth i in., 1996).
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Waznym, choé¢ rzadziej omawianym aspektem funkcjonowania dzieci
z FASD s objawy specyficzne: wyrazanie nielogicznych mysli (38%), stereo-
typie ruchowe (33%), nieSwiadomos¢ otoczenia (27%), dziwaczne maniery
i nawyki (20%), tiki i grymasy twarzy (15%) oraz zachowania kompulsywne
(15%). U niektérych dzieci wystepuja samookaleczenia (15%) i epizody agre-
sji lub napadéw szatu (15%) (Streissguth i in., 1996). Objawy te czesto sg myl-
nie interpretowane jako cechy zaburzen ze spektrum autyzmu lub ADHD.

Zaburzenia sensoryczne, takie jak nadwrazliwos¢ na dotyk czy niewtasci-
wy ubiér do warunkéw pogodowych, réwniez sg typowe dla dzieci z FASD
i wplywaja na ich codzienne funkcjonowanie (Jadczak-Szumiato, 2008).

Nalezy takze zwréci¢ uwage, ze FASD czesto wspélwystepuje z innymi
zaburzeniami neurorozwojowymi, jak na przyklad:

- niepelnosprawnos¢ intelektualna - diagnozowana u 25-43% dzieci
z FASD (May i in., 2018);

- zesp6l nadpobudliwoéci psychoruchowej z deficytem uwagi (ADHD)
- wystepujaca u 60-80% osob z FASD i objawiajaca sie trudnoscig w koncen-
tracji, rozkojarzeniem, impulsywnoscia oraz niemoznoscia ukoriczenia rozpo-
czetych zadan (Peadon, Elliott, 2008);

- zaburzenia ze spektrum autyzmu (ASD) - mogace wspotwystepowac
u 20-40% dzieci z FASD, zwlaszcza w zakresie deficytow spotecznych i ste-
reotypii (Stevens i in., 2013).

Waznym, cho¢ rzadziej omawianym aspektem funkcjonowania dzieci
z FASD s objawy specyficzne: wyrazanie nielogicznych mysli (38%), stereo-
typie ruchowe (33%), nieSwiadomos¢ otoczenia (27%), dziwaczne maniery
i nawyki (20%), tiki i grymasy twarzy (15%) oraz zachowania kompulsyw-
ne (15%). U niektérych mlodych wystepuja samookaleczenia (15%) i epizody
agresji lub napadow szatu (15%) (Streissguth i in., 1996).

Roéwnie istotnym aspektem klinicznym FASD sa tak zwane zaburzenia
wtérne, stanowiace efekt nieodpowiedniego reagowania srodowiska na pier-
wotne deficyty dziecka. A. Streissguth i wspoétpracownicy (1996) podkreslaja,
ze brak trafnej diagnozy i adekwatnego wsparcia prowadzi do szeregu nega-
tywnych konsekwencji rozwojowych, takich jak izolacja spoleczna, niskie osia-
gniecia edukacyjne, depresja, uzaleznienia, czy konflikty z prawem. Wtérne
trudnosci moga by¢ szczegodlnie nasilone u dzieci, ktére nie otrzymaly odpo-
wiedniego wsparcia w szkole, mimo normy intelektualnej (Palicka, 2016).

Zaburzenia wtérne maja charakter adaptacyjny i sa efektem chronicznego
stresu, porazek oraz braku adekwatnego wsparcia. Obejmuja one miedzy
innymi zachowania opozycyjno-buntownicze, trudnosci w relacjach inter-
personalnych, problemy emocjonalne (leki, depresja), niska samoocene, im-
pulsywnos¢, a w pdzniejszym wieku takze konflikty z prawem czy uzalez-
nienia (Streissguth i in., 1997). Badania przeprowadzone przez A. Streissguth
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i wspotpracownikow wykazaly, Ze u ponad 60% nastolatkéw i mtodych do-
rostych z FASD rozwijaja sie wtérne problemy psychiczne, behawioralne lub
spoleczne, jesli nie otrzymaja odpowiedniego wsparcia we wczesnym dzie-
cinstwie (Streissguth i in., 1997).

W kontekscie edukacyjnym zaburzenia wtérne znaczaco utrudniaja funk-
cjonowanie szkolne. Uczniowie z FASD sa czesto niezrozumiani przez na-
uczycieli i rowiesnikéw, co skutkuje wykluczeniem spolecznym i eskalacja
trudnych zachowan. Czesto nie radza sobie z codziennymi wymaganiami
edukacyjnymi - nie ze wzgledu na brak motywacji, ale z powodu deficytow
neuropsychologicznych, takich jak fragmentaryczna pamie¢ robocza, trud-
noéci w mysleniu abstrakcyjnym i planowaniu dziatan (Janas-Kozik, Klecka,
2009). Wystepuja niepowodzenia szkolne i zniechecenie mimo normy intelek-
tualnej, czesto wynikajace z nierozpoznanych deficytéw funkcji wykonaw-
czych i pamieci. Ich zachowania bywaja interpretowane jako niepostuszen-
stwo lub brak wychowania, co prowadzi do systemowego niezrozumienia
potrzeb tych uczniéw i stosowania niewlasciwych strategii wychowawczych,
opartych na karaniu.

Niezaspokojone potrzeby emocjonalne i poznawcze dzieci z FASD skut-
kuja wzrostem ryzyka rozwoju wtérnych zaburzeri zachowania, ktére moga
przyjmowac forme autoagresji, zachowan ryzykownych, izolacji spotecznej
lub catkowitego wycofania sie z aktywnosci edukacyjnej. Ujawniaja zacho-
wania ryzykowne, jak: uzaleznienia, konflikty z prawem, zachowania autoa-
gresywne, samookaleczenia oraz depresja (Klecka, 2004; Streissguth, 1996).
W wielu przypadkach uczniowie z FASD do$wiadczaja powtarzajacych sie
zawieszenn w prawach ucznia, zmian szkét lub przedwczesnego zakonczenia
edukacji (Malbin, 2002). Badania A. Streissguth i wspéipracownikéw (1996)
wykazaly, ze ponad 60% mtodych os6b z FASD wykazywato trudnoéci w na-
uce, porzucalo szkote lub mialo doswiadczenia z systemem wymiaru spra-
wiedliwosci.

W literaturze podkresla sie, ze zaburzeniom wtérnym mozna w znacz-
nej mierze zapobiegac¢ poprzez wczesne rozpoznanie pierwotnych objawéw
FASD i odpowiednie dostosowanie $rodowiska szkolnego (Watson i in.,
2013). Nalezy do tego przede wszystkim indywidualizacja procesu naucza-
nia, stosowanie strategii wsparcia emocjonalnego, wprowadzenie przewidy-
walnej struktury dnia oraz szkolenie kadry pedagogicznej w dziedzinie neu-
ropsychologicznych konsekwencji FASD.

Wdrozenie odpowiednio wczesnej diagnozy i systemowego wsparcia
pozwala ograniczy¢ ryzyko rozwoju zaburzen wtérnych i zwiekszy¢ szanse
dzieci z FASD na pelniejsze uczestnictwo w zyciu spolecznym i edukacyjnym
(Chudley i in., 2005; May i in., 2018).
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Edukacja uczniéw/uczennic z FAS/FASD

Dzieci i nastolatkowie z FAS oraz FASD doswiadczaja wielu trudnosci
rozwojowych, co moze przekladac sie na trudnosci edukacyjne na kazdym
etapie, poczynajac od etapu przedszkola, a koriczac na edukacji wyzsze;j.
Trudnosci w funkcjonowaniu wykraczaja czesto poza obszar edukacyjny
i dotycza zycia rodzinnego, a takze spotecznego.

Wsparcie 0os6b z FAS/FASD oraz ich rodzin, jak wskazuje T. Jadczak-Szu-
milo (2024), powinno dotyczy¢ wszystkich obszaréw zycia. Wielowymiaro-
wos¢ trudnosci, jakich doswiadcza sama osoba z FAS/FASD oraz rodzina,
wskazuje, wedlug Autorki, na potrzebe interdyscyplinarnego zorganizowa-
nego wsparcia, ktére prezentuje ponizsza rycina.

Ministerstwo Zdrowia

- profilaktyka i promocja zdrowia

- badania nad skutecznym
zapobieganiem i leczeniem FASD

- poszerzenie diagnozy i wzrost
dostepnosci diagnozy

- wdrazanie skutecznych procedur
leczenia

- wsparcie w ramach wczesnej
interwencji

- dostep do badar i leczenie

Ministerstwo Rodziny, Pracy

Ministerstwo Edukacji Narodowej iPolityki Spoleczne]

- wsparcie kobiet w cigzy

- wsparcie dla rodzin, w tym rodzin
z problemem alkoholowym

- wsparcie dla rodzin zastepczych,
rodzinnych doméw dziecka,
instytucjonalnych form pieczy
zastepczej

- wsparcie dla rodzin adopcyjnych

— profilaktyka i promocja zdrowia

- wsparciew ramach wczesnego
wspomagania rozwoju

- wsparcie w procesie edukacji

— umozliwienie zdobycia kwalifikacji
zawodowych

L s Ministerstwo Sprawiedliwosci

- adekwatne oszacowanie wydatkéw,
jakie nalezy ponies¢ na profilaktyke miodziezy i dorostych z FASD

- dziatania naprawcze dla dzieci,

- adekwatne oszacowanie kosztéw

leczenia dzieci z FASD Zpitieman o]

Ryc. 1. Systemowe zaangazowanie w rozwiazywanie probleméw dzieci z FAS/FASD
iich rodzin (Jadczak-Szumito, 2024, s. 14)
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W tej czesci artykulu podjeta zostanie analiza mozliwosci wspierania
ucznia/uczennicy z FAS/FASD w systemie o$wiaty.

W pierwszej kolejnosci nalezy podkresli¢, ze uszkodzenia mézgu u dzieci
z FASD sa rozlegte, ale indywidualne réznice wystepuja znaczne. U czesci
dzieci funkcjonowanie pamieci roboczej, rozumowania, czy przetwarzania in-
formacji pozostaje na poziomie umozliwiajacym efektywna nauke, zwlaszcza
kiedy zadania nie wymagaja wysokiego poziomu elastycznosci poznawczej
czy ztozonej kontroli wykonawczej (Mattson i in., 2019). Przeglady neuro-
behawioralne i neuropsychologiczne rowniez wskazuja, ze nie u wszystkich
dzieci wystepuja jednakowe deficyty. Profil funkcjonowania moze by¢ nie-
rownomierny, a niektére kompetencje - zwlaszcza te nabyte i trenowane -
moga by¢ wzglednie zachowane lub kompensowane. Oznacza to, ze przy od-
powiednim wsparciu edukacyjnym czes¢ dzieci z FASD ma realne szanse na
powodzenie w nauce (Bernes i in. 2020; Okulicz-Kozaryn, Borkowska, 2015).
Nalezy zatem pamietad, ze odpowiednie wsparcie - nie tylko edukacyjne, ale
i w obszarze rodzinnym - zwigksza powodzenie na dobre efekty edukacyjne
dzieci i mtodziezy z FAS/FASD.

Aby wsparcie to mialo realny wymiar i bylo podejmowane adekwatnie
do potrzeb i mozliwosci dziecka oraz jego rodziny, pierwszym niezbednym
elementem jest dokonanie na kazdym etapie edukacyjnym rzetelnej oceny
funkcjonalne;j.

Ocena funkcjonalna ucznia z FAS/FASD odnosi si¢ do wieloaspektowej
analizy jego aktualnego poziomu rozwojowego i zdolnosci adaptacyjnych
w codziennym zyciu oraz nauce. Odnosi sie¢ do opisu potencjalu, mozliwosci
i ograniczen rozwojowych dziecka oraz analizowania barier w jego codzien-
nym funkcjonowaniu. W praktyce oznacza to ocene wielu obszaréw, takich
jak: funkcje poznawcze (uwaga, pamied, funkcje wykonawcze), rozwéj mowy
i jezyka, motoryka, rozw6j spoteczno-emocjonalny, a takze umiejetnosci sa-
moobstugowe, czy reakcja na bodzce sensoryczne. Ocena taka opiera sie na
wielodyscyplinarnym podejsciu, obejmujacym analize zachowania dziecka,
mozliwoséci adaptacyjnych w srodowisku szkolnym, a takze uwzglednia $ro-
dowisko rodzinne i wsparcie spoleczne, co jest zgodne z klasyfikacja ICF (Mie-
dzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci i Zdrowia).
Istota jest zatem nie tylko stwierdzenie faktu istnienia FASD, ale rowniez pre-
cyzyjne wskazanie mocnych i stabych stron oraz rekomendowanie adekwat-
nych form wsparcia edukacyjnego i terapeutycznego. Ocena funkcjonalna ma
rowniez wymiar praktyczny - pozwala na stworzenie indywidualnego pla-
nu wsparcia edukacyjnego i terapeutycznego, a takze na kwalifikacje dziec-
ka do odpowiednich form pomocy (Domagata-Zysk, Knopik, Oszwa, 2018;
Okulicz-Kozaryn, Borkowska 2015; Gajdzica i in., 2024). Zalecanym obecnie
w polskim systemie o$wiaty narzedziem do oceny funkcjonalnej ucznia jest
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Kwestionariusz Szkolnej Oceny Funkcjonalnej (KSzoF) (zob. Gajdzica i in.,
20224). Podejécie to wpisuje sie¢ w model biopsychospoleczny, ktéry oprocz
komponentéw biologicznych (medycznych) i osobowych, akcentuje znacze-
nie czynnikoéw érodowiskowych w aktualizowaniu (lub blokowaniu) poten-
cjalu osoby (Domagata-Zysk, Knopik, Oszwa, 2018). Podkresla wiec wazna
role otoczenia spotecznego w procesie wspierania rozwoju dziecka z FAS/
FASD, na ktore sklada sie nie tylko rodzina/opiekunowie prawni, ale takze
srodowisko szkolne nauczycieli i réwiesnikéw. Podejscie takie stanowi droge
do zwigkszenia odpowiedniego wsparcia dzieciom z trudno$ciami rozwojo-
wymi, pozwala takze podja¢ dzialania zanim dziecko trafi pod opieke porad-
ni psychologiczno-pedagogicznej i uzyska specjalistyczne zalecenia.

Specjalistyczne wsparcie ucznia/uczennicy z diagnoza FAS badz FASD
w polskim systemie o§wiatowym nie odbywa sie bezposrednio na podstawie
tej diagnozy. Czesto dzieci czy nastolatki majg inne trudnoéci edukacyjne
zanim trafig do procesu diagnostycznego pod katem omawianych zaburzen.
A czasami nie trafiaja w ogoéle i wsparcie odbywa si¢ na podstawie
wspolwystepujacych zaburzen, ktére wysuwajq sie na plan pierwszy. Nie
jest to jednak dobra droga, poniewaz $wiadomosé odnosnie podstawowego
zaburzenia u dziecka ma ogromne znaczenie dla planowania oddziatywar te-
rapeutycznych, a takze - co szczegélnie wazne w tym przypadku - w ocenie
postepoéw, rokowan i mozliwosci poszukiwania odpowiednich oddzialywar
oraz sposobnosci rozwoju ucznia/uczennicy z FAS/FASD.

Wielu uczniéw z FAS/FASD otrzymuje wsparcie na podstawie réznych
form przydzielanej pomocy w systemie edukacji. Zalezne jest to od trudnosci,
jakie obserwuje sie u dzieci i mlodziezy. Jedng z form wsparcia stanowi po-
moc psychologiczno-pedagogiczna udzielana na podstawie Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad orga-
nizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach (DzU 2023, poz. 1798, ze zm.). Na pod-
stawie tego dokumentu, uczerr dodwiadczajacy miedzy innymi niepowodzers
szkolnych, jest zagrozony niedostosowaniem spolecznym, ma specyficzne
trudnosci w uczeniu sie, obserwuje sie u niego zaburzenia emocjonalne czy
trudnosci w zachowaniu, doznaje kryzysowej sytuacji spolecznej, rodzinnej
czy adaptacyjnej, moze liczy¢ na wsparcie miedzy innymi w formie zaje¢ dy-
daktyczno-wyréwnawczych, zaje¢ specjalistycznych na przykiad z pedago-
giem, psychologiem; zindywidualizowanej éciezki ksztalcenia, porad i kon-
sultacji czy warsztatow.

Inng forma wsparcia, w przypadku dzieci przed rozpoczeciem edukacji
szkolnej, jest wczesne wspomaganie rozwoju (WWR). Forma ta przydziela-
na jest dzieciom z niepelnosprawnoscia od momentu wykrycia probleméw
rozwojowych do rozpoczecia nauki w szkole (DzU 2017, poz. 1635). Nalezy
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podkresli¢ w tym miejscu, ze rozpoznanie FAS czy FASD u dziecka w okresie
wczesnego rozwoju nie kwalifikuje go do otrzymania opinii o potrzebie wcze-
snego wspomagania rozwoju. Niepelnosprawnos¢ rozumiana jest bowiem
w tym ujeciu jako miedzy innymi niepelnosprawnosé¢ intelektualna (w réz-
nych stopniach), ruchowa, wzrokowa, stuchowa, autyzm i niepelnosprawnos¢
sprzezona. Istotne, ze niepelnosprawnosé w tym kontekscie to nie tylko trwate
ograniczenia, ale takze ryzyko niepelnosprawnosci lub zaburzenia rozwojo-
we, ktére wymagaja wczesnej, specjalistycznej interwencji, w celu pobudzenia
i stymulowania rozwoju dziecka. W przypadku dziecka z rozpoznaniem FAS
badz FASD wspoétwystepujace trudnosci rozwojowe, wynikajace z powaznych
uszkodzen mézgu wskutek ekspozycji na alkohol w trakcie zycia ptodowe-
go, moga doprowadzi¢ do nieodwracalnej niepelnosprawnosci, na przykiad
niepelnosprawnosci intelektualnej, niepetnosprawnosci ruchowej, zaburzen
rozwoju mowy i jezyka, a te do rozpoznania u dziecka afazji mowy badz do
sprzezonej niepelnosprawnosci. W takich sytuacjach FAS czy FASD stanowi
przyczyne trudnosci, ktére kwalifikuja dziecko do objecia go wsparciem w ra-
mach WWR. Dzialania te obejmuja oddzialywania terapeutyczne skierowa-
ne na dziecko, a takze wsparciem obejmuje si¢ rodzicéw/opiekunéw w celu
zwigkszenia ich kompetencji rodzicielskich w podejmowaniu opieki nad nie-
pelnosprawnym dzieckiem, a takze poprawy ich kondycji psychofizyczne;j.

Dziecko z FAS badz FASD, ktoére na wczesnym etapie otrzymato wspot-
wystepujaca diagnoze niepelnosprawnosci, na etapie edukacji zaréwno
przedszkolnejjak i szkolnej moze otrzymac takze wsparcie w ramach orzecze-
nia o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Wydawane jest dla dzieci i uczniow:
1) z niepelnosprawnos$ciami, takimi jak: niestyszacy i stabostyszacy; niewido-
mi i stabowidzacy; z niepelnosprawnoécia ruchowa, w tym z afazja; z niepet-
nosprawnoscia intelektualng (w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacz-
nym); z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera; z niepelnosprawnosciami
sprzezonymi; 2) niedostosowanych spolecznie lub zagrozonych niedostoso-
waniem spotecznym (DzU 2025, poz. 115). W sytuacji, kiedy dziecko z FAS/
FASD nie mialo rozpoznanej niepelnosprawnosci na etapie edukacji przed-
szkolnej, zdarza sie, ze wydawane jest ono na etapie szkolnym ze wzgledu na
zagrozenie niedostosowaniem spotecznym badz juz stwierdzone niedostoso-
wanie spoleczne. Wynika to z braku formalnego uwzglednienia FASD jako
kategorii orzeczniczej, co moze wplywac na dostep do adekwatnych form
wsparcia. Stad, w sytuacji narastajacych trudnosci w zachowaniu, kontroli
emocji, trudnosci z podejmowaniem prawidtowych rél spotecznych w grupie
rowiesniczej i poza nig, specjaliéci z poradni psychologiczno-pedagogicznych
wraz z nauczycielami podejmuja decyzje o potrzebie wydania takiego orze-
czenia. Ma to przede wszystkim zwiekszy¢ liczbe godzin udzielanego wspar-
cia i poszerzyc¢ jego zakres na terenie szkoty.
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Niezaleznie, na jakiej podstawie udzielane jest wsparcie uczniowi/ uczen-
nicy z FAS/FASD, nalezy przede wszystkim pamietaé, ze trudnosci rozwo-
jowe wynikaja z nieodwracalnych uszkodzerr mézgu, a ich zakres moze by¢
rézny u kazdego dziecka.

W procesie wspierania na etapie przedszkolnym badz szkolnym najwaz-
niejsze jest zapoznanie sie z charakterystyka zaburzenia, poznanie zasobé6w
i ograniczen dziecka z tymi trudnosciami, a takze zastanowienie sie, jakie
dzialania mozna podjac¢ na terenie klasy szkolnej, aby jak najlepiej wspierac
ucznia.

Do najwazniejszych implikacji praktycznych naleza, wedlug zasady
8 krokow”:

- Konkretnosé: uzywanie jasnych, prostych, krétkich i zwieztych stow
oraz instrukcji. Unikanie synoniméw, homoniméw, aluzji, ironii, metafor
i skrotow myslowych. Warto takze w procesie komunikacji obnizy¢ sie do
poziomu oczu dziecka tak, aby budowac dobra relacje i dobre porozumienie
(Golebiowska, 2022).

- Stalos¢ i Rutyna: dzieci z FASD najlepiej funkcjonuja w srodowisku o ni-
skiej zmiennosci i wyraZnie ustalonych zasadach. Regularne czynnosci i prze-
widywalny plan dnia zmniejszaja lek oraz ulatwiaja uczenie sie (Banach,
Matejek, 2019).

- Powtarzanie: dzieci z FASD maja trudnoéci z pamiecia, dlatego informa-
cje musza by¢ regularnie i wielokrotnie powtarzane, aby zostaly utrwalone
(Banach, Matejek, 2019).

- Prostota: komunikaty powinny by¢ krétkie i zwiezle, poniewaz dzie-
ci z FASD latwo ulegaja przecigzeniom i dekoncentracji (Trzaskalik, Pyttel,
2017).

- Szczegodtowosé: méwienie dokladnie tego, co ma sie na mysli, krok po
kroku, rozkladajac wypowiedzi na proste komunikaty, aby rozwija¢ wilasciwe
nawyki (Trzaskalik, Pyttel, 2017).

- Zasady: uporzadkowany i staly $wiat z jasno ustalonymi zasadami na-
daje sens rzeczywistosci dla dziecka z FASD (Baranowska, 2016).

- Nadzér: ze wzgledu na naiwnos¢, brak odczuwania zagrozenia i proble-
my z analizowaniem rzeczywistosci, dzieci z FASD wymagaja statego nadzo-
ru (Baranowska, 2016).

- Modyfikacja $rodowiska fizycznego: zmniejszenie stymulacji wzroko-
wej, stuchowej i fizycznej w klasie (np. stonowane kolory, uporzadkowana
przestrzeni, parawany, stuchawki, naturalne $wiatto) jest niezbedne, poniewaz
dzieci z FASD latwo sie rozpraszaja i sa nadwrazliwe na bodZce sensoryczne.
Warto pozwoli¢ na zucie gumy lub uzywanie zabawek sensorycznych w celu
samoregulacji. Dzieci z FASD szybciej sie mecza i potrzebuja czestszych przerw
(Baranowska, 2016; Banach, Matejek, 2019; Milewska, Szmigiel, 2023).
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Dostosowanie metod nauczania i wsparcie edukacyjne dla uczniéw
z FAS/FASD dotyczy przede wszystkim dostosowania programu, stylu, me-
tod oraz form nauczania do mocnych i stabych stron ucznia, z uwzglednie-
niem jego unikalnego profilu neurorozwojowego, a takze zapewnienie zaje¢
dydaktyczno-wyréwnawczych, korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycz-
nych, socjoterapeutycznych - w zaleznosci od potrzeb i mozliwosci dziecka.
Istotne jest takze uczenie wielozmyslowe (multisensoryczne), z wykorzysty-
waniem réznych zmystéw do przyswajania informacji, na przyktad poprzez
dotyk i obserwacje, wykorzystywanie pomocy wizualnych, na przyklad plan-
sze, rysunki, zdjecia, symbole, wizualne harmonogramy, a takze uczenie na
podstawie doswiadczenia i konkretéw. Dzieci z FASD maja trudnosci z my-
$leniem abstrakcyjnym, uogélnianiem i uczeniem sie¢ na bledach. Konieczne
jest osadzanie treéci w konkretnych, zyciowych sytuacjach (Piaskowska, 2023;
Jadczak-Szumito, 2024; Trzaskalik, Pyttel, 2017). W dziataniach edukacyjnych
konieczna jest takze refleksja nad doborem metod i dokonanie odpowiednie-
go doboru metod nauczania czytania, pisania, liczenia, badZ metodyki na-
uczania jezykoéw obcych.

W procesie wspierania dziecka z FAS/FASD nie mozna zapomniec¢
o rodzinie i najblizszym otoczeniu. Niezmiernie istotna jest wiec takze
psychoedukacja rodzicéw i nauczycieli. Niezbedna jest ona do zrozumienia
specyfiki zaburzen i unikniecia blednych interpretacji zachowan dziecka, jako
celowych lub ztodliwych. Programy szkoleniowe dla rodzicéw/opiekunéow
sa takze skuteczne w poprawie ich wiedzy i zachowania dzieci (Trzaskalik,
Pyttel, 2017; Kowalska, 2023).

Nalezy duzo uwagi poswieci¢ takze na budowanie bezpiecznej relacji
z dorostym: akceptacja, zrozumienie, cierpliwos¢ i bezwarunkowe zaspoka-
janie podstawowych potrzeb sg fundamentem dla rozwoju dziecka z FASD,
szczegodlnie w kontekscie zaburzen przywigzania i traumy rozwojowej (Klec-
ka, 2023).

Z uwagi na trwaly i nieodwracalny charakter uszkodzen, FAS oraz inne
zaburzenia ze spektrum FASD stanowig powazne wyzwanie dla systemow
medycznych, spotecznych i edukacyjnych. Wspoélczesna diagnostyka FASD
opiera si¢ na kryteriach uwzgledniajacych wielowymiarowa ocene funkcjo-
nowania dziecka, z naciskiem na rozpoznanie neuropsychologiczne i interdy-
scyplinarne podejscie. Wezesne zidentyfikowanie FASD ma istotne znaczenie
dla planowania adekwatnej pomocy psychologiczno-pedagogicznej i eduka-
cyjnej oraz minimalizowania wtérnych skutkéw zaburzen, ktéra powinna sie
przetozy¢ na minimalizowanie negatywnych skutkéw dla funkcjonowania
0s6b dotknietych FASD oraz wsparcie rodziny.
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Podsumowanie

Edukacja inkluzyjna/wtaczajaca dla ucznia z FAS/FASD, to jak préba na-
wigowania statkiem po nieznanym, ciggle zmieniajacym si¢ morzu - kazdy
statek (uczen) ma swoje unikalne wtasciwosci (deficyty i mocne strony), a wa-
runki pogodowe (Srodowisko szkolne i wsparcie) sa nieprzewidywalne. Aby
bezpiecznie dotrze¢ do portu (sukces edukacyjny i Zyciowy), potrzebna jest
nie tylko precyzyjna mapa (diagnoza), ale takze elastyczna nawigacja (indy-
widualne strategie), stala komunikacja z zaloga (wspoétpraca specjalistow i ro-
dziny) oraz swiadomos¢, ze podréz moze wymagac wiecej czasu oraz innego
sprzetu (dostosowane metody i przerwy) niz dla innych statkow.

Wklad autoréw
Autorzy deklaruja rowny wklad w organizacje badan i powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Tytul opracowania nawigzuje do wielokrotnie wyrazanej przez Elzbiete
Drygas i Jerzego Hamerskiego potrzeby powotania do zycia szkoly ,z du-

Studia Edukacyjne 77, 2025: 71-93. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2025.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).



72 Katarzyna Sadowska

szg”, ktorej im samym w dziecifistwie zabrakto (Hamerski, Drygas, 2024; Ha-
merski, 2020a, Hamerski, 2020b; Sadowska, 2024, s. 45). Szkota powotana do
zycia w 1990 roku przez poznanskich, wspomnianych wyzej, pedagogow jest
placowka funkcjonujaca, oparta na eksperymencie pedagogicznym o nazwie:
» Teatr jako srodek wszechstronnego rozwoju uczniéw - nauka przedsiebior-
czosci”!, ktéry realizowany jest obecnie wedlug koncepcji zaré6wno Jerzego
i Eli, jak i nauczycielki zajec teatralnych - Anny Zawadzkiej oraz (wychowan-
ki Jerzego Hamerskiego) dyrektora placéwki - Karola Sarny.

Celem opracowania jest ukazanie poczatkéw istnienia i specyfiki edu-
kacji wczesnoszkolnej realizowanej w Szkole Podstawowej nr 83 im. Emi-
lii Wadniowskiej w Poznaniu, w ktérej dzieci ucza sie¢ w oparciu o wycho-
wanie przez sztuke, wychowanie demokratyczne oraz wychowanie oparte
na zasadzie , dziecko w centrum”. Autorka dokonuje analizy takich Zrédet
(zastanych i wywotanych), jak: opracowania, artykuly z czasopism, zamiesz-
czonych na stronach powigzanych z ,tejerami” filméw archiwalnych, nota-
tek prasowych oraz informacji ze strony szkoly, dokumentéw otrzymanych
od nauczycieli ,lejerskich” w formie elektronicznej, publikacji wydanych
przez ,tejery” oraz publikacji okolicznosciowych powigzanych z ,tejerami”.
Wsrod zrédet wywolanych nalezy wskaza¢ wywiady realizowane przez au-
torke w roku szkolnym 2024/2025 z Elzbieta Drygas i Jerzym Hamerskim.

W opracowaniu skoncentrowano sie na ukazaniu historii powstania , ze-
rowki teatralnej” oraz scharakteryzowaniu koncepcji edukacji dziecka jako
szczegdlnie wartoSciowej, w kontekscie realizowanych w Polsce praktyk
oswiatowych.

Poczatki pedagogiki ,lejerskiej”

Poczatki te siegaja poznych lat 60. XX wieku, kiedy to Jerzy Hamerski,
zaproszony do Poznania przez Profesora Heliodora Muszynskiego, nada-
jacego szczegodlna role pracy grupowej w procesie szeroko pojetej edukacji
(Kujawinski, 2010, s. 76), poprowadzil wraz z Barbara Sreniowska druzyne
»,Otwartych” w Szkole Podstawowej nr 76 przy ul. Sierakowskiej w Poznaniu
(Czekala, s. 318). ,Wspolnie z Barbarg Jerzy zbudowat koncepcje «Cztery klu-
cze do jednego cztowieka»” (Kamiriska, Hamerski, 2015). O swoich doswiad-
czeniach w ,Otwartych” pisze miedzy innymi Mariusz Winkler (Winkler,

! Program autorski/eksperyment pedagogiczny realizowany w Szkole Podstawowej nr 83
im. Emilii Wasniowskiej w Poznaniu, autorzy: Anna Zawadzka, Karol Sarna, Elzbieta Drygas,
Jerzy Hamerski, , Teatr jako srodek wszechstronnego rozwoju uczniéw - nauka przedsiebior-
czosci”, realizowany od 01.09.2019 r. do 31.08.2038 r.; Zrédlo w formie elektronicznej (pdf) uzy-
skane przez autorke od Anny Zawadzkiej.
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2016), - podopieczny Jerzego i jednoczesnie , Czerwony” - bohater ksigzki
Marcina Przewozniaka, w ktorej mozna zapoznac sie z historig ,Otwartych”
i powstania teatralnej zerowki ,lejerskiej” (Przewozniak, 2015). M. Winkler
wspomina:

Bylismy bardzo mlodzi i nie zwracaliémy uwagi na pastelowe szarosci naszej codzien-
nosci. Pieknie odwazni i niepowazni szukaliSmy sposobu, aby spelnia¢ btakajace sie
w naszych glowach marzenia. Stat sie cud, bo w naszej budzie (szkole) wyladowali hi-
pisi w mundurkach! Szalericy, ktérzy nie baczac na nic, chcieli dzieciakom, czyli nam,
stworzy¢ troszke bardziej kolorowy $wiat. Ci Szalenicy, uzywajac réznych , kluczy”,
przemieniali nas z marzycieli w wesotych i otwartych na $wiat ludzi. Pryskaty kom-
pleksy, niemozliwe stawalo si¢ osiagalne, a wszelkie przeszkody stawaly sie jedynie
kolejnymi schodkami do pokonania. Tak bylo kiedy sala gimnastyczna naszej szkoty
zmieniala sie w amfiteatr, czy kiedy w teatralnym taborze zmierzaliémy na rowerach
z Poznania do Kielc (Winkler, 2016).

W roku 1975 Hamerski zatozyl, oparty na ideach ,, Otwartych” oraz kon-
cepcji Zbigniewa Czarnucha - zalozyciela lubuskich ,Makusynéw” (Sadow-
ska, 2024), dzieciecy teatr gromadny ,Lejery”, ktéremu nadal nazwe, aby
nawigza¢ od pochodzacego z gwary poznanskiej zawolania dziecka zachwy-
conego i zadziwionego odkrywaniem piekna $wiata.

Jerzy przekonuje, ze szkota nie musi by¢ , sztampowa” (Hamerski, Dry-
gas, 2024), lecz moze by¢ tak ,wymyslona i zagospodarowana, ze staje sie
miejscem przyjaznym tym, ktérzy tam przychodza” (Hamerski, Drygas, 2024,
s. 3). Zdaniem poznanskich pedagogéw ,tejerskich”,

szkola tworzy mikrokulture - bez przypadkowych sprzetéw, mebli, bez niepotrzeb-
nych rekwizytéw. To co znajduje sie w szkole, powinno mie¢ swoje historie, zeby
uczniowie mogli te historie poznac i poczu¢ sie czeécig wielkie - matej historii swojej
szkoty (Hamerski, Drygas, 2024, s. 3).

Dla Elzbiety Drygas od poczatku jej pracy pedagogicznej wazna byla
»wolnoé¢ dziatann dydaktycznych i wychowawczych” (Hamerski, Drygas,
2024, s. 3), ktorag mozna bytoby zaszczepi¢ w catej szkole (Hamerski, Drygas,
2024, s. 3).

Atmosfere panujaca w placéwce, w nawigzaniu do poczatkow jej istnienia
Hamerski opisuje w nastepujacy sposob:

zintegrowany program, likwidacja dzwonkow, opisowa ocena. Ale wtedy pracowa-
lisSmy w duzej konspiracji nowatorskimi metodami. Wkrotce okazalo sie, Ze inni tez
chca tak uczyé. (...) (Kaminiska, Hamerski, 2015).

W szkole Podstawowej nr 83 im. Emilii Waéniowskiej w Poznaniu, zwa-
nej ,Lejerami”, teatr w sposéb naturalny przenika do niemalze wszystkich
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obszaréw edukacji dziecka, wartos¢ stanowi sztuka, ktéra pomaga w pro-
cesie integralnej edukacji dzieci i mlodziezy, pielegnowany jest dzieciecy
wolontariat, tutoring dzieciecy, rodzice wspoéldzialaja z nauczycielami,
a ponadto zwraca si¢ uwage na indywidualno$¢ dziecka oraz przestrzega
demokracji.

Teatralna zeré6wka
jako zrédlo koncepcji edukacji dziecka
Elzbiety Drygas i Jerzego Hamerskiego

O poczatkach koncepcji teatralnej zeréwki Jerzy Hamerski pisze w naste-
pujacy sposob: ,Nadszedt historyczny rok 1989, wybory 4 czerwca otworzyly
droge do wolnosci. Otworzyly tez nowe drogi szkolom” (Hamerski, 2020c).

Jak wspominaja zalozyciele szkoty, Elzbieta , od lat” (Hamerski, 2020c)
opowiadata,

ze przy Jurku marzy¢ jest niebezpiecznie. Ktérego$ razu, wymsknelo jej sie: , Jurek,
a moze bysmy szkote zalozyli?” Nastepnego dnia juz biegaliSmy z , taczkami”. Zacze-
lismy wymysla¢ szkote naszych marzen, szkote madra, przyjazng, tworczg i toleran-
cyjna. Szkote, w ktorej przez zabawe w teatr uczy sie dzieci najpiekniejszych umiejet-
nosci. Odpowiedzialnosci, odwagi, sprytu, radzenia sobie z kazda trudnoscia. Szkote
z wlasnym obliczem, programowym pomystem, czyli , szkote autorska” (Hamerski,
2020c).

Poczatki koncepcji szkoty, w ktérej wychowanie opiera si¢ na sztuce, wia-
za sie z pomystem Elzbiety i Jerzego, ktorzy w 1990 roku, majac juz wielo-
letnie doswiadczenie w prowadzeniu teatréw dzieciecych i mlodziezowych,
a takze wiele sukceséw w tej dziedzinie, powolali do Zycia pierwsza w Pol-
sce teatralng zerowke. Jej siedziba miescita sie¢ wowczas w Mlodziezowym
Domu Kultury nr 2 na Cytadeli w Poznaniu. Pedagodzy ,lejerscy” ,umowili
si¢” (Hamerski, 2020a) z rodzicami zapisanych do zeréwki dzieci, , ze jesli po
roku nic z tego nie wyjdzie” (Lehmann, 2015), rozstana sie i ich dzieci ,, p6jda
do innych szkot” (Lechmann, 2015). Przygotowujac sie do realizacji pomy-
stu, Hamerski i Drygas w drugim semestrze roku szkolnego 1989/1990 , we-
drowali” (Hamerski, 2020b) , od zeréwki do zeréwki, by prowadzi¢ zajecia
z szeSciolatkami, by sprawdzi¢, czy dzieci «kupujg» (...) teatralne metody”
(Hamerski, 2020b) i czy sa w stanie skomunikowac sie z dzie¢mi, wdrazajac
w zycie przyjete zalozenia:

Sprawdzaliémy, czy nasze pedagogiczne doswiadczenie da sie , przetozy¢” na sze-
Scioletniego czlowieka. Z kazda wizyta nabieraliémy pewnosci, ze mozemy podjac¢
prébe powolania do zycia naszej , teatralnej zeréwki” (Hamerski, 2020b).
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Jerzy wspomina takze sposoby, w jaki przyjmowano ich wizyty w odwie-
dzanych placéwkach:

W wiekszosci przypadkéw z zaciekawieniem, z aprobata. Mieliémy jednak w jednej ze
szkot taka reakcje: nauczycielka przywitala nas tekstem: ,No, to rébcie sobie te swoje
pierdoly, a ja pojde napic¢ sie kawy”. Nie zrazeni, robiliémy te nasze , pierdoly”, ku
uciesze i wielkiemu zainteresowaniu szesciolatkéw (Hamerski, 2020b).

Poczatki sformalizowane dziatalnosci oswiatowej Jerzy Hamerski wspo-
mina w nastepujacy sposob:

W czerwcu 1990 roku mieliSmy zezwolenie na zalozenie , Teatralnej zeréwki”, osiem-
nascioro dzieci, wieloletnie doswiadczenie pedagogiczne i artystyczne, zarys koncepcji,
pomieszczenie w stanie surowym w MDK nr 2 w Poznaniu, a przede wszystkim wielka
chec do pracy. Nie mieliémy: stoléw, krzesel, tablicy... i pieniedzy (Hamerski, 2020a).

Jerzy przypomina takze, iz kolejny juz raz w jego zyciu okazalo sig, ze
»dla chcacego nie ma nic trudnego” (Hamerski, 2020). Aby ,zeréwka” mogta
wystartowac 1 wrzesnia 1990 roku, krzesta oraz stoly zalegajace na strychu
w dotychczasowym miejscu podarowato Hamerskiemu i Drygas przedszkole
na ,Teatralce” (Hamerski, 2020a), a wyktadzina trafita do MDK z Targéw Po-
znanskich (Hamerski, 2020). Farby do odSwiezenia wnetrz oraz tablice zapew-
nita dyrekcja MDK (Hamerski, 2020a). Jak wspomina zalozyciel ,tejerow”:

Przed przystapieniem do urzadzania naszej pierwszej sali, pamietaliémy o tym, aby jej
wyglad byl zgodny z marzeniami, ktére zawarliémy w naszej koncepgji, czyli z fama-
niem stereotypéw. W sierpniu zakasaliSmy rekawy i z entuzjazmem przystapiliémy
do pracy. Ku naszej radosci dofaczyli do nas niektérzy rodzice, a wsréd nich tata zna-
jacy sie na elektryce. Poszty w ruch majsle i mtotki, zawarczaty wiertarki, zapachniato
gipsem i farbami (Hamerski, 2020a).

~Lejerscy” pedagodzy wspominaja ponadto, ze fakt pozyskania rodzicow
do wspotdzialania na rzecz przygotowania przestrzeni edukacyjnej dzieci
umozliwil dorostym nawigzanie bliskich relacji, ktére zaowocowaty powsta-
niem tak zwanej ,spuly” (Hamerski 2020), czyli ,spoétki dzieci, nauczycieli
i rodzicow - jednego z najwazniejszych filar6w koncepcji programowej szko-
ty” (Hamerski, 2020a).

Kiedy pod koniec wakacji ,Pomarariczarnia” - pierwsza sala przeznaczo-
na dla dzieci podejmujacych roczne przygotowanie do edukacji szkolnej -
byla gotowa,

na dzieci czekato pie¢ kwadratowych stolikéw z malutkimi krzesetkami w kolorze po-
maranczowym i z duzymi lampami nad nimi. Na podlodze wykladzina, a w oknach
piekne firany uszyte przez lejerskie mamy (Hamerski, 2020a).
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Na stole nauczycielskim rodzice postawili ,wielki bukiet astréw” (Ha-
merski, 2020a), a ,, zeberka kaloryferéw pomalowane zostaty w kolory teczy”
(Hamerski, 2020a).

Hamerski opisuje takze dzieri inauguracji dziatalnosci , teatralnej zeréw-
ki”? - 1 wrzesnia 1990 roku, ktéry, jak twierdzi, byl piegknym stonecznym
dniem (Hamerski, 2020a):

Zegar na zamkowej wiezy wskazywat 11.30. StaliSmy na schodach, oczekujac naszych
pierwszych uczniéw. W najbardziej zaprzyjaznionym i magicznym dla nas miejscu,
poznaniskim zamku wszystko bylo przygotowane na ostatni guzik. W samo potudnie
otoczyl nas ttumek rodzicow ze swymi, od$wietnie ubranymi i podekscytowanymi,
szesciolatkami. Udali$my sie na podworzec z tytu zamku. Tam oglosiliSmy dzieciom,
ze przejda probe odwagi i zawigzaliSmy im oczy chustami jak w zabawie w ciuciubab-
ke (Hamerski, 2020a; https:/ / youtu.be/Gdil61s]200).

Wowczas to w gore, po spiralnych schodach, ruszy?

sznurek trzymajacych sie za rece przejetych maluchéw, by dotrze¢ na scene Teatru
Animagji. Zabrzmiat gong, kurtyna poszla w gore, zaptonely reflektory, dzieci zdje-
ty chusty, a na widowni rozlegly si¢ gromkie brawa rodzicéw i zaproszonych gosci.
Na scenie niezapomniany widok: gromadka przytulonych do siebie dzieci, a w tle,
w ksztalcie tarczy szkolnej, teatralna maska. Pierwszym zadaniem aktorskim byt
uklon (Hamerski, 2020a).

Z dzie¢mi na scenie stala usémiechnieta Elzbieta Drygas, a uczniowie ze-
réowki przeszli swoja pierwszg, jak o okreslit wéwczas Jerzy, ,probe odwa-
gi” (https://youtu.be/Gdil6ls]200). Jerzy, zyczliwym i spokojnym glosem
opowiadal swoim podopiecznym o miejscu, w ktérym przebywaja oraz jakie
przygody beda razem z nauczycielami i rodzicami przezywac podczas eduka-
qji (https:/ /youtu.be/Gdil6Is]200). Dzieci otrzymatly nastepnie tarcze szkolne
wygladem przypominajace teatralne maski i odbyly sie przeméwienia:

Pani Katarzyna Grajewska - kierownik literacki teatru, wreczyla nam teatralnag kure
z zyczeniami, by znosita nam tylko zlote jaja. Na zakoriczenie uroczystosci zabrzmiat
gong, a my wyglosilismy historyczng formutke: , Teatralng zeréwke u Lejeréw uwa-
zamy za otwarta!” (Hamerski, 2020a).

Kura ta, nazwana ,Kwokg”, byla pierwsza lalka sceniczna, jaka towarzy-
szyla ,tejerskim” uczniom (Zawadzka, Sypniewski, 2019/2020).

Jerzy wspomina takze, ze od tego momentu rozpoczeto sie to, co bylo naj-
wazniejsze, za ktére uwaza prace z dzie¢mi (Hamerski, 2020a). 2 wrzeénia
przychodzacych do szkétki dzieci z rodzicami witata ,rozdzwoniona dzwo-

? Inauguracja odbyla sie w Teatrze Animacji, mieszczacym sie w Centrum Kultury Zamek
w Poznaniu.
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neczkami” (Hamerski, 2020a) wierzba rosnaca przed MDK na Cytadeli, a nad
drzwiami widnial szyld: , Teatralna Zeréwka u Lejerow” (Hamerski, 2020a).
W drzwiach budynku stali, jak moment ten wspominaja Jerzy oraz Elzbieta,

773,

,bardzo przejeci zatozyciele””:

W drzwiach my, bardzo przejeci zapraszaliSmy dzieci wraz z rodzicami do ,Pomaran-
czarni”, gdzie odbyla sie uczta pomaranczowa i wspélna nauka piosenki na dobry po-
czatek ,No to co” do stéw Marii Szypowskiej i muzyki Hamerskiego. Dzieci $piewaly
przy akompaniamencie akordeonu, na ktérym grat Jerzy:

Rzecz to pewna, rzecz to znana, ze sie trzeba $miac od rana.

Chocby nawet z trudem szto, no to co, no to co.

To nie czary, to nie cuda, wszystko sie chetnemu uda.

Chocby nawet z trudem szto, no to co, no to co.

Komu nie brak jest ochoty ten nie boi sie roboty.

Cho¢by nawet z trudem szlo, no to co, no to co (https:/ /youtu.be/cy4r3ffshbA?t=4).

3 wrzednia

do przytulnej, funkcjonalnie i estetycznie urzadzonej ,Pomaraficzarni” wtargneto 18
rozwrzeszczanych istotek, zagtuszajac delikatny dzwiek dzwoneczka i nasze powita-
nie: ,Dziendoberek”. Przypominaly rozbity termometr, z ktérego rozsypala sie rteé
i trzeba ja pozbieraé. Trudne! SpojrzeliSmy na siebie bezradnie i jednoczesnie powie-
dzielismy: ,nikt nie obiecywat, Ze bedzie fatwo”. Trzeba byto to towarzystwo szybko
spacyfikowad, ale tak, by zaczelo nas stuchac i si¢ nas nie wystraszyto. Na poczatku
pomogta nam zabawa w ,Pajgka i muchy” i zawotanie: My: Uwaga! Dzieci: Juz! ...
nastepowala cisza (Hamerski, 2020a).

Hamerski wspomina, ze przez wiele lat tak zwanym, wyprébowanym
przez niego , sposobem na organizowanie dzieciecego zespotu” (Hamerski,
2020a) byly zabawy i gry teatralne (Hamerski, 2020a):

Nam sprawdzat si¢ przez lata , Teatrzyk na zielonej trawce”, czyli zbiér ¢wiczen ryt-
micznych i ruchowych, zabaw, prostych piosenek, wierszykéw, ktére moga istnie¢
oddzielnie, a mozna tez zbudowa¢ z nich dziesieciominutowy program artystyczny,
bedacy pointa pétrocznej lub catorocznej pracy. Efektem wychowawczo-artystycznym
przedstawionego programu jest integracja gromady, ,rozkrecenie” artystyczne, tzn.
nabranie gotowosci scenicznej, umiejetnosci zagospodarowania przestrzeni, uspraw-
nienie ruchéw, ¢wiczenie pamieci, rytmu itp., bez zatracania dzieciecej spontanicz-
nosci, mimo ze wykonanie programu wymaga zbiorowej i indywidualnej dyscypliny
(Hamerski, 2020a).

Zalozyciel opisuje ponadto, iz w pierwszym roku istnienia

* Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego i Elzbiety Drygas w roku szkolnym
2024/2025, podczas wywiadéw autorki z interlokutorami realizowanymi na terenie Szkoty
Podstawowej nr 83 w Poznaniu.
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szkoly, a wlasciwie ,teatralnej zeréwki” staraliémy sie na wszystkie sposoby tamac¢
szkolne stereotypy. Miedzy innymi postanowiliémy zlikwidowaé¢ chodzenie w pa-
rach. Wymysélilismy , niewidzialne linki”, ktére rozciggaty sie miedzy nami i dzie¢-
mi. Spacerowalismy po parku, wydajac polecenia: ,linka ma 5 metréw”, ,linka ma
2 metry” i do takiej odleglosci dzieci mogty sie od nas oddalaé. Kiedy wyruszalismy
na wycieczki do miasta, nie byliémy kojarzeni ze szkolg czy przedszkolem - mez-
czyzna i kobieta, écisle otoczeni gromadka osiemnasciorga dzieci (Hamerski, 2020a).

Elzbieta i Jerzy od poczatku uczyli swoich podopiecznych samodziel-
nosci:

Pewnego razu postanowiliémy sprawdzi¢ samodzielnoé¢ i zaradno$¢ naszych dzieci.
Wyprowadziliémy je do parku na Cytadeli na odleglos¢ okolo 1 kilometra od Domu
Kultury, gdzie wtedy miescita sie nasza szkota, i postawiliémy im zadanie samodziel-
nego powrotu do niej. Po pokonaniu pierwszego zakretu powrdciliémy skradajac
sie w krzakach i doznalismy szoku. Dzieci, po krétkiej naradzie, ustawity sie w pary
i z raznym $piewem ruszyly w kierunku szkoly. Obrazek byl kompletnie surreali-
styczny. Przypadkowi przechodnie przecierali oczy, myslac, ze zwariowali. A nasze
dzieci z pie$nia na ustach, w szyku, ktérego nigdy ich nie uczylismy, dotarty do szkoly
(Hamerski, 2020a).

Kiedy inicjatywa Elzbiety i Jerzego zaczela sie rozrastaé, i w 1996 roku
przy ul. Brandsteattera stangl budynek przywiezionej z Mierlo holender-
skiej szkoty, do ktorej uczniowie ,lejerscy” mieli odtad uczeszczag, jej prze-
strzent zagospodarowana zostala takze w nietuzinkowy sposéb: , architekci
mys$leli w kategoriach nam bliskich. Nie ma korytarzy, schodéw, piwnic.
Nie slyszy sie szkolnego wrzasku” (Kaminiska, Hamerski, 2015).

Edukacja wczesnoszkolna z teatrem i ,,dusza”

Aby ukaza¢ koncepcje edukacji wczesnoszkolnej, nalezy zwrdci¢ sie naj-
pierw w strone analiz Elzbiety Drygas, ktéra pragnac efektywnie pracowac
z dzie¢mi, studiowala wiele publikacji oraz przygladala sie réznorodnym
koncepcjom edukacyjnym jeszcze przed rozpoczeciem pracy w charakterze
nauczyciela dziecka w klasach 1 - 3. Elzbieta jest takze miedzy innymi autor-
ka publikacji, zatytulowanej Gotowe scenariusze lekcji aktywizujgcych, czyli jak
odklei¢ dziecko do krzesetka i przywrdci¢ mu wyobraznie (Drygas, 2014). Ksigz-
ka powstala po wdrozeniu reformy o$wiaty w 1999 roku. W opracowaniu
tym odnajdujemy apel o to, aby umiejetnoé¢ pisania, znajomos¢ ortogra-
fii, gramatyki oraz umiejetnosé¢ pisania uczniowie klas najnizszych szkoty
podstawowej nabywali poprzez zabawe i oparcie na swoich naturalnych
potrzebach. W , Prologu” Elzbieta zaznacza:
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Naturalng potrzeba dziecka w wieku wczesnoszkolnym jest fizyczna aktywnosé,
ruch dzialanie. Tymczasem w szkole spedza ono wiekszo$¢ czasu na pupie, , przy-
swajajac wiedze” poprzez stuchanie i pracowite wypelnianie zeszytow c¢wiczen.
Wydawatlo sieg, ze lekarstwem na to bedzie idea nauczania zintegrowanego, wycho-
dzaca z zalozenia, ze ,$wiat nie jest podzielony na przedmioty” i likwidujaca naste-
Ppujace po sobie 45-minutowe lekcje jezyka polskiego, matematyki, srodowiska itp.
Z moich obserwacji wynika jednak, ze nauczanie to czesto sprowadza sie po prostu
do stosowania podrecznikéw zintegrowanych. Na dodatek konkurujace ze soba
wydawnictwa przescigaja sie w wyreczaniu nauczyciela w jakimkolwiek tworczym
wysitku, produkujac dla kazdej klasy nawet po kilkanascie ,ksigzek dla ucznia”.
Wiekszos¢ z nich kaze dziecku siedzie¢ na krzeselku i wymusza mechaniczne wy-
pelnianie zestawéw ¢wiczen. Biada nauczycielowi, ktéry poddalby te zeszyty kry-
tycznej ocenie i zrezygnowat na przyklad z realizacji jednej trzeciej tych wysiadywa-
nych zadan (Drygas, 2014, s. 4).

Postulaty te, wyrazone przez ,lejerska” pedagozke w prologu, s niezwy-
kle istotne w $wietle probleméw sygnalizowanych przez badaczy pedago-
giki wczesnej edukacji w Polsce, ktérej miedzy innymi zarzuca sie, iz nadal
koncentruje sie nie na dziecku, a na realizacji zalozeri programowych (Bata-
chowicz, 2017; Klus-Stariska, 2007; Klus-Stariska, 2019; Sowiriska 2011; Tatara,
2016). Jak zauwaza J6zefa Balachowicz, na etapie edukacji wczesnoszkolnej

nalezy wyposazy¢ kazda jednostke w ,paszport do zycia”, ktéry pozwoli jej lepiej
poja¢ swoje potrzeby egzystencjalne i rozwojowe, zrozumie¢ innych i w ten sposéb
uczestniczy¢é we wspdlnym dziele i zyciu w spoteczeristwie (Batachowicz, 2017, s. 17).

Badaczka przekonuje, ze w procesie edukacji dziecka

nie chodzi tylko o elementarne umiejetnosci szkolne, jak czytanie, pisanie, liczenie, ale
o miejsce podstawy socjalizacji dziecka w spoleczeristwie demokratycznym, uczenia
si¢ trudnej sztuki wyboru wartoéci wyznaczajacych kierunek ,ukladania si¢” ze $wia-
tem i samym soba (Batachowicz, 2017, s. 17).

Tymczasem, polski system o$wiaty, jak wskazuje za Dorotg Klus-Stariska
Ewa Filipiak, juz na etapie edukacji dziecka

w klasach poczatkowych stosuje (...) model edukacji niezgodny z wiedzg psycholo-
giczna. Kilkuletnie przebywanie i uczestniczenie w takiej kulturze uczenia prowadzi
do zmian w umys$le ucznia i niestety nie zawsze sa to zmiany korzystne (Filipak, s. 23).

Wspélczesna szkota oferuje dzieciom niejednokrotnie

warunki uczenia si¢ niezgodne z ich specyfika rozwojowq i mechanizmami uczenia
sie. Wskutek takich dziatan szkota jest nieczytelna rozwojowo, wsteczna (zatrzymuje
dzieci w rozwoju, nie tworzy wyzwarn) lub nawet deformacyjna (za: Klus-Stariska,
Filipiak, 2020, s. 23).
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Marzena Zyliiska poszukujac odpowiedzi dotyczacej funkcjonowania
wspoblczesnej szkoly, stwierdza nawet, iz trudno zrozumie¢, dlaczego dzie-
wietnastowieczny model szkoty nie jest kwestionowany w XXI wieku (Zylif-
ska, 2013). Autorka zauwaza, iz

w tradycyjnej kulturze nauczania to nauczyciel wyznacza uczniom droge rozwoju,
jedna dla wszystkich. Uczniom w tym teatrze przypada rola wykonawcéw polecen.
Ich zadaniem jest dziatanie zgodne z planem nauczyciela, opartym na podstawie pro-
gramowej (Zyliriska, 2020, s. 55).

Wspomniana ksiazka Elzbiety Drygas oraz stosowany przez nig sposob
pracy z dzieckiem sa propozycjami nasyconymi niestandardowymi rozwia-
zaniami. Poniewaz ,lejerska” pedagozka apeluje: ,, odklejmy dziecko od krze-
setka! Przywré6¢my mu wyobraznie!” (Drygas, 2014, s. 4), w publikacji od-
najdujemy inspiracje opierajace sie na metodach aktywizujacych - pojawiaja
sie propozycje praktycznych implikacji opartych na technikach teatralnych,
edukacji muzycznej i literaturze dzieciecej. Elzbieta Drygas rekomenduje sze-
reg pomystéw umozliwiajacych wspieranie procesu edukacji w dziedzinie
umiejetnosci pisania, znajomosci ortografii, gramatyki oraz umiejetnosci czy-
tania, a takze ksztaltowania sie poje¢ matematycznych opartych na zabawie
i naturalnych potrzebach uczniéw w okresie p6Zznego dziecinstwa. Zwraca
nadto uwage, iz niepokéj budzi ,,amputowanie dzieciecej wyobrazni” (Dry-
gas, 2014, s. 4).

Konstruujac ramy eksperymentu pedagogicznego, Elzbieta i Jerzy mie-
li sSwiadomos¢, ze poniewaz ,nauczanie (...) to podstawowa funkcja szkoty”
(Hamerski, 2020b), realizacja tej funkcji w nietypowej szkole , moze budzi¢ naj-
wiekszy niepokdj wladz oswiatowych i rodzicow” (Hamerski, 2020b). Jerzy za-
uwaza, iz ,juz po roku dziatalnoéci «teatralnej zeréwki» przypinano nam tatki
szkoly bezstresowej, miejsca, w ktérym sie uczy marzy¢, $piewac i tanczyc...”
(Hamerski, 2020b). Autorzy wyjasniaja zatem, jaka koncepcje edukacji dziecka
przyijeli tworzac ramy programowe ,tejeréw” (Hamerski, 2020b):

Gléwnym motywem uczenia si¢ powinno by¢ (...) uczenie si¢ dla siebie, dlatego, ze
chcee co$ wiedzieé, umied, a takze by przy pomocy nauki zdoby¢ kwalifikacje do pracy,
ktéra bede z radoscig wykonywaé (Hamerski, 2020b).

Intencja zalozycieli byto wpieranie motywagji, ktéra bedzie wynika¢ z po-
trzeby , bogacenia sie”* dziecka. Autorzy eksperymentu przyjeli, iz nie beda
popierac ,uczenia sie dla zaspokojenia czyichs oczekiwan, czy dla zdobywa-
nia za wszelka cene najlepszych ocen” (Hamerski, 2020b), odrzucajac rywa-

* Informacje uzyskane od Elzbiety Drygas i Jerzego Hamerskiego podczas wywiadow
w roku szkolnym 2024/2025.
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lizacje jako motywacje uczenia sie dziecka (Hamerski, 2020b). Jak zaznacza
zaltozyciel placowki:

Nie chcemy chowac sfrustrowanych egoistow, ktérzy dla poczucia swojej wartosci po-
trzebuja Swiadomosci, ze kto$ jest od nich gorszy i nie pomagaja nikomu, bo mégtby
ich przescignaé¢ (Hamerski, 2020b).

Pedagodzy ,lejerscy” pragneli takze, aby dzieci w nabywaly przede
wszystkim umiejetnosci i nie koncentrowaty sie na wiedzy, ktérej nie mozna
zastosowac w praktyce:

Jazdy na nartach nie mozna sie nauczy¢ w trzy dni, natomiast doskonale mozna opa-
nowac teorie narciarstwa. Tylko, jesli kto§ opanuje te umiejetnosé, to po dziesieciu
latach przerwy stanie na stoku i... po krétkiej chwili pojedzie. Natomiast po zdobytej
w trzy dni teorii juz po miesigcu nie ma ani $ladu. Takie refleksje budzi w nas obser-
wacja uczniéw, zdajacych pod koniec roku szkolnego ,rzutem na tasme” teorie réz-
nych przedmiotéw, aby uzyskac lepsze oceny (Hamerski, 2020b).

Pedagog zaznacza ponadto, iz intencja twoércéw Szkoly Podstawowej
nr 83 w Poznaniu byla potrzeba zdobywania przez uczniéw umiejetnosci,
,ktore sg trwate i beda im pomocne w zyciu” (Hamerski, 2020b):

Chcemy uczy¢ dzieci umiejetnosci madrego i krytycznego czytania, umiejetnosci ob-
serwacji, wyciggania wnioskéw, logicznego myslenia, wigzania faktéw w logiczne
ciagi itp. Chcieli$my uczy¢ je przez dziatanie, bezposredni kontakt z rzeczywistoscia.
Chociazby czasami musialo sie to odbywac kosztem rezygnacji z pewnej czesci ency-
klopedycznych wiadomosci, ktérych uczen nie zapamieta, ale wie, gdzie ich szukad,
gdy sa mu potrzebne (Hamerski, 2020b).

Kolejnym zalozeniem edukacji w ,Lejerach” jest ,uczenie uczenia si¢”
(Hamerski, 2020b):

Odpowiedzialnoé¢ za zdobywanie wiedzy chcieliémy w jak najwiekszym stopniu
przesunaé z nauczyciela na ucznia. Rola nauczyciela powinno by¢ stworzenie warun-
kéw do aktywnego zdobywania wiedzy przez dziecko, konsultacje w miare potrzeb
i wspdlna z uczniem ocena efektéw jego pracy. Natomiast to uczeri powinien czuc sie
odpowiedzialny za swoja nauke i w jak najwiekszym stopniu samodzielnie si¢ uczy¢.
Obecnie, uczen najczesciej oczekuje, aby nauczyciel ,wbil mu do glowy” wymagane
wiadomodci i dat za nie jak najlepsza ocene (niekoniecznie odpowiadajacq poziomowi
wiedzy). Rola ucznia sprowadza sie jedynie do ,dobrego zachowania” na lekgji, ale
i do tego powinien go zmusi¢ nauczyciel. Oczywiécie za to, ze w praktyce powyzszy
model nauczania jest najczesciej realizowany, nie sa odpowiedzialne dzieci, ale spos6b
organizacji systemu nauczania. I to wtasnie chcieliSmy zdecydowanie zmieni¢ w na-
szej szkole (Hamerski, 2020D).

Lejerscy pedagodzy pragneli, by szkole, ktérg zatozyli opuszczaly dzieci wrazliwe na
sztuke, przyrode i drugiego czlowieka, dzieci znajgce i lubigce siebie, radzace sobie
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ze soba i $wiatem, dazgce do wlasnego rozwoju, madre, samodzielne, odwazne, ktére
umieja i chcg wybraé dziedziny, w jakich beda sie doskonalié. Jesli nawet popelnia
w tym wyborze blad, to potrafig z radoscia zacza¢ wszystko od poczatku w innej dzie-
dzinie (Hamerski, 2020Db).

Jerzy oraz Elzbieta mieli od poczatku ich dziatalnosci pedagogicznej Swia-
domos¢, ze im wczedniej dzieci ,,nasigkna” motywacja do doskonalenia sie i im
wczedniej doswiadcza w dziedzinie edukacji autonomii, tym wazniejsze beda
dla nich poczucie sprawstwa i potrzeba ustawicznej edukacji w przysztosci.

Obecnie w placowce nie ma wprawdzie ,zeréwki”, ale ogromna wage
przywiazuje sie do edukacji wezesnoszkolnej w klasach 1 - 3, w ktérych dzieci
od poczatku czujq sig, jakby znalazly sie w , Akademii Pana Kleksa”>.

,Krélestwo maluchéw”® - jak méwia o przestrzeni przeznaczonej dla
dzieci z klas 1 - 3 ,tejerscy” pedagodzy - miesci sie w lewym skrzydle par-
terowej szkoly, za tak zwanga ,harmonijka” (duzymi rozsuwanymi drzwia-
mi, ktérg dzieci z klas trzecich przekazuja symbolicznie w ostatni dzieri roku
szkolnego, przechodzac oficjalnie w strefe dla ,mlodziezy” szkolnej). W miej-
scu tym znajduje sie duzy, przestronny hol wytozony dywanem, ktéry spet-
nia funkcje przestrzeni bawialnej oraz Swietlicy. Klasy szkolne umieszczone
sa po kazdej stronie kwadratowego holu i przy kazdej z nich znajduje sie
toaleta (kazda klasa ma wlasna toalete), przed klasa sa szafki oraz wieszaki,
na ktorych dzieci pozostawiaja odziez wierzchnig. Przestrzen klas jest na tyle
duza, ze swobodnie miesci fawki, krzesta, nauczycielskie biurko, szafki, a tak-
ze dywan, na ktérym dzieci siadaja ,,w kregu” kazdego dnia w godzinach po-
rannych, aby wraz z nauczycielem przeczyta¢ wiodaca w danym roku szkol-
nym lekture, z ktéra powiazana jest towarzyszaca uczniom przez caly rok
szkolny lalka teatralna. Czytanie ksiazek przez nauczycieli klas najnizszych
jest wieloletnia tradycja ,lejerska” (Zawadzka, Sypniewski, 2019/2020). Po
nim nastepuje $niadanie spozywane w klasie, a dopiero po $niadaniu dzieci
rozpoczynaja zajecia wymagajace od nich szczegoélnej koncentracji na czyn-
noéciach charakterystycznych dla umiejetnosci szkolnych.

JLejerski” eksperyment pedagogiczny
na etapie edukacji wczesnoszkolnej

Poniewaz eksperyment pedagogiczny rozpoczyna sie wraz z przekrocze-
niem przez ucznia progu szkoty, w klasach 1 - 3 dzieci oprécz edukacji wcze-

> Sformulowanie ,Akademia Pana Kleksa” jest autentycznym cytatem dzieci uczeszcza-
jacych do klasy pierwszej i drugiej SP nr 83 w Poznaniu, ustyszanym przez autorke w roku
szkolnym 2024 /2025.

¢ Informacja uzyskana od Jerzego Hamerskiego w roku szkolnym 2024/2025.
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snoszkolnej uczeszczaja dwa razy w tygodniu na zajecia teatralne, na ktérych
przygotowuja przedstawienia prezentowane rodzicom podczas szkolnego
»~Dnia Rodziny”, odbywajacego sie z reguly w maju lub czerwcu. Poniewaz
w szkole nie ma dzwonkéw, ani innych sygnatéw charakterystycznych dla
tradycyjnej placowki, nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej z najwyzsza sta-
rannoécig dopasowuje czas trwania zaje¢ do mozliwosci i potrzeb swoich
podopiecznych. Cho¢ takie zajecia, jak: jezyk angielski, zajecia teatralne, re-
ligia, etyka prowadzone sg przez innych nauczycieli, oni takze zachowuja
najwyzsze standardy pracy z dzie¢mi, a do lekcji przez nich prowadzonych
przenika wiele elementéw ,lejerskich”, jak na przykiad zabawy dramowe,
praca z piosenka, tworcze pisanie, czy zabawy ruchowe.

Jakkolwiek w edukacji weczesnoszkolnej obowigzuja podreczniki i karty
pracy, stanowia one wylacznie inspiracje dla nauczyciela, ktéry w duzej mie-
rze przygotuje dla uczniéw szereg wilasnych propozycji, pozostajacych scisle
w zwiazku z obserwacja dzieciecych potrzeb i umiejetnosci. Dzieci majg wia-
sne zeszyty, w ktérych nauczyciele indywidualnie zapraszaja swoich wycho-
wankoéw do pracy nad obszarami, ktére wymagaja dodatkowej pracy. Zdarza
sie¢ wiec, ze nauczyciel w kazdym z zeszytow dwudziestu pieciu uczniow
kresli inne zadanie, bowiem praca nauczyciela opiera si¢ na obserwacji bie-
zacych postepoéw dziecka, a ocena zostaje wyrazona w formule drobiazgowej
informacji zwrotnej. Nauczyciele klas najnizszych zachecaja dzieci do swo-
bodnych wypowiedzi, zar6wno werbalnych, jak i pisemnych, tworzac klaso-
we zeszyty ,spraw waznych”, klasowe ,, pamietniki”, a dzieci redaguja szereg
tekstow dotyczacych tak zwanej ,zycia klasy”, ,zycia szkoty”, ,zycia lalki
teatralnej”, ktora pozostaje z nimi w roku szkolnym.

Wsrod zalozen realizowanych takze na etapie klas najnizszych istotne sg
wybrane zatozenia pedagogiki fifiskiej,

zakladajacej rados¢, przejmowanie inicjatywy przez uczniéw i spontanicznosc¢ w reali-
zacji dziatan lekcyjnych, wspoétodpowiedzialnosé za nauke (samodzielnosé w procesie
zdobywania wiedzy), koncentracje na wlasnych mozliwosciach i osigganiu zespolo-
wych celéw, ksztattowanie takich umiejetnosci, jak: uwaznos¢, relacje miedzyludzkie,
samo$wiadomos¢, wiara we wlasne sily i mozliwosci (https:/ /lejery.pl/ eksperyment-
pedagogiczny/).

Istotne jest ponadto: ,,ograniczenie iloci sprawdzianow i testow i zamia-
na «czerwonego diugopisu na zielony otéwek»” (https:/ /lejery.pl/ekspery-
ment-pedagogiczny/).

Kazdy , pierwszak” ma wlasnego , Aniotka” - ucznia klasy siédmej - ktéry
wspiera go przez caly rok szkolny i towarzyszy maluchowi takze w drugim
roku szkoly. Projekt ,, Aniotki” okreslony jest jako ,,dziatania ksztattujace przy-
jazne, ufne relacje miedzy najmlodszymi i najstarszymi uczniami” (https://
lejery.pl/eksperyment-pedagogiczny/).
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W ramach eksperymentu pedagogicznego proponuje si¢ uczniom takze
edukacje w terenie, rozwigzywanie konfliktéw miedzy uczniami za pomoca
tak zwanej ,listy spraw”, ktora koresponduje wyraznie z koncepcja ,,sadow
dzieciecych” Janusza Korczaka.

Zalozeniem eksperymentu jest, jak juz wspomniano, ksztaltowanie auto-
nomii oraz kreatywnosci dzieci, jak tez ksztaltowanie umiejetnosci funkcjo-
nowania w zespole ludzkim, stad czas zaje¢ Swietlicowych dzieci spedzaja
»przede wszystkim w formie swobodnych i samodzielnych zabaw” (https://
lejery.pl/ eksperyment-pedagogiczny/).

W ramach edukacji w klasach 1 - 3 na terenie szkoly pojawiaja sie cze-
sto tak zwane ,wzbogacacze” - osoby zaprzyjaznione ze Srodowiskiem
~Lejerow”, ktore uczestnicza w lekcjach i tworza okolicznosci do poszerzania
kompetencji szkolnych dzieci. Jerzy Hamerski zaznacza, ze ,wzbogacacze”
to ,ludzie, ktérzy lubigq dzieci, a dzieci lubig ich” (Hamerski, Drygas, 2024,
s. 20). Wsréd ,,wzbogacaczy” wyrézni¢ mozna wielu rodzicéw, ktérzy odkry-
waja przed dzie¢mi kulisy swoich zawodéw, ale takze artystow: muzykow,
poetéw, pisarzy, aktoréw, rezyseréw, ilustratoréw, ponadto przyrodnikow
oraz innych , przyjaciél” szkoty majacych wole wzbogacenia edukacji dzieci
o wlasne doswiadczenia. Jak zaznacza Jerzy:

Oni wnosza w zycie szkoly swoje najrézniejsze profesje, ktére nam, a zwlaszcza dzie-
ciom sie przydaja. Wnosza energie. Daja przyktad. Dzielg sie madroscia i doswiadcze-
niem (Hamerski, Drygas, 2024, s. 20).

Rowniez na etapie klas najnizszych dzieci juz aktywnie uczestnicza w wo-
lontariacie, ktéry wpisany jest w realizowany w szkole eksperyment. W jego
ramach zaktada sie bowiem

wyksztalcenie koniecznosci niesienia pomocy innym, rozwoéj empatii, tolerancji,
szacunku dla odmiennosci poprzez spotkania z osobami aktywnie zaangazowany-
mi w akcje humanitarne i wolontaryjne oraz wilaczanie sie w akcje humanitarne oraz
dzialania na rzecz innych (https:/ /lejery.pl/eksperyment-pedagogiczny/).

Kazda klasa zaangazowana jest w ,adopcje na odleglos¢ dzieci z Mada-
gaskaru” (https:/ /lejery.pl/eksperyment-pedagogiczny/), polegajaca na za-
pewnieniu dziecku §rodkéw finansowych do nauki. Zbiérki organizowane sg
takze w celu pomocy dzieciom w Tanzanii (przy wsparciu specjalnie powota-
nej do tego zadania ,Wayair Foundation”); na terenie placéwki organizowa-
ne sa czeste akcje zbiérek pienieznych i rzeczowych na rzecz potrzebujacych,
dostrzezonych przez ,tejerska” spotecznoé¢. Dzieci organizuja kiermasze,
podczas ktérych sprzedaja wlasne, nieuzywane juz zabawki, ksigzeczki, jak
réwniez organizuja kiermasze ciast, uczestnicza w charytatywnych wydarze-
niach kulturalnych.
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W ramach programu teatralnego, uczniowie klas 1 - 3 przygotowywani sg
i zachecani do zdobywania

umiejetnosci warsztatowych dotyczacych teatru oraz tworzenia spektaklu. Istotg tego
etapu jest stworzenie uczniom mozliwosci §wiadomej zabawy slowem czy gestem
i uswiadomienie, ze ich zdanie sie liczy i ma wptyw na wspoélna prace (https:/ /lejery.
pl/ eksperyment-pedagogiczny/).

Na etapie edukacji wczesnoszkolnej nastepuje zatem ,inspiracja” (ht-
tps:/ /lejery.pl/eksperyment-pedagogiczny/) do podejmowania dziatani te-
atralnych; dzieci, poprzez zachete do kreatywnosci oraz prezentacji wiasnych
pomysiow, potrafia w przestrzeni spotecznej wyrazac¢ wlasne opinie w spo-
sob kulturalny, nie odczuwaja leku w sytuacji ekspozycji spotecznej, odczu-
waja za to rados¢ z wilasnej aktywnosci scenicznej, a zabawa w teatr dodaje im
nie tylko pewnosci siebie, ale takze umozliwia harmonijny rozwéj emocjonal-
ny i stanowi profilaktyke ewentualnych lekéw spotecznych.

Na pierwszym etapie edukacyjnym, czyli w klasach 1 - 3, istotna jest takze
praca z lalka sceniczng, opisana jako

projekt dziatart wychowawczych klasy wokét wybranego na dany rok szkolny boha-
tera, ktéry towarzyszy uczniom w kazdej sytuacji szkolnej z wykorzystaniem elemen-
tow planu daltoniskiego (https:/ /lejery.pl/eksperyment-pedagogiczny/).

W praktyce oznacza to, iz dzieci konstruuja wokot swojej lalki scenicznej
nie tylko zabawy dramowe czy wydarzenia artystyczne, ale lalka ta ,towarzy-
szy” im w codziennej pracy, a takze w domu, w ktérym przebywa z kazdym
uczniem (w okre$lonej przez wychowawce kolejnosci) podczas weekendow.

Kazda klasa dba takze o tzw. kacik lalki scenicznej - specjalne zaprojektowane i wy-
eksponowane miejsce w sali, w ktérym dzieci gromadza réznorodne historie, ksigz-
ki, rekwizyty oraz ciekawostki zwigzane z postacia lalki (Zawadzka, Sypniewski,
2019/2020, s. 14).

Zastosowanie lalki scenicznej w edukacji wynika miedzy innymi z prze-
konania pedagogéw ,lejerskich” , iz ,lalka jest dziecku wyjatkowo bliska,
wzbudza jego zaufanie, potrafi wystuchac i dotrzymac tajemnice” (Krél, 2017,
s. 25). Jak zaznacza miedzy innymi Katarzyna Krol:

Takie podejscie do lalki teatralnej wskazuje na jej wlasciwosci, nie tylko estetyczne,
artystyczne czy ludyczne, ale pobudzajace wyobraznie dzieci, ksztaltujace ich wraz-
liwos¢ emocjonalng, wskazujace prawidtowe zachowania i normy spoleczne, a takze
wzbudzajace cheé¢ poznawania otaczajacej rzeczywistosci. Lalka teatralna moze oka-
zaé sie skutecznym sposobem dotarcia do dzieci najbardziej zamknietych w sobie,
wplywac na ich emocje, a przy tym przetamywac dzieciece leki i bariery. Ponadto
mozna uzy¢ lalki, aby wyposazy¢ dzieci w wiedze, ktéra nie jest tak tatwo przyswa-
jalna za pomoca tradycyjnych metod podczas zaje¢ lekcyjnych (...) (Krdl, 2017, s. 25).
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Anna Zawadzka i Jakub Sypniewski - ,lejerscy” nauczyciele przekonu-
ja, iz:

Lalka sceniczna jest czescig klasy, zajmujac wazne miejsce w zyciu i codziennej prze-
strzeni. Jej losy po zakoriczeniu szkoly przez uczniéw sa rézne - niektére z nich zosta-
ja w salach i na korytarzach, inne trafiajg do rekwizytorni, a inne jeszcze zyja swoim
zyciem poza Lejerami (Zawadzka, Sypniewski, 2019/2020, s. 14).

Lalka sceniczna w ,tejerach” siega tradycja do zeréwki teatralnej, bo-
wiem ,wszystko zaczelo sie od Kwoki” (Zawadzka, Sypniewski 2019/2020,
s. 14). Inspiracja byta wiec owa wspomniana juz w opracowaniu Kwoka

wreczona w czasie inauguracji pierwszej zerowki teatralnej przez Katarzyne Grajew-
ska, zastepce dyrektora Teatru Animacji w Poznaniu, 6wczesng kierownik literacka tej
sceny. Zadaniem Kwoki bylo, co oczywiste - znoszenie ztotych jaj Lejerom, ale sym-
bolizowata takze nauczyciela-opiekuna, trzymajacego pod skrzydlami swoje dzieci
(Zawadzka, Sypniewski, 2019/2020, s. 14).

Anna Zawadzka i Jakub Sypniewski wyjasniaja, iz:

Pierwsze lalki (Kwoka, Indianin, Bajarka) byly podarunkami od Teatru Animacji
w Poznaniu, jednak na przestrzeni lat nauczyciele zmienili ten zwyczaj, decydujac sie
na samodzielne przygotowywanie lalek, dla ktérych inspiracja coraz czesciej stawa-
li sie bohaterowie literatury dzieciecej. Obecnie wspélne wykonanie lalki scenicznej
przez uczniéw i rodzicéw jest waznym elementem pracy klasy, a jej znaczenie podkre-
slono w eksperymencie pedagogicznym (Zawadzka, Sypniewski, 2019/2020, s. 14).

Wspomniani autorzy zaznaczaja takze wyraznie, iz wybér postaci lal-
ki jest decyzja wychowawcy klasy (Zawadzka, Sypniewski, 2019/2020,
s. 15). W klasach edukacji wczesnoszkolnej wybér ten podyktowany bywa
»,wczesniejszymi doswiadczeniami pracy z grupa” (Zawadzka, Sypniewski,
2019/2020, s. 15).

Opisujac 6w wybodr, Zawadzka i Sypniewski spostrzegaja takze, iz wy-
chowawcy dzieci

coraz czesciej siegaja po lektury, ktorych bohaterem lub bohaterka jest wybrana na
dany rok lalka sceniczna. Posta¢ ta towarzyszy uczniom takze w ich czasie pozasz-
kolnym. Po raz pierwszy lalka przeniosta sie do prywatnej przestrzeni uczniéw i ich
rodzin za sprawa pomystu Anny Zawadzkiej. Celem tego typu dziatan jest ksztatto-
wanie waznej dla spolecznosci szkolnej postawy odpowiedzialnosci za inne osoby. Co
weekend wybrana uczennica lub uczeri zabiera klasowg lalke do domu. Ich zadaniem
jest wéwczas prowadzenie pamietnika przygéd podczas wspoélnie spedzonych dni
(Zawadzka, Sypniewski, 2019/2020, s. 15).

Jesli lalka nie jest wytworzona przez rodzicéw i dzieci, czesto przybywa
ona do klasy w formie niespodzianki czy wyjatkowej, atrakcyjnej przesytki



Woezesnoszkolna edukacja ,z duszq” w Szkole Podstawowej nr 83 , Lejery” w Poznaniu 87

pocztowej, na przyklad w pudetku oklejonym wieloma znaczkami, w ktérym
lalce towarzyszy list do dzieci. W tresci listu znajduje sie na przyklad prosba,
aby dzieci zaopiekowaly sie ,,ciekawym Swiata podréznikiem, ktéry pragnie
zadomowic sie w nowym miejscu i poznac jego zwyczaje, szkole, zycie domo-
we” (Zawadzka, Sypniewski, 2019/2020, s. 15).

Odnoszac sie do koncepcji edukacji wczesnoszkolnej w Szkole , Lejery”,
warto takze wspomnie¢, iz edukacji tej towarzyszy muzyka, ktéra realizuje
przygotowany do tej formy aktywnosci dziecka nauczyciel z muzycznym
wyksztalceniem. Nauczyciel ten pozostaje w Scistym kontakcie z wycho-
wawcami klasy (gdyz w , Lejerach” kazda klasg opiekuje sie dwéch wycho-
wawcow). Szczegodlna dbatosé¢ o edukacje muzyczng najmtodszych wynika
z przekonania Jerzego Hamerskiego o potrzebie dzieciecego muzykowania.

Kiedy w 2014 roku pojawil sie ,Nasz elementarz” Marii Lorek i Lidii
Wollman, a po objeciu wladzy przez PiS mial pojawi¢ sie w nowej odstonie
(Jarmuz, 2017), Hamerski zwrécit sie do MEN z wnioskiem o dodanie do pu-
blikacji edukacji muzycznej, bowiem ,,(...) niestety pewnie ze wzgledu na po-
$piech, byt zlecony autorkom bez edukacji muzycznej” (https://elementarz.
org/naprawiacze-swiata/). Jerzy, po uzyskaniu akredytacji,

skupit wokoét siebie zespot ludzi, ktéry stworzyl okoto 20 nowych piosenek pedago-
gicznych. Po tym sukcesie twoércy szkoty postanowili podzieli¢ sie kolejnymi swoimi
doswiadczeniami i do piosenek powstal dzieciecy spektakl ,Lekcje z piosenkami” (ht-
tps:/ / elementarz.org/naprawiacze-swiata/).

Hamerski zwrdcit uwage, ze inicjatywa jest bardzo wartosciowa, poniewaz:

Wychowanie oparte na obcowaniu ze sztuka, wszelkimi dzialaniami artystycznymi,
plastycznymi, muzycznymi czy teatralnymi, z pieknem poezji to najprostszy sposéb
na glebokie poznawanie siebie, drugiego czlowieka i otaczajacego nas $wiata. Sztu-
ka budowata cywilizacje, dzigki niej jestesmy kim jestesmy. Wsrdéd niej szczegdlne
miejsce ma muzyka. Zapewne najstarsza sztuka czlowieka, inspiruje nas, uwrazliwia
na piekno, rozwija i kieruje nasz umyst ku wyzszym rzeczom. Trudno wyobrazi¢ so-
bie edukacje mtodego czlowieka bez sztuki, a zwlaszcza bez muzyki. Dzieci powinny
mie¢ kontakt z muzyka codziennie. Stuchanie muzyki mozna potaczyé z dzialania-
mi plastycznymi, relaksacja, zabawami, czy éwiczeniami koordynacji. Muzyka moze
réwniez stanowi¢ tlo recytacji, czy matych form teatralnych (Czekata, 2017).

Jerzy odni6st sie takze sceptycznie do edukacji muzycznej w szkotach po-
wszechnych, przekonujac, iz realizacja tej edukacji przedstawia sie ,r6znie,
zasadniczo im dalej w szkole, tym gorzej - malo godzin, czasem brak mate-
riatéw” (Czekata, 2017) oraz zwrdcit takze uwage na funkcjonujacy w Polsce
od czaséw PRL-u stereotyp, ,ze muzyka w szkole to tylko spiew” (Czekata,
2017) i wyjasnil, iz ,z tego powodu zajecia tego przedmiotu sg czesto margi-
nalizowane” (Czekala, 2017).



88 Katarzyna Sadowska

Hamerski od poczatku swojej kariery pedagogicznej wskazywat liczne za-
lety plynace z zastosowania sztuki w edukacji. Przekonywat miedzy innymi,
Ze jest ona sposobem na , rozwijanie umiejetnosci tworczego mys$lenia i funk-
cjonowania w grupie” (Czekata, 2017). W 2016 roku zatozyciel , Lejerow” za-
proponowat, aby do elementarza wiaczy¢ elementy dramy. Poniewaz ORE
i MEN wyrazily aprobate, ,zrodzit sie kolejny lejerski projekt «Lekcji z pio-
senka», czyli inscenizacja piosenek elementarzowych” (Czekata, 2017). Na
stronie ORE (https://issuu.com/ore.edu.pl/docs/inspiracje-muzyczne-do
-podr__cznika/61) czytamy, ze propozycja , Lejerow”:

stanowi obudowe metodyczng z zakresu edukacji muzycznej darmowego podreczni-
ka MEN , Nasza klasa” i jest przeznaczony dla nauczycieli edukacji weczesnoszkolnej
(...). Zadaniem tego poradnika jest inspirowanie nauczycieli do r6znorodnych dziatan
muzycznych z dzie¢mi. Zawiera on: nuty i teksty piosenek przeznaczonych do na-
uki w poszczegolnych miesigcach oraz zwiazane z nimi zabawy; praktyczne porady
i wskazéwki dotyczace nauki i wykorzystania piosenek; zabawy do realizacji przez
caly rok szkolny; pomysly na wprowadzanie dzieci w $wiat muzyki. W materiatach
dodatkowych znajduja sie propozycje utworéw do stuchania oraz rézne formy wizu-
alizacji muzyki. Czescig poradnika jest rowniez kompendium metodyczne, szczegdl-
nie przydatne dla nauczycieli, ktérzy nie maja przygotowania muzycznego, i tych,
ktérzy sa na poczatku swojej drogi zawodowej (https:/ /issuu.com/ore.edu.pl/docs/
inspiracje-muzyczne-do-podr__cznika/61).

Uczniowie klas 1 - 3 w Szkole Podstawowej nr 83 korzystaja zatem nie
tylko z bogatego repertuaru piosenek tworzonych dla ,tejeréw” z uwagi na
eksperyment pedagogiczny, ale takze z piosenek dedykowanych najmiod-
szym w korelacji z edukacja wczesnoszkolna.

Zamiast zakonczenia

Jak zaznaczat Jerzy, wyjasniajac pomyst powotania do zycia ,teatralnej
zerowki”:

Z dotychczasowych, wieloletnich doswiadczen pedagogicznych wiedzielismy, ze kaz-
de dziecko to odrebna historia, ze sa dzieci takie jak inne, ale ich struny odbioru $wia-
ta sa jakies czulsze, wrazliwsze. Latwiej u nich o zachwyt, ale tez i znacznie tatwiej
o cierpienie, czasami zbyt duze. Wiec ,uciekaja”, staja si¢ ,inne”. Inne to znaczy nie-
znoéne, histeryczne, przemadrzale, dziwne, jakie$§ nienormalne. Nienormalne? A co
rozumiemy przez normalnos$¢? Najczeéciej przecietnos¢, srednia norme, niesprawia-
nie ktopotéw. Co robig wiec dzieci ,inne”? Przede wszystkim boja sie swojej ,,inno-
$ci”, przystosowuja sie do przecietnej, bronia agresja, ucieczka w dziecinnosé, w swiat
marzen, w ktory tak tatwo sie przenies¢ i gdzie bez trudu zdobywa sie poczucie bez-
pieczeristwa, uznanie, poczucie swojej wartosci. Po co wiec wysilaé sie¢ w §wiecie rze-
czywistym, tak trudnym? (Hamerski, 2020c).
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W opinii zalozyciela SP nr 83, energia dzieci znajdujacych sie w sytuacji
niezrozumienia zuzywana jest niepotrzebnie

na obrone, ucieczke, przystosowanie, a nie na to, by rozwija¢ w sobie to, czym sie zostato
przez los obdarzonym. I te dary jakze czesto ging bezpowrotnie” (Hamerski, 2020c).

Poznanscy pedagodzy postanowili stworzyc¢ koncepcje szkoly opartej na
tak zwanym ,, moszczeniu dzieciom swojskich gniazdek” (Hamerski, 2020c),
by dzieci

czuly sie bezpiecznie, by znalazly w nich miejsce, gwarantujace swobodny, twoérczy
rozwoj, miejsce, gdzie sie gteboko przezywa, doswiadcza, rozumie (Hamerski, 2020c).

W efekcie ich doswiadczen pedagogicznych w edukacji wczesnoszkolnej
realizowany jest program ,zarazania” potrzeba czytania (Hamerski, 2020c),
,bywania wsréd zwierzat i roélin, $piewania piesni i codziennego stuchania
Chopina czy Mozarta w czasie relaksu” (Hamerski, 2020c). To ,,zarazanie” (Ha-
merski, 2020c) , przybiera tez formy wyzszego wtajemniczenia - kreacji, a wiec
wyrazania siebie piérem, pedzlem, stowem i gestem” (Hamerski, 2020c).

Zalozyciele ,teatralnej zerowki” pragneli nauczy¢ dzieci

po prostu zy¢: niezaleznosci od opinii innych ludzi, wyrazania uczué¢ zalu, zlosci,
moéwienia ,nie”, obrony wlasnych praw, sposobéw rozwigzywania konfliktow. Wy-
razania uczué¢ pozytywnych, poznawania siebie, tworzenia wlasnego pozytywnego
portretu, lubienia siebie. A gdy to nie pomaga, to wyladowania zlosci na poduszce,
uspokojenia przez joge i relaks (Hamerski, 2020c).

Praca zalozycieli przynosi do dzi§ doskonale rezultaty, a ,lejerskie” dzie-
ci zdobywaja wiele nagréd podczas ogolnopolskich konkurséw przedmioto-
wych, sa laureatami , Odysei Umyslu”, a takze absolwentami prestizowych
lice6w oraz studentami prestizowych kierunkow studiéw. Pierwsi ,lejerscy”
absolwenci piastuja wazne urzedy i ciesza si¢ spotecznym zaufaniem’.

Edukacja wczesnoszkolna w Szkole Podstawowej im. Emilii Wasniow-
skiej w Poznaniu to edukacja umozliwiajaca dziecku codzienny kontakt ze
sztuka, ktory, jak pisala niegdys Irena Wojnar, , zwielokrotniajac estetyczne
przezycia odbiorcy, pogtebia jego wiedze o Swiecie i rozszerza zakres jego
doswiadczen”” (Wojnar, 1965, s. 152).

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.

7 Informacje uzyskane od Jerzego Hamerskiego i Elzbiety Drygas w roku szkolnym
2024/2025.
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The article aims to assess the effectiveness of using LEGO bricks as a therapeutic tool in working
with children on the autism spectrum (ASD) from the perspective of practitioners. The article pres-
ents the results of a survey conducted among 50 teachers and therapists working with children with
ASD. A diagnostic survey method (an online questionnaire) was employed to investigate the frequen-
cy of LEGO use, the perceived (social, emotional, educational) therapeutic benefits, and the barriers to
implementing this form of therapy.

The findings suggest a positive impact of LEGO therapy, as the respondents most frequently
observed the development of creativity, fine motor skills, as well as increased motivation and concen-
tration in children. Stress reduction and some improvement in social and communication skills were
also reported. At the same time, the use of LEGO bricks is not widespread; only about one-third of the
respondents reported employing them, primarily due to a lack of resources and training.

In the discussion, the results are generalized to the broader context of the literature: LEGO ther-
apy emerges as a promising approach supporting the social and emotional development of children
with ASD, though its wider application requires increased awareness, institutional support, and inte-
gration with other evidence-based methods.

The conclusions indicate that LEGO bricks may constitute an attractive and effective tool for
the therapy and education of children with ASD, provided adequate conditions for implementation
(materials, training) are ensured and their use is thoughtfully combined with other therapy forms.
The article contributes a new analysis of original research data, indicating practical implications and
recommendations for specialists.
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Wprowadzenie

Zaburzenia ze spektrum autyzmu (ASD) charakteryzuja sie istotnymi
trudnosciami w komunikacji spolecznej oraz wystepowaniem sztywnych,
powtarzalnych wzorcéw zachowan. Dzieci z ASD maja czesto ktopoty z od-
czytywaniem sygnaléw spolecznych, nawigzywaniem interakcji, wsp6lna
zabawg, czy rozumieniem perspektywy innych. Szacuje sie, ze rozpowszech-
nienie ASD ciggle rosnie. Wedlug najnowszych danych Centers for Disease
Control and Prevention z 2022 roku, zaburzenie to dotyczy okoto 1 na 31
dzieci. Trudnoéci spoleczne i komunikacyjne przekladaja sie na problemy
dotyczace funkcjonowania w srodowisku szkolnym i rowiesniczym, a czesto
towarzyszg im takze wyzwania emocjonalne (np. lek, problemy z regulacja
zachowania). W konsekwengji, istnieje pilna potrzeba skutecznych interwen-
¢ji wspierajacych rozwdéj umiejetnosci spotecznych i emocjonalnych u dzieci
z ASD.

Wsréd réznorodnych form terapii i wsparcia dla tych oséb coraz wieksza
uwage przyciagaja metody wykorzystujace zainteresowania i zabawe dziec-
ka w celu ksztaltowania pozadanych zachowan. Jednym z innowacyjnych
podejéc¢ tego typu jest terapia z wykorzystaniem klockéw LEGO. Ta forma
interwencji, zapoczatkowana przez Daniela B. LeGoffa na poczatku XXI wie-
ku, polega na organizowaniu zaje¢, podczas ktorych dzieci wspoélnie buduja
z klockow, pelnigc okreslone role i uczac sie wspotpracy. LeGoff jako pierw-
szy dostrzegl terapeutyczne wiasciwosci takiej zabawy. Zaobserwowal, ze
konstrukcje LEGO silnie angazuja dzieci z ASD i moga stuzy¢ jako narze-
dzie motywujace do interakcji spotecznych, komunikacji i rozwijania r6znych
umiejetnosci. W kolejnych latach terapia LEGO zyskata popularnoé¢ na swie-
cie, a jej protokot (zwany takze LEGO®-Based Therapy) zostal usystematyzo-
wany, miedzy innymi w formie klubé6w LEGO wspierajacych kompetencje
spoleczne dzieci z ASD (LeGoff i in., 2014/2019).

Badania empiryczne dotyczace terapii LEGO sugerujg, Ze moze ona przy-
nosi¢ istotne korzysci w zakresie rozwoju spoleczno-emocjonalnego dzieci
z ASD. W pionierskim badaniu LeGoffa (2004) z udzialem 47 dzieci wykaza-
no, ze po trzech miesigcach regularnych sesji LEGO nastapita znaczaca po-
prawa w inicjowaniu kontaktow spotecznych i wydtuzeniu czasu interakcji
réwiesniczych, a takze redukcja sztywnych, powtarzalnych zachowan. Po ko-
lejnych trzech miesigcach efekty te jeszcze sie nasilily - dzieci uczestniczace
w terapii LEGO prezentowaly wyzsze kompetencje spoteczne zaréwno we-
dtug ocen skal, jak i obserwagji ich codziennego funkcjonowania. Podobnie
Owens i wspolpracownicy (2008) zaobserwowali u dzieci z ASD znaczaca
poprawe umiejetnosci spotecznych i komunikacyjnych oraz redukcje zacho-
wan nieadaptacyjnych po udziale w grupowych zajeciach LEGO. Przeglad
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systematyczny badani nad terapia LEGO potwierdza, ze stwierdzono po-
prawe przynajmniej w jednym z kluczowych obszaréw: interakcjach spo-
tecznych (zawieranie przyjazni, wspotpraca), komunikacji, zachowaniach
specyficznych dla autyzmu, poczuciu przynaleznosci, relacjach rodzinnych,
czy radzeniu sobie ze stresem. Co wazne, odnotowano takze zmniejszenie
sktonnosci do izolowania sie i samotnej zabawy. Terapia oparta na klockach
LEGO wykorzystuje naturalng motywacje dzieci do zabawy konstrukcyjnej,
aby uczy¢ je wspotdziatania, komunikacji i rozwigzywania problemoéw, stad
roénie zainteresowanie jej wdrazaniem w szkotach i placowkach terapeutycz-
nych. Wspoélczesnie prowadzone sa rowniez bardziej rygorystyczne badania
nad skutecznoscig tej metody, na przyklad randomizowane préby kliniczne
w szkolach (projekt I-SOCIALISE) oraz eksperymenty z udzialem rowiesni-
kow jako mediatoréw. W jednym z nowszych badari Angelis i wspétpracow-
nikéw (2024), po 14 sesjach LEGO zaobserwowali istotng poprawe zachowan
spotecznych u dzieci z ASD - zaréwno przy interwencji prowadzonej przez
terapeute, jak i przez przeszkolonych rowiesnikéw, a takze spadek zacho-
wan problemowych. Efekty te utrzymaly sie w pomiarach po 30 i 90 dniach.
Réwniez analiza jakosciowa akceptowalnosci programu LEGO®-Based The-
rapy w brytyjskich szkolach wykazala, Ze jest on oceniany bardzo pozytyw-
nie przez nauczycieli i rodzicéw, ktérzy dostrzegaja poprawe komunikacji
i umiejetnosci spotecznych u uczestniczacych dzieci. Co prawda, wskazano
pewne bariery wdrozenia (m.in. ograniczone zasoby, czas personelu), ale
uznano, iz korzysci przewazaja nad wyzwaniami.

Podsumowujac, dotychczasowe badania dowodza, ze wykorzystanie
klockéw LEGO w terapii 0s6b z ASD ma duzy potencjal: sprzyja budowaniu
umiejetnosci spotecznych, komunikacyjnych, lagodzi problemy z zachowa-
niem oraz zwieksza motywacje do interakcji. Jednoczesnie, autorzy podkre-
Slaja potrzebe dalszych badan. Wiele dotychczasowych prac miato charakter
pilotazowy lub opisowy, ale brakuje danych na temat diugofalowych efek-
tow. Na gruncie polskim terapia LEGO wciaz nie jest rozpowszechniona,
a literatury empirycznej w tej dziedzinie jest niewiele (por. Laba-Hornecka,
2020). Wydaje sie, ze istnieje luka badawcza dotyczaca stopnia wykorzystania
tej metody przez praktykéw oraz barier mogacych ograniczac jej stosowanie
w szkotach i oérodkach terapeutycznych.

Celem niniejszego badania bylo zatem przeanalizowanie, w jakim stopniu
i z jakim efektem klocki LEGO sg wykorzystywane w terapii i edukacji dzieci
z ASD przez polskich specjalistow, a takze jakie istnieja korzysci i trudnosci
zwigzane z ta metoda. Badanie ma charakter eksploracyjno-opisowy, jako ze
skoncentrowano sie na doswiadczeniach i opiniach nauczycieli oraz terapeu-
tow pracujacych z dzie¢mi ze spektrum autyzmu. Podjeto préobe odpowiedzi
na nastepujace pytania badawcze:
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1. Jakie doswiadczenie majq nauczyciele i terapeuci w korzystaniu z kloc-
koéw LEGO w pracy z osobami z ASD?

2. W jakim stopniu klocki LEGO sa obecnie stosowane w szkotach i pla-
cowkach terapeutycznych do zaje¢ z dzie¢mi z ASD?

3. Jakie korzysci - zwlaszcza w obszarze umiejetnosci spotecznych, ko-
munikacyjnych, emocjonalnych (np. radzenie sobie ze stresem) oraz rozwoju
poznawczo-motorycznego - przypisuja respondenci terapii z uzyciem kloc-
kow LEGO?

4. Jakie zmiany w zachowaniu i funkcjonowaniu dzieci z ASD sa obserwo-
wane po zastosowaniu klockéw LEGO w zajeciach (np. motywacja do pracy,
koncentracja, interakcje z réwiesnikami)?

5. Jakie trudnosci napotykaja nauczyciele i terapeuci w prowadzeniu te-
rapii z osobami z ASD i czy widza szczegdlne bariery we wdrazaniu zajec
z wykorzystaniem klockow LEGO?

6. W jakim stopniu, zdaniem praktykow, zajecia z klockami LEGO poma-
gaja w integracji dzieci z ASD z réwiesnikami (np. poprawa relacji, rozwigzy-
wanie konfliktow)?

7. Jakie inne narzedzia terapeutyczne uwazane sg za skuteczne w pracy
z dzie¢mi z ASD i jakie usprawnienia lub warunki moglyby zwiekszy¢ efek-
tywnos¢ wykorzystania klockéw LEGO w terapii?

Odpowiedzi na powyzsze pytania pozwola oceni¢ zaréwno efektywnosé
i potencjat terapii LEGO, jak tez zidentyfikowaé ograniczenia praktyczne
utrudniajace jej szersze zastosowanie. W dalszej czeéci artykutu przedstawio-
no zastosowane metody badawcze, nastepnie zaprezentowano wyniki ba-
dan wlasnych, a na koniec oméwiono ich implikacje w kontekscie literatury
przedmiotu.

Metody

Badanie miato charakter sondazu diagnostycznego i zostato zrealizowa-
ne w formie ankiety online. Kwestionariusz dystrybuowano wsréd poten-
gjalnych respondentéw od grudnia roku 2024 do marca 2025, korzystajac
z mediéw spotecznosciowych oraz sieci kontaktéw zawodowych. Do udziatu
zaproszono nauczycieli oraz specjalistéw pracujacych z dzie¢mi i mlodzie-
za z ASD. Kryterium wlaczenia stanowila praktyka zawodowa obejmujaca
kontakt z osobami ze spektrum autyzmu (np. nauczyciele wspomagajacy,
pedagodzy specjalni, terapeuci zajeciowi, psychologowie). Préba badawcza
objeta 50 0s6b o zréznicowanym stazu pracy. Wiekszosé respondentéw mia-
la stosunkowo kroétki staz zawodowy - ponizej 5 lat (42% badanych) - choc¢
w ankiecie uczestniczyli réwniez specjaliéci z dtuzszym doswiadczeniem. Ba-
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dani wykonywali prace w réznych srodowiskach: 50% pracowato w duzych
miastach wojewodzkich, 46% w miastach powiatowych lub mniejszych miej-
scowosciach, a tylko 4% na wsi. Taki rozklad wskazuje na przewage perspek-
tywy placéwek miejskich, ale zapewnia tez glos pedagogéw z terenéw mniej
zurbanizowanych.

Kwestionariusz ankiety zostal opracowany na potrzeby badania i zawie-
ral pytania zamkniete oraz otwarte, odnoszace si¢ do kluczowych zagadniert
badawczych. Pytania zamkniete (w wiekszosci jednokrotnego lub wielokrot-
nego wyboru) dotyczyly miedzy innymi: stosowania klockéw LEGO w miej-
scu pracy (tak/nie), czestotliwosci ich wykorzystywania (skala od ,nigdy” do
»codziennie”), obserwowanych korzysci dla rozwoju dzieci (lista mozliwych
pozytywnych efektow, np. rozwéj kreatywnosci, motoryki, umiejetnosci
spolecznych, obnizenie stresu - z opcja wielokrotnego wyboru), zmian w za-
chowaniu uczniéw z ASD po wprowadzeniu klockéw (pozytywne/brak/
negatywne, z prosba o doprecyzowanie), najczestszych trudnosci w pracy
z dzie¢mi z ASD, oceny skutecznosci LEGO w integracji z rowie$nikami oraz
w rozwigzywaniu konfliktéw, wplywu obecnoéci klockéw na motywacje
i zaangazowanie dzieci w zajecia, a takze stosowania klockéw LEGO jako
nagrody w terapii. Pytania otwarte pozwalaly respondentom dopisa¢ wlasne
korzysci lub trudnosci (jesli nie zostaly ujete w zamknietych opcjach) oraz po-
da¢ propozycje usprawnien zwiekszajacych efektywnos¢ terapii z LEGO. Po-
nadto, w jednym pytaniu poproszono o wskazanie innych narzedzi terapeu-
tycznych uwazanych za skuteczne w pracy z ASD, co miato na celu osadzenie
znaczenia klockéw LEGO na tle alternatywnych metod.

Udziat w badaniu byl dobrowolny i anonimowy. Respondenci przed roz-
poczeciem ankiety zostali poinformowani o celu badania oraz ze ich odpo-
wiedzi zostana wykorzystane w zbiorczej analizie naukowej. Ankieta byla
dostepna online, co umozliwitlo dotarcie do szerokiego grona praktykow
z réznych regionéw. Po zebraniu danych, odpowiedzi zostaly zanonimizo-
wane i poddane analizie iloSciowej (statystyka opisowa) oraz jakoSciowej
w przypadku pytan otwartych. Ze wzgledu na charakter badania (brak in-
terwencji w zycie uczestnikoéw, ankieta opinii dorostych) nie bylo koniecz-
ne uzyskanie odrebnej zgody komisji etycznej, jednak zadbano o zgodnos¢
procedury z ogélnymi standardami etyki badan (poufnos¢ danych, prawo do
wycofania sie z udzialu na kazdym etapie).

Wyniki zamknietych pytari ankietowych opracowano, obliczajac rozkla-
dy czestosci i odsetki odpowiedzi dla poszczegolnych opcji. Ze wzgledu na
stosunkowo niewielkg probe, skupiono sie na analizie trendéw ogélnych
(bez testowania zaleznosci statystycznych). Odpowiedzi na pytania otwarte
skategoryzowano tematycznie - zidentyfikowano powtarzajace sie¢ motywy
w zgloszonych korzysciach, trudnosciach, czy sugestiach usprawnieri. Podej-
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Scie takie pozwolilo zilustrowaé¢ wyniki iloéciowe za pomoca konkretnych
przykladoéw z praktyki respondentéw. Triangulacja danych liczbowych z ja-
kosciowymi komentarzami zwiekszyla wiarygodnos¢ wnioskéw. Badanie ce-
chuje sie replikowalnoscia na tyle, na ile powtérzenie ankiety wéréd podobnej
grupy specjalistow mogtoby przynies¢ zblizone dane - kwestionariusz moze
zosta¢ ponownie wykorzystany badz zaadaptowany w kolejnych badaniach
poréwnawczych.

Wyniki

Sposréd 50 ankietowanych nauczycieli i specjalistow tylko jedna trzecia
(34%) zadeklarowata, ze w ich miejscu pracy wykorzystuje si¢ klocki LEGO
w terapii lub edukacji oséb z ASD, podczas gdy nieco wiecej (38%) stwier-
dzilo, Ze taka metoda nie jest u nich stosowana. Pozostali respondenci (28%)
nie mieli pewnosci lub nie udzielili jednoznacznej odpowiedzi na to pytanie,
co sugeruje, ze w czesci placowek temat nie jest znany lub praktykowany.
Wsrod osob uzywajacych klockéw LEGO z dzie¢mi z ASD, sposéb ich wdro-
zenia byt ré6zny: niektérzy korzystali z nich okazjonalnie na zajeciach integra-
cyjnych lub jako przerywnik aktywizujacy, inni prébowali prowadzi¢ zajecia
nasladujace elementy , oficjalnej” terapii LEGO.

Zapytano takze o czestotliwo$¢ prowadzenia zaje¢ z wykorzystaniem
klockéw wsrod tych, ktorzy je stosuja. Najczestsza odpowiedz to ,rzadziej
niz raz w tygodniu” (34% ogoétu badanych), co oznacza sporadyczne wyko-
rzystywanie tej metody. Regularne, cotygodniowe zajecia z LEGO deklaro-
walo 24% respondentéw, a codzienne uzycie bylo rzadkoscia (tylko 3 osoby,
6% badanych, wskazaly na codzienne wykorzystywanie klockéw). Niektorzy
respondenci (ok. 20%) przyznali, Ze nigdy nie korzystali z LEGO w swojej
pracy z osobami z ASD (mimo ze wiedza o takiej mozliwosci), co wynikato
z braku odpowiednich warunkéw lub braku przekonania do skutecznosci tej
metody.

Wyniki jasno pokazuja, ze praktycy dostrzegaja wiele potencjalnych
korzysci ptynacych z wlaczenia klockow LEGO do zaje¢ terapeutycznych
z dzie¢mi ze spektrum autyzmu. Na pytanie wielokrotnego wyboru o moz-
liwe pozytywne efekty tej formy aktywnosci, najwiecej oséb wskazalo na
rozwijanie kreatywnosci (72% odpowiedzi) oraz doskonalenie umiejetnosci
motorycznych (70%). Rzeczywiscie, ukladanie klockéw pobudza wyobraz-
nie i twércze myslenie dziecka, a jednoczesnie angazuje sprawno$¢ manu-
alna dfoni i palcéw, co potwierdza zgodna opinia badanych. Ponad polowa
respondentéw (52%) zauwazyla takze redukcje poziomu stresu i napiecia
u dzieci podczas zabawy klockami. Zdaniem wielu nauczycieli, budowanie
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z LEGO ma dzialanie uspokajajace i wyciszajace - dzieci koncentruja sie na
zadaniu, przez co obniza sie ich lek i frustracja. Nieco mniej 0s6b zaznaczyto
opcje dotyczace rozwoju umiejetnosci spotecznych (44%) oraz komunikacyj-
nych (42%). Nadal sa to jednak znaczace odsetki - prawie potowa badanych
widzi w klockach LEGO narzedzie sprzyjajace nawiazywaniu interakcji mie-
dzy dzie¢mi i poprawie komunikacji (np. zachecajace do méwienia, proszenia
o elementy, dzielenia si¢ pomystami). Jeden respondent dopisal ponadto, ze
dzieki klockom mozna ksztaltowac¢ umiejetnosc pracy wedtug planu - dziec-
ko uczy sie podazac za instrukcja i sekwencja dziatan.

Weryfikacja, na ile deklarowane wyzej korzysci przekladaja sie na real-
ne zmiany w zachowaniu dzieci wymagala postawienia w ankiecie pytania:
,Czy zaobserwowat(a) Pan/Pani jakies zmiany w zachowaniu uczniow z ASD po
zastosowaniu klockow LEGO w terapii?” Wiekszos¢ ankietowanych (60%) od-
powiedziala, ze zauwazyla pozytywne zmiany. Wsréd doprecyzowanych
opiséw tych zmian najczesciej wymieniano: zwigekszenie motywacji do pra-
cy oraz lepsze skupienie uwagi na zadaniach. Nauczyciele pisali, ze dzieci
,ozywialy sie¢” na wieé¢ o zajeciach z klockami, czesciej podejmowaly ini-
cjatywe, byly bardziej zaangazowane i potrafily dluzej utrzymac¢ uwage niz
zazwyczaj. Kilka os6b wspomniato tez o pozytywnych zmianach w zachowa-
niach spolecznych: niektére dzieci zaczynaly czeéciej wchodzi¢ w interakcje
z réwiesnikami w trakcie zaje¢, dzieli¢ sie klockami, czy komunikowac swoje
potrzeby. Mata grupa respondentéw (12%) stwierdzita brak jakichkolwiek
zmian w zachowaniu uczestnikéw terapii LEGO, za$ pozostate 28 % nie miato
jednoznacznej opinii. Nikt z badanych nie odnotowat skutkéw negatywnych
- co najwyzej brak efektu u czesci dzieci. Warto zaznaczy¢, ze pozytywne
zmiany dotyczyly przede wszystkim sfery motywacji i uwagi: responden-
ci podkreslali, ze wprowadzenie klockéw LEGO zwiekszylo che¢ dzieci do
udzialu w zajeciach, ,byly bardziej zmotywowane i skupione, bo lubig LEGO” -
jak ujat to jeden z nauczycieli. Obserwacje te sa spdjne z deklarowanymi ko-
rzy$ciami: zabawa klockami jest atrakcyjna, przez co dzieci chetniej sie ucza
i ¢wiczg rézne umiejetnosci.

Jedno z pytan dotyczylo oceny stwierdzenia: ,Klocki LEGO jako pomoc
terapeutyczna skutecznie pomagajq integrowac uczniow z ASD z ich rowiesnika-
mi”. Odpowiedzi udzielano na pieciostopniowej skali od , catkowicie sie nie
zgadzam” do ,catkowicie sie¢ zgadzam”. Rozklad opinii byl zréznicowany.
Najwieksza grupa respondentéw wyrazita umiarkowang zgode z tym stwier-
dzeniem (38%, odpowiedzZ ,zgadzam si¢”), co sugeruje, Ze dostrzegaja oni
pewien pozytywny wplyw LEGO na integracje spoteczna dzieci z autyzmem.
Stosunkowo wielu bylo jednak niezdecydowanych - 30% badanych wybrato
opcje neutralng (,,ani si¢ zgadzam, ani nie”), wskazujac na brak wyrobionego
zdania lub niewystarczajace doswiadczenia w tym zakresie. Co czwarty an-



100 Krzysztof Snadny

kietowany odniost sie do tezy sceptycznie: tacznie 24% o0s6b jej zaprzeczylo
(12%, ,nie zgadzam si¢” oraz 12%, ,zdecydowanie si¢ nie zgadzam”). Nie-
wielki odsetek (8%) stanowczo potwierdzil skutecznos¢ LEGO w integracji
(,calkowicie sie zgadzam”). Ogolnie wiec opinie sa podzielone: okolo po-
towa (46%) respondentéw dostrzega integracyjny potencjat klockéow LEGO
(w réznym stopniu), podczas gdy reszta jest nieprzekonana lub watpi w taka
ich role. W komentarzach otwartych czes¢ nauczycieli wskazywatla, ze klocki
ulatwiaja rozpoczecie wspoélnej zabawy - sa atrakcyjnym, neutralnym tema-
tem, wokot ktérego dzieci moga nawiazac¢ kontakt. Jednak zaznaczano tez,
iz same klocki nie rozwigzuja automatycznie probleméw w relacjach. Warto
doda¢, ze prawie 2/3 badanych (64%) zaobserwowalo czeste zaangazowanie
uczniow z ASD w zajecia, jesli pojawiaja sie na nich klocki LEGO, co posred-
nio $wiadczy o wiekszej gotowosci do udziatu w aktywnosciach grupowych
z elementem LEGO. Zaden inny rodzaj zaje¢ (wedtug relacji nauczycieli) nie
przyciagal tak uwagi i udziatu tych dzieci, co sugeruje, ze LEGO moga sta-
nowi¢ pomost do wiaczenia dziecka z ASD w grupe réwiesnicza, cho¢ efekt
integracji zalezy od dodatkowej pracy nad umiejetnosciami spolecznymi.

Poruszono réwniez szczeg6étowy aspekt rozwiazywania konfliktéw mie-
dzy uczniami z ASD a ich neurotypowymi réwiesnikami. Pytanie brzmiato:
,Czy Pana/Pani zdaniem wykorzystywanie klockow LEGO pomaga rozwigzywaé
konflikty miedzy dziecmi z ASD a ich réwiesnikami?” - rdbwniez oceniane na
skali od zdecydowanej nieskutecznosci do zdecydowanej skutecznosci.
W tym przypadku wiekszos¢ odpowiedzi byta wywazona: 46% responden-
tow pozostato neutralnych, nie stwierdzajac ani poprawy, ani pogorszenia
sytuacji konfliktowych dzieki LEGO. Sposréd tych, ktérzy mieli zdanie,
przewazal sceptycyzm: 30% uznato, ze klocki LEGO raczej nie pomagaja
w rozwigzywaniu konfliktéw, podczas gdy 24% widzialo pewng ich sku-
tecznos¢. Mozna to interpretowac tak, ze zabawa klockami sama w sobie
nie rozwigze istniejacych sporéw miedzy dzie¢mi (zwlaszcza jesli konflikty
maja inne podloze), cho¢ moze stwarzac¢ okazje do wspétpracy. Kilku pe-
dagogoéw zaznaczylo, ze , wspdlne budowanie uczy dzielenia sie i czekania na
swojq kolej, ale jesli konflikt wynika z innych przyczyn, same klocki nie wystarczq”.
Podsumowujac, respondenci ostroznie podchodza do twierdzenia, jakoby
LEGO byly panaceum na problemy spoteczne - uznaja ich wartos¢ integra-
cyjna, lecz widza potrzebe 1aczenia z innymi strategiami (mediacja, trenin-
giem umiejetnosci spolecznych itp.).

W kontekscie pracy z dzie¢mi z ASD, poproszono badanych o wskazanie,
z jakimi trudnosciami najczesciej sie mierza w codziennej praktyce. Do naj-
cze$ciej wymienianych nalezg problemy z koncentracjg uwagi u dzieci (66%)
oraz brak zainteresowania proponowanymi tematami/zabawami (50%).
Wskazania te pokrywaja sie z literatura - dzieci autystyczne czesto maja de-
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ficyty uwagi i trudno je zmotywowac do aktywnosci, ktére nie lezg w kregu
ich zainteresowan. Wielu nauczycieli dopisalo takze inne wyzwania, z jakimi
sie spotykaja: gwaltowne zmiany nastroju i skrajne reakcje emocjonalne dzie-
ci (hustawki emocjonalne, napady zlosci lub leku) - ten motyw pojawiat sie
w licznych wypowiedziach wlasnych. Inne wymieniane trudnoéci, to miedzy
innymi problemy z komunikacja (dzieci niewerbalne lub stabo komunikuja-
ce potrzeby), zachowania trudne (autoagresja, agresja, stereotypie ruchowe)
oraz brak wsparcia ze strony rodzicéw. Te ogdélne wyzwania stanowig tto, na
ktérym oceniano mozliwos¢ wprowadzenia klockéw LEGO do pracy z dziec-
kiem z ASD.

Kluczowe pytanie dotyczylo jednak barier wdrazania samej terapii
LEGO. Skoro tylko 34% badanych deklaruje wykorzystywanie klockéow
w praktyce, to dlaczego pozostali tego nie robig? Z odpowiedzi wylania
sie wyrazny obraz - gtéwna bariera sa ograniczenia organizacyjne i zasobo-
we. Wielu nauczycieli wskazalo, ze ich placéwki nie dysponuja odpowied-
nig liczba klockéw ani specjalistycznych zestawéw, a nie ma srodkéw na ich
zakup - terapia LEGO bywa wiec kosztowna. W pytaniu otwartym o suge-
stie usprawnien tylko 28% respondentéw zamiescito swoje pomysty, reszta
(72%) pozostawila to pole puste. Jednakze, wsréd zgloszonych odpowie-
dzi najczesciej pojawial sie postulat dofinansowania: nauczyciele sugeruja, ze
zakup wiekszej liczby klockéw, w tym specjalnych zestawéw edukacyjnych
LEGO, ulatwilby znacznie prowadzenie zaje¢. Druga powtarzajaca sie suge-
stia bylo dostosowanie i wyposazenie przestrzeni do zaje¢. Wskazywano na
potrzebe posiadania wydzielonej sali lub kacika do zabawy klockami, odpo-
wiednich mebli (stoly, pojemniki) i zapewnienia porzadku oraz organizacji
materiatu. Kilku respondentéw podkreslilo, ze terapia LEGO wymaga przy-
gotowania logistycznego: posegregowania klockéw, opracowania systemu
pracy w grupach, co bywa trudne w duzej, zatloczonej klasie szkolnej.

Kolejna bariere stanowi brak przeszkolenia kadry. Z badania wynika, ze
wiekszos¢ ankietowanych nie uczestniczy regularnie w szkoleniach dotycza-
cych terapii 0sob z ASD - 44% deklaruje tylko sporadyczny udzial w warszta-
tach, a 36% nigdy nie brato udzialu w takich formach doskonalenia zawodo-
wego. Tylko 20% okreslito sie jako regularnie szkolgcy. Oznacza to, ze wielu
nauczycieli moze nie mie¢ okazji poznania nowych metod, takich jak wlasnie
terapia LEGO. Co wiecej, nawet ci $wiadomi istnienia tej metody czesto nie
czuja sie kompetentni do jej prowadzenia. W uwagach wskazywano na brak
dostepu do instruktazu czy materiatéw w jezyku polskim, opisujacych, jak
krok po kroku zorganizowaé zajecia LEGO®-Based Therapy. Stad tez, po-
towa badanych przyznaje, ze stosowanie klockéw LEGO w ich praktyce jest
niewystarczajgce - czesto ogranicza sie do spontanicznej zabawy, a nie zapla-
nowanego dzialania.
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Wyniki potwierdzajg wiec, ze cho¢ korzysci terapii LEGO sa dostrzegane,
to jej szersze zastosowanie blokuja bariery instytucjonalne. Zasoby material-
ne (klocki) oraz merytoryczne (szkolenia) zostaly wymienione jako kluczowe
czynniki warunkujace powodzenie wdrozenia tej innowacji. Nic dziwnego,
ze tylko 34% respondentow faktycznie pracuje z LEGO, mimo ze $wiadomos¢
ich potencjalu wydaje si¢ wieksza. Co wazne, brak ugruntowanego miejsca
terapii LEGO w systemie edukacji specjalnej znajduje tez odbicie w opiniach
respondentéw o jej roli - dla czesci z nich to wcigz ciekawostka lub pomoc
drugorzedna. W kolejnym podrozdziale zostang szczegétowo omdéwione im-
plikacje tych wynikéw.

Zanim przejdziemy do dyskusji, warto jeszcze przytoczy¢ odpowiedzi
na pytanie o inne narzedzia terapeutyczne stosowane przez specjalistéw. Po-
zwala to umiesci¢ klocki LEGO w szerszym kontekscie arsenatu metod pra-
cy z ASD. Respondenci najczeéciej wymieniali: réznego rodzaju karty pracy
(obrazkowe, historyjki spoteczne, karty komunikacyjne), elementy arteterapii
(rysowanie, malowanie, prace plastyczne) oraz narzedzia stymulacji polisen-
sorycznej (zabawy angazujace rézne zmysty, np. kaciki sensoryczne). Niekto-
rzy wspominali tez o metodzie TEACCH, terapii reki, treningu umiejetnosci
spolecznych, czy wykorzystywaniu gier planszowych. Swiadczy to o bogac-
twie i r6znorodnosci metod uzywanych w praktyce - klocki LEGO sa zale-
dwie jednym z elementéw tej ukltadanki. Wskazuje to réwniez, ze specjalisci
staraja sie dobierac narzedzia do indywidualnych potrzeb dzieci. Jesli LEGO
nie sg dostepne lub skuteczne u danego dziecka, siegaja po inne formy terapii.

Dyskusja

Wyniki przeprowadzonego badania potwierdzaja wysoki potencjat tera-
peutyczny klockéw LEGO w pracy z dzie¢mi ze spektrum autyzmu, aréwno-
czednie ujawniajg luki miedzy tym potencjatem a jego praktyczna realizacja.
Respondenci najczesciej wskazywali, ze terapia z uzyciem klockéw przy-
czynia sie do poprawy réznych aspektéw funkcjonowania dzieci: rozwija
motoryke matg i kreatywnos¢, zwieksza motywacje do udziatu w zajeciach
oraz pomaga obnizy¢ stres u dzieci. Efekty w sferze spotecznej i komunika-
cyjnej zostaly dostrzezone (ok. 40-45% wskazan na poprawe tych umiejet-
nosci) w oméwionym badaniu. Co prawda zauwazono mniejszy odsetek niz
w przypadku kreatywnosci czy motoryki, jednak wcigz znaczacy - niemal
potowa ankietowanych zwrdcila uwage, ze dzieci lepiej wchodza w inte-
rakcje i komunikuja sie, kiedy terapie wzbogaci sie o klocki LEGO. Jest to
spojne z doniesieniami LeGoffa (2004) i wspotpracownikéw, ktérzy wyka-
zali, ze udzial w klubach LEGO znaczaco poprawia kompetencje spoteczne
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dzieci z ASD (np. czestsze inicjowanie kontaktu, dtuzsze rozmowy, lepsza
wspolpraca). Réwniez pdzniejsze badania (LeGoff, Sherman, 2006; Legoff
iin., 2014) oraz przeglady (Lindsay i in., 2017; Narzisi i in., 2021) potwier-
dzaja, ze terapia LEGO przynosi mierzalne korzysci w dziedzinie interakcji
spotecznych i komunikacji. Zatem, wyniki wpisuja si¢ w ten obraz, cho¢ re-
spondenci niekoniecznie jednogtosnie, to jednak w duzej czesci przypisuja
tej metodzie poprawe funkcjonowania spolecznego dzieci. Co wiecej, 60%
z nich zaobserwowalo ogélne pozytywne zmiany w zachowaniu dzieci po
wprowadzeniu klockéw (gtéwnie wzrost koncentracji i motywacji). To bar-
dzo wazny praktyczny wskaznik skutecznosci: nauczyciele widza, ze dzieci
cheq uczestniczy¢ w zajeciach z LEGO, przez co aktywniej sie ucza i ¢wicza
pozadane umiejetnosci.

Warto zwrdéci¢ uwage na aspekt emocjonalny: wielu respondentéw pod-
kreslito role klockéw LEGO w redukcji stresu i poprawie zachowania emo-
cjonalnego dzieci (poprzez wyciszenie, skupienie, ograniczenie wybuchow
frustracji). Takie obserwacje sg poparte literaturg - Lindsay i wspotpracowni-
cy (2017) w swoim przegladzie wskazali, ze cze$¢ badar odnotowala zmniej-
szenie zachowan problemowych oraz lepsze radzenie sobie dzieci podczas
terapii z klockami. LeGoff (2004) réwniez zauwazyl oslabienie sztywnych,
powtarzalnych zachowan u dzieci po cyklu zaje¢ LEGO. Mechanizm moze
polega¢ na tym, ze konstrukcyjna zabawa angazuje dziecko w sposéb po-
chlaniajacy, dostarczajac jednoczesnie struktury i przewidywalnosci, co dla
wielu os6b z ASD jest komfortowe. W literaturze dotyczacej autyzmu cze-
sto podkresla sie, ze zajecia bazujace na specjalnych zainteresowaniach dziecka
(tu: zamitowanie do klockéw) moga skutecznie zmniejszy¢ lek i opér przed
uczestnictwem w terapii. Bernier i wspotpracownicy (2022) wskazuja, ze kre-
atywne interwencje (np. plastyczne) pomagaja dzieciom z ASD lepiej radzi¢
sobie z emocjami, zwiekszaja elastycznos¢ zachowan i poprawiaja umiejet-
nosci uczenia sie. Nasze wyniki zdaja sie potwierdza¢, ze LEGO moga pelni¢
podobna funkcje terapeutyczng - dajac dzieciom z autyzmem bezpieczna,
interesujaca przestrzeni do ekspresji i nauki. Co istotne, ponad 60% nauczy-
cieli stwierdzilo, ze dzieci z ASD sa czesto zaangazowane w zajecia, kiedy
pojawiaja sie na nich klocki. Jest to sygnal, ze metoda trafia do tych dzieci -
co ma ogromne znaczenie, bo bez zaangazowania nawet najlepsze programy
terapeutyczne nie przyniosa efektu.

Niemniej jednak, dyskusyjny pozostaje zakres wplywu terapii LEGO na
takie aspekty stricte spoleczne, jak integracja z rowiesnikami i rozwigzywanie
konfliktéw. Tutaj opinie respondentéw byly podzielone. Wydaje sig, ze sama
obecnos¢ klockéw nie wystarczy, aby przelamac wszystkie bariery spoteczne
u dzieci z ASD. Owszem, klocki LEGO moga stac sie platforma do interak-
¢ji - co potwierdzila niemal potlowa badanych, zgadzajac sie, Zze pomagaja
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w integracji, ale druga potowa nie jest o tym przekonana. By¢ moze decy-
dujace sa czynniki kontekstowe: rola terapeuty/facylitatora jest kluczowa,
aby faktycznie stymulowaé wspoélprace miedzy dzie¢mi w trakcie budowa-
nia. Literatura wskazuje, ze najbardziej efektywne sa zajecia LEGO w formie
strukturalnych klubéw prowadzonych przez przeszkolone osoby, gdzie dzie-
ci maja przydzielone role, a interakcje sa celowo modelowane (LeGoff i in.,
2014). Jezeli nauczyciele jedynie udostepniali dzieciom klocki, bez takiego
strukturyzowania, efekt integracyjny mogt by¢ stabszy, stad 30% neutralnych
odpowiedzi. Z kolei, tam, gdzie starano si¢ stosowac formalne zasady tera-
pii LEGO, respondenci czesciej dostrzegali poprawe. Wyniki w tym zakresie
dobrze wspoélgraja z konkluzjami Narzisi i wspotpracownikéw (2021), ktérzy
w systematycznym przegladzie stwierdzili, ze cho¢ terapia LEGO generalnie
poprawia umiejetnosci spoleczne, to do pelnego potwierdzenia jej wplywu na
inkluzyjne srodowisko szkolne potrzebne sa dalsze badania. Inaczej méwiac,
LEGO to obiecujace narzedzie, ale nie magiczne rozwiazanie. Aby skutecznie
integrowac dzieci z ASD, nalezy je Iaczy¢ z innymi podej$ciami i dba¢ o od-
powiednie prowadzenie zaje¢. Respondenci intuicyjnie to wyrazali: , klocki
pomagaja w integracji, lecz nie moga stanowic jedynego narzedzia terapeu-
tycznego”. Wskazywali, Ze najlepsze efekty daje taczenie atrakcyjnej zabawy
klockami ze sprawdzonymi metodami treningu umiejetnosci spotecznych
czy arteterapii. Takie holistyczne podejcie jest zgodne z aktualnymi trenda-
mi w terapii ASD.

Badanie ma charakter przekrojowego sondazu, opartego na samoopi-
sach nauczycieli i terapeutéw, co niesie ze soba pewne ograniczenia. Po
pierwsze, zaprezentowana proba (N = 50) jest stosunkowo niewielka i nie-
losowa, co ogranicza mozliwosci uogdlnienia wynikéw na cata populacje
specjalistow pracujacych z ASD. Respondenci rekrutowali sie¢ miedzy inny-
mi z grup na portalach spotecznosciowych - mozna przypuszczaé, ze byly
to osoby bardziej zainteresowane tematyka terapii (co moglto wptywac na
ich znajomos¢ lub opinie o metodzie LEGO). Po drugie, dane opieraja si¢ na
subiektywnych ocenach i obserwacjach pedagogoéw, nie zas na obiektyw-
nym pomiarze zachowan dzieci. Istnieje mozliwoé¢ wystapienia pewnych
bltedéw atrybucji - np. nauczyciel przekonany do zalet klockéw moze bar-
dziej dostrzega¢ pozytywne zmiany u dzieci (,efekt entuzjazmu”). Cho¢ 1a-
czenie wynikéw ankiety z konkretnymi opisami od respondentéw zwigksza
wiarygodno$¢, to nie zastepuje wceigz twardych danych (np. z obserwacji
klinicznej przed i po terapii).

Kolejne ograniczenie wigze sie¢ z zakresem informacji zbieranych w an-
kiecie. Pytania, cho¢ dos¢ szczegétowe, nie wnikaly we wszystkie mozliwe
czynniki réznicujace - na przyktad nie zbadano, czy doswiadczenia r6znig
sie w zaleznosci od typu placowki (szkota specjalna a integracyjna a terapia
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prywatna) ani od wieku dzieci, z ktérymi pracowali respondenci. Mozliwe na
przykliad, ze w szkotach specjalnych klocki LEGO sg inaczej wykorzystywane
niz w integracyjnych. Ograniczenie stanowi réwniez brak mozliwosci przy-
pisania efektéw bezposrednio samym klockom LEGO - nauczyciele oceniali
calosciowo swoja praktyke, wiec jesli jednoczesnie stosowali inne metody,
mogto to wptywac na ich percepcje skutecznosci.

Mimo powyzszych ograniczeri, uzyskane wyniki dostarczaja cennych
wskazoéwek praktycznych i wnioskéw aplikacyjnych. Po pierwsze, wyniki
wskazuja na realne bariery instytucjonalne, ktére nalezy adresowag, aby te-
rapia LEGO mogla sie upowszechni¢. Najczeséciej wspominano braki mate-
rialowe i finansowe, co sugeruje, ze dyrektorzy szkot i decydenci powinni
rozwazy¢ inwestycje w zestawy klockéw oraz tworzenie specjalnych prze-
strzeni do terapii. Istnieja juz programy grantowe (np. fundacje) wspierajace
takie inicjatywy; rozpowszechnienie informacji o skutecznosci terapii LEGO
moze pomoc w pozyskaniu srodkéw. Po drugie, wyraznie zarysowala sie po-
trzeba szkoleri i materialéw dydaktycznych dla kadry. Instytucje doskonale-
nia nauczycieli i uczelnie mogtyby wlaczy¢ elementy terapii zabawa (w tym
LEGO) do programéw szkoleni z zakresu autyzmu. Paradoksalnie, polowa
respondentéw uwaza, ze LEGO pomagaja integrowac dzieci z ASD z grupa,
a rownoczesnie tylko 34% faktycznie ich uzywa. Wskazuje to na luke mie-
dzy wiedza a praktyka, ktéra mozna zmniejszy¢ poprzez szkolenia pokazu-
jace, jak efektywnie stosowac klocki w klasie. Co wiecej, az 50% badanych
zgodzilo sie ze stwierdzeniem, ze mozna uzywac klockéw LEGO jako formy
nagrody dla dziecka podczas terapii. Taka praktyka budzi pewne kontrower-
sje - wielu terapeutoéw zaleca, aby unika¢ nadmiernego nagradzania zabawa,
ktéra sama w sobie powinna by¢ motywujaca. Fakt, ze polowa respondentow
postrzega LEGO raczej jako narzedzie wzmacniajgce dobre zachowanie, moze
wskazywac na nie w pelni wlaéciwe rozumienie metody. Zamiast integrowac
LEGO w przebieg zaje¢, traktuja je jako przerywnik lub nagrode po wykona-
niu ,prawdziwego” zadania. By¢ moze wynika to z braku wiedzy, jak wples¢
klocki w cel terapeutyczny, co ponownie prowadzi do postulatu zwiekszenia
$wiadomosci metodycznej.

Implikacje teoretyczne badania dotycza potwierdzenia i rozszerzenia
wiedzy na temat terapeutycznej roli klockéw LEGO. Poprzez zebranie opinii
praktykow, uzyskano wglad w to, ktére obszary rozwojowe dzieci z ASD sa
najbardziej podatne na te forme interwencji. Okazalo sig, ze najwieksze efek-
ty sa dostrzegane w zakresie motoryki, kreatywnosci, uwagi i motywacji, co
zgadza sie z pogladem, ze LEGO idealnie nadaja sie do stymulowania zdol-
noéci konstrukcyjno-poznawczych i twoérczych. Jednoczesnie umiarkowane
oceny wplywu na integracje spoteczng sugeruja, ze aspekt spoleczny wyma-
ga dodatkowego wsparcia (np. facylitacji przez terapeute, faczenia z trenin-
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giem umiejetnosci spolecznych). Spostrzezenia te poszerzaja perspektywe
badan klinicznych: pokazujg, ze w praktyce szkolnej korzysci , wewnetrzne”
(motywacja, koncentracja) pojawiaja si¢ rownie wyrazZnie co ,zewnetrzne”
(kompetencje spoleczne). Stanowi to wazny punkt, jako ze czesto skutecznosé
terapii ocenia si¢ gldéwnie miarg zmian spolecznych, a praca podkresla, ze dla
nauczycieli istotne sg takze zmiany w zaangazowaniu i zachowaniu ogélnym
dziecka, co w efekcie ulatwia mu uczenie sie.

Zaré6wno na podstawie literatury, jak i badania, mozna sformutowac
kilka praktycznych rekomendacji. Po pierwsze, laczenie klockéw LEGO
z innymi metodami wydaje sie podejéciem najbardziej obiecujacym. Re-
spondenci sugerowali, aby wykorzystywac¢ LEGO jako atrakcyjny dodatek
do juz sprawdzonych technik - na przyklad element treningu umiejetno-
Sci spolecznych, terapii behawioralnej, czy edukacji przedmiotowej. Cho¢-
by, budowanie scenek z klockéw moze wzbogaci¢ zajecia z odgrywania
rdl spotecznych, a uzycie instrukcji obrazkowych LEGO - wesprze¢ nauke
planowania i mys$lenia przyczynowo-skutkowego. Taka integracja metod
pozwoli maksymalnie wykorzysta¢ zalety klockéw, przy jednoczesnym za-
chowaniu struktury terapeutycznej. Po drugie, konieczne jest zapewnienie
odpowiedniego przygotowania otoczenia i materiatéw. Wyniki badania
pokazaly, ze brak organizacji przestrzeni bywa bariera, dlatego zaleca sie,
aby przed rozpoczeciem zaje¢ z LEGO zadba¢ o uporzadkowanie klockéw,
posegregowanie ich ksztaltami i kolorami, przygotowanie komfortowego
miejsca do budowania. Wedtug literatury (LeGoff i in., 2014), uporzadko-
wane otoczenie zwieksza poczucie bezpieczenstwa dziecka z ASD i pozwa-
la unikna¢ przebodzcowania, co réwniez podkreslali nasi respondenci. Po
trzecie, warto wprowadzac¢ elementy roli i narracji podczas zabawy kloc-
kami. Tworzenie historyjek z figurkami LEGO moze pomoéc ¢wiczy¢ rozu-
mienie emogji i perspektyw (dzieci moga budowac scenki przedstawiajace
okreslone emocje i wspélnie je omawiac). Badanie sugeruje, Ze nauczyciele,
ktorzy stosowali choc czes¢ takich technik, widzieli lepsze efekty spoleczne,
dlatego upowszechnienie tych strategii jest wskazane.

Odnosnie dalszych badann naukowych, zalecony jest rozw6j projek-
tow przezwyciezajacych ograniczenia przytoczonego sondazu. Wskaza-
ne bylyby badania o charakterze quasi-eksperymentalnym w warunkach
szkolnych, poréwnujace na przyklad grupy klas/swietlic, ktére wprowa-
dzity regularne zajecia LEGO, z grupami bez tej innowacji, mierzac zmia-
ny w funkcjonowaniu dzieci (kompetencje spoleczne, zachowania trudne,
zaangazowanie w nauke). Interesujacym kierunkiem byloby tez zbadanie
dlugoterminowych efektéw: czy dzieci, ktére przez rok uczestnicza w tera-
pii LEGO, utrzymuja zdobyte umiejetnosci i przenosza je na inne sytuacje
(np. czy czesciej bawig sie z rowiesnikami rowniez poza klubem LEGO). Po-
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nadto, warto eksplorowaé optymalne warunki wdrozenia - na przyklad jak
duza powinna by¢ grupa, jak czesto powinny odbywac¢ sie spotkania, jakie
szkolenie dla prowadzacych daje najlepsze rezultaty. Réwnie istotne byloby
uwzglednienie perspektywy samych dzieci oraz ich rodzicow: jako$ciowe
wywiady moglyby ujawni¢, co dzieci z ASD mys$la o zajeciach z LEGO, co
im sie podoba, a co jest trudne. Zebranie materialu z wielu Zrédet (nauczy-
ciele, rodzice, dzieci) pozwoliloby lepiej dopasowac programy terapii LEGO
do potrzeb. Opisane wczeéniej badanie stanowi punkt wyijscia, pokazujac,
Ze istnieje zainteresowanie tematem oraz dostarczajac pierwszych danych
z polskiego srodowiska. Kolejne prace powinny zagadnienia te poglebic,
korzystajac z bardziej kontrolowanych metodologii.

Whnioski

Przeprowadzone badanie dostarczylo odpowiedzi na postawione pytania
badawcze, umozliwiajac sformutlowanie nastepujacych wnioskéw:

- Obecnie klocki LEGO sg niedostatecznie wykorzystywane w praktyce
terapii i edukacji dzieci z ASD w Polsce - tylko okolo 1/3 ankietowanych
specjalistow deklaruje ich stosowanie. Zajecia z LEGO odbywaja sie na ogoét
sporadycznie (rzadziej niz raz w tygodniu), a codzienne korzystanie z tej me-
tody stanowi rzadkos¢. Wskazuje to, ze terapia LEGO nie przenikneta jeszcze
do gléwnego nurtu dziatan pedagogicznych w ASD w Polsce.

- Wielu praktykéw ma ograniczone doswiadczenie z omawiang metoda.
Znaja ja z literatury lub szkolen, ale nie wszyscy mieli okazje wdrozy¢ ja re-
alnie. Korzystajacy z LEGO robia to w réznych formach (od luznej zabawy,
po zorganizowane kluby), jednak brakuje standaryzacji podejscia. Regular-
ne doszkalanie si¢ w tematyce ASD jest umiarkowanie czeste (tylko 20% ba-
danych czyni to regularnie), co przeklada sie na ré6zny poziom kompetencji
w nowych metodach pracy.

- Respondenci potwierdzajg, ze terapia z uzyciem klockéw LEGO przyno-
si wielowymiarowe korzysci dla dzieci z ASD. Najsilniej zaznaczaja sie efekty
w sferze edukacyjno-poznawczej (rozwo6j kreatywnosci, zdolnosci konstruk-
cyjnych, koncentracji, planowania) oraz emocjonalno-motywacyjnej (wzrost
motywacji do dziatania, redukcja stresu, wyciszenie). Umiejetnoéci spoleczne
i komunikacyjne réwniez ulegaja poprawie, cho¢ wskazywane nieco rzadziej
- okolo potowa badanych zaobserwowala lepsza interakcje z réwiesnikami
i komunikowanie si¢ podczas zabawy klockami. Dzieci chetniej podejmuja
wspolprace, ucza sie dzieli¢ rolami i materiatami, a takze trenuja komunikaty
(proszenie, nazywanie elementéw). Generalnie pozytywne zmiany w zacho-
waniu po wprowadzeniu LEGO dostrzegto 60% badanych, co przejawiato



108 Krzysztof Snadny

sie¢ glownie zwiekszonym zaangazowaniem i wydluzeniem czasu skupie-
nia uwagi u dzieci. Wyniki te pokazuja, ze z perspektywy praktykéw klocki
LEGO sa warto$ciowym narzedziem wspomagajacym wszechstronny rozwaj
dzieci z ASD.

- W obszarze integracji spotecznej odnotowano umiarkowanie pozytyw-
ne efekty - okoto potowa specjalistow uwaza, ze klocki LEGO pomagaja w in-
tegrowaniu uczniéw z ASD z grupa (poprzez wspdlng zabawe, latwiejsze
nawigzywanie kontaktu), jednak znaczna czesé¢ nie jest przekonana. Terapia
LEGO moze zwiekszaé gotowosé¢ dziecka z ASD do uczestnictwa w zajeciach
grupowych (co potwierdza 64%, wskazujac czeste zaangazowanie), ale pel-
ne wlaczenie w grupe réwiesniczg wymaga dodatkowych dziatari. W kwestii
rozwigzywania konfliktéw zdania sg podzielone - wiekszoé¢ badanych nie
zauwazyla wyraznego wplywu LEGO na redukcje konfliktowosci, utrzymu-
jac postawe neutralng lub sceptyczna. Podsumowujac, klocki LEGO sprzyjaja
interakcjom spotecznym, lecz nie zastapia kompleksowej interwencji ukie-
runkowanej na kompetencje spoleczne, natomiast moga by¢ waznym elemen-
tem takiej interwencji.

- Gléwne trudnosci w pracy z dzieémi z ASD, zglaszane przez respon-
dentéw, stanowia problemy z koncentracja i utrzymaniem uwagi u dzieci,
jak rowniez brak zainteresowania proponowanymi aktywnosciami. Wyzwa-
nia te terapia LEGO w pewnym stopniu pomaga przezwyciezy¢ (poprzez
angazujaca, ciekawa forme zajec). Jednak na drodze szerszego stosowania
LEGO stoja istotne bariery organizacyjne: brak wystarczajacej liczby klockow
i srodkéw na ich zakup, niedobdr przeszkolonej kadry, a takze ogranicze-
nia przestrzenne i logistyczne (brak miejsca, duze grupy dzieci utrudniajace
prowadzenie zlozonych zajec). Ponadto, niektére placowki nie wdrazaja no-
watorskich metod z powodu niskiej $wiadomosci i braku wsparcia instytucjo-
nalnego - terapia LEGO nie jest ujeta w oficjalnych programach, wiec zalezy
od oddolnej inicjatywy nauczyciela. W efekcie, tylko 34% badanych stosuje
klocki LEGO w praktyce, pomimo ze wigkszo$¢ dostrzega ich potencjal. Do
glownych barier zaliczono: ograniczone zasoby materialne, niedostateczne
przygotowanie merytoryczne oraz trudnosci logistyczne w organizacji zajec.

- Respondenci wskazali, ze dla szerszego i efektywniejszego wykorzy-
stania klockéow LEGO potrzebne byloby dofinansowanie zakupu zestawow
(w tym specjalistycznych, dopasowanych do terapii) oraz lepsze dostosowa-
nie przestrzeni do tego typu zaje¢ (miejsce do przechowywania i segregacji
klockéw, spokojna sala). Zwrdcili tez uwage na koniecznos¢ szkoleri i mate-
rialéw - wielu czuje potrzebe zdobycia wiedzy, jak prowadzi¢ zajecia LEGO
krok po kroku. Wskazano réwniez, ze wartoéciowe jest taczenie klockow
z innymi metodami tak, aby klocki nie byly celem samym w sobie (nagroda),
lecz narzedziem do osiagania celow terapeutycznych. Wreszcie, sugerowano
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promocje i popularyzacje tej metody wérdd szerszego grona pedagogow i de-
cydentéw, w celu uzyskania wsparcia dla jej wdrazania.

Reasumujac, klocki LEGO jako narzedzie terapeutyczne dla dzieci z ASD
wykazuja wysoka akceptowalnos¢ i szereg pozytywnych efektéw, szczegol-
nie w dziedzinie wzrostu motywacji, koncentracji oraz rozwijania kreatyw-
noéci i umiejetnoéci spotecznych. Jednakze, aby w pelni wykorzysta¢ ich po-
tencjal, konieczne jest pokonanie barier praktycznych: zapewnienie zasob6w,
szkolen i odpowiednich warunkéw do prowadzenia zajec¢. Przytoczone bada-
nie (Snadny, 2025) uogoélnia wyniki badan wlasnych i wpisuje je w kontekst
aktualnej literatury. Wskazano, ze terapia LEGO nie powinna by¢ traktowana
jako ciekawostka czy tylko nagroda, lecz moze stac sie integralng czescia pro-
gramu edukacyjno-terapeutycznego dla 0s6b z ASD, jezeli zostanie wlasciwie
zaadaptowana. Ostatecznie, wlgczenie tej metody do praktyki moze przyczy-
ni¢ sie¢ do urozmaicenia i uatrakcyjnienia zaje¢, co z kolei sprzyja lepszemu
zaangazowaniu i postepom dzieci ze spektrum autyzmu w sferze spoltecz-
nej, emocjonalnej i poznawczej. Odpowiadajac na pytania badawcze: terapia
z klockami LEGO okazatla sie efektywna gléwnie w podnoszeniu motywacji
i koncentracji dzieci z ASD, przynosi korzysci w rozwoju ich kreatywnosci,
umiejetnosci motorycznych oraz - w umiarkowanym stopniu - spotecznych,
natomiast jej szersze wykorzystanie jest ograniczone przez czynniki ze-
wnetrzne (brak sprzetu, szkolen, wsparcia). Integracja z rowiesnikami dzieki
LEGO jest mozliwa, ale wymaga $wiadomego prowadzenia zajec¢ i taczenia
metod. Inne narzedzia (jak arteterapia czy pomoce wizualne) nadal odgrywa-
ja wazna role, ale LEGO moga je skutecznie uzupetniaé. Tym samym, artykut
podkresla, ze klocki LEGO - cho¢ czesto postrzegane jako zwykla zabawka
- cechuja sie znaczacym potencjalem terapeutycznym w pracy z dzie¢mi ze
spektrum autyzmu, ktéry warto rozwijac i wspiera¢ poprzez dalsze badania
oraz dzialania wdrozeniowe.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wstep

Graffiti od lat budzi skrajne emocje - dla jednych to akt wandalizmu, dla
innych forma miejskiej ekspres;ji i sztuki. W przestrzeni publicznej staje sie
glosem anonimowych artystow, komentarzem spotecznym, a czasem po pro-
stu prowokacja. Aktualnym przyktadem zderzenia tych perspektyw bylo po-
jawienie sie graffiti na elewacji otwartego 25 pazdziernika 2024 roku Muzeum
Sztuki Nowoczesnej w Warszawie. Ten akt na nowo wywotatl dyskusje nie
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tylko o granicach wolnosci artystycznej, ale i o tym, czym obecnie jest sztuka
W przestrzeni publiczne;j.

Wspolczesne graffiti poddawane jest wieloaspektowej analizie. Uznawa-
ne za sztuke, badz wandalizm, wykorzystywane coraz czesciej w arteterapii,
metodzie streetworkingu, w resocjalizacji i terapii. Problematyke graffiti oce-
nia sie przewaznie w aspekcie urbanistycznym, pomijajac aspekty socjolo-
giczny oraz psychospoleczny. O zlozonosci problematyki graffiti swiadczy
fakt, iz ,sztuka ulicy” przedstawiona jest jako subkulturowy nurt (Rowin-
ski, 2004), a jej definicja znajduje sie w stowniku nowych gatunkow i zjawisk
literackich (Potrykus-Wozniak, 2010). Stanistaw Kozak (2007) do subkultur
mlodziezowych zalicza takie grupy, jak: heavymetalowcy (najliczniejsza sub-
kultura mtodziezowa w Polsce), depechowcy (fani zespolu Depeche Mode),
szalikowcy, sprejowcy, sataniéci, subkultura punkéw, raperzy, anarchisci,
grunge (Lenin), rockersi (milo$nicy motocykli), rastafarianie, rolkarze, kil-
lersi, skinheadzi, dresiarze. Przemystaw Piotrowski (2003) do subkultur za-
licza takze takie grupy, jak: bikiniarze, hipisi, git-ludzie, chuligani, squatersi,
technomani, hakerzy i freekerzy. Obecnie subkultury mlodziezowe sg konty-
nuacja nurtéw z przetomu XX/XXI wieku, lecz nieustannie powstaja nowe,
czesto pod wplywem mediéw spotecznosciowych czy zachodzacych zmian
spotecznych, na przyklad E-girls/E-boys, VSCO girls, gamerzy, czy K-pop
stans. Subkultura grafficiarzy nadal zaliczana jest do subkultury muzycznej
hip-hopowcéw /rapowcéw, zorientowanych na te muzyczne nurty, mode
streetwear, breakdance i wlasnie graffiti.

Wspolczesdnie graffiti przybiera nowe formy. Najpowszechniejsze sg krot-
kie tagi - czyli podpisy (,bombowanie” przestrzeni swoim pseudonimem),
a takze throw-upy wykonane technika ,bubble letters” - szybkie, dwu-trzy
-kolorowe kompozycje pelnigce funkcje podpisu artysty. Dominuja hasta
polityczne (szczegdlnie wulgarne akronimy), od$wiezone memy miejskie
oraz anglojezyczne slogany spoteczne - wszystko w towarzystwie typowych
tagéw i throw-upow. Graffiti obecnie stanowia intensywny miks protestu,
proby dialogu z jednoczesna kontestacja rzeczywistosci, sa aktem nostalgii
i kreatywnosci. To takze element reklamy, co uwidocznito sie w przypadku
serwisu streamingowego Netflix. Platforma ta wykorzystuje murale w kam-
paniach lokalnych i globalnych jako swoiste punkty doswiadczenia - anga-
Zujace estetycznie, instalacyjnie i spotecznie. Murale staja si¢ miejscem kon-
wersji offline-to-online wedtug schematu ,,ogladasz je w realu - wrzucasz do
sieci - i tak buduje sie rozglos”. Murale sa postrzegane jako sztuka, nienachal-
na reklama. Przyciagaja uwage, angazuja lokalna spolecznos¢ i zachecaja do
dzielenia sie w Sieci, generujac tym samym zasieg.
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Graffiti
jako subkultura, kontrkultura, podkultura

Graffiti stanowi integralny element kultury hip-hopowej, pelniac funkcje
swoistego jezyka wizualnego tej subkultury. W interpretacji Ryszarda Ka-
puscinskiego, zjawisko to jest symptomem deficytu efektywnej komunikacji
we wspolczesnych spoteczenistwach. Zauwaza, iz graffiti sa forma graficz-
nego krzyku. Kto$ chce, aby jego racje zostaly dostrzezone. Poniewaz kry-
zys komunikacji bedzie trwal wiecznie, graffiti beda jak ogien, grad, zywiot
powodzi. Beda tez istnie¢ z tego wzgledu, ze komunikacja ludzka staje sie
komunikacjg wizualna, a graffiti to kolor, to uderzenie, to préba zagrania na
emocjach. W pewnym sensie jako sygnal, jako znak komunikacyjny, graffiti
moga by¢ bardzo uzyteczne. Myél R. Kapusciriskiego stata sie inspiracja dla
licznych opracowan dotyczacych zjawiska graffiti i tozsamosci jego twoércow.
Bywa interpretowane jako forma spolecznego buntu, akt kontestacji wobec
norm dominujgcej kultury, a takze jako narzedzie wyrazania opinii, emocji,
czy sprzeciwu. Nierzadko przybiera forme manifestu lub alternatywnego
dialogu z otoczeniem - zaréwno fizycznym, jak i symbolicznym.

Dialog jako najbardziej dojrzata forma kontaktu miedzyludzkiego jest po-
jeciem wielowymiarowym, otwartym, ktére charakteryzuje sie réznorodno-
Scig znaczen. To

rozmowa zmierzajaca do uzgodnienia stanowisk, pogladéw, opinii toczona przez
przywoédcow réznych grup ludzi (...) to rozmowa dotyczaca rzeczy istotnych (Ency-
klopedia pedagogiczna XXI wieku, 2003, s. 688).

W zaleznosci od przyjetych kryteriow oraz celéw wyodrebnia sie rézne
typy i odmiany dialogu, jak na przyklad spoteczny i publiczny (dominuje
w nich posta¢ mowy anizeli rozmowy), edukacyjny (uwzglednia szeroki krag
podmiotéw mownych bezposrednio i posrednio zwigzanych z procesami
edukacyjnymi), terapeutyczny, negocjacyjny (w przypadkach rozwigzywania
konfliktéw), wychowawczy, interpersonalny (wewnetrzny i miedzyosobo-
wy), naukowy, pokoleniowy badz miedzypokoleniowy, egzystencjalny, mie-
dzy cywilizacjami (Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, 2003, s. 689). W dia-
logu pedagogicznym wyrdznia sie trzy typy (zakresy wystepowania): dialog
jako metode, sposéb, w ktérym podmioty daza do wzajemnego rozumienia,
zblizenia sie i wspoldziatania; dialog jako proces, ktory zachodzi woéwczas,
kiedy ktory$ z elementéw metody zostal urzeczywistniony, gdy nastgpi
chocby pewne zblizenie emocjonalne, pewna swiadomos¢ wspélnych zadan;
dialog jako postawe, czyli gotowos¢ otwierania sie na rozumienie, zblizenie
sie i wspoltdzialanie w stosunku do otoczenia (Encyklopedia pedagogiczna XXI
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wieku, 2003). Kontestacja stanowi z kolei wyrazanie protestu, kwestionowanie
czego$, podawanie w watpliwoséé, demonstrowanie, manifestowanie sprze-
ciwu, zwlaszcza w ruchach politycznych, kwestiach religijnych, twoérczosci
artystycznej (Encyklopedia powszechna PWN, 2005), to

postawa sprzeciwu, niezgody, zakwestionowanie stusznosci lub prawomocnoéci (...)
przybiera niekiedy forme ruchu spolecznego; ruchu sprzeciwu wobec istniejacego
typu porzadku spotecznego, politycznego lub systemu oficjalnej kultury (Pacholski,
Stabor, 2001, s. 88).

Wedlug A. Jawlowskiej (1975), kontestacja jest odmowa uczestnictwa
w zastanej rzeczywistosci. Kontestacja to

poddanie pod watpliwos¢ przyjetych pogladéw lub zasad, zwykle okazywane w spo-
s6b manifestacyjny (...) zjawiska kontestacji pojawiaja sie w ruchach religijnych, po-
litycznych, w tworczosci artystycznej lub w ruchach mtodziezowych (Okor, 1981,
s. 138).

Jest zjawiskiem uniwersalnym, skierowanym na zmiane kultury, oraz wyrazajacym
protest przeciw zastanym normom i wartoéciom. Kontestacja lokowana bywa w tym
samym obszarze znaczeniowym co patologia, anomia i nieprzystosowanie. Z natury
rzeczy bywa wiec takze negatywnie sankcjonowana przez kulture globalng jako czyn-
nik dysfunkeyjny wobec tadu spotecznego i wewnetrznej integracji systemu aksjonor-
matywnego. Dlatego kontestacja bywa represjonowana (Paleczny, 1993, s. 183).

Przybiera ona rézne formy, do ktérych T. Paleczny zalicza: kontestacje
bierng i czynng, indywidualng i grupowa, innowacyjng i konserwatywna,
spontaniczng i celowg, radykalng i umiarkowang, czesciowq i totalng, o cha-
rakterze psychologicznym i spotecznym. Ponadto, przyjmuje sie, iz kontesta-
cja moze mie¢ wymiar polityczny i kulturowy (Filipiak, 1999).

Na , kulture hiphopowgq” skiadaja sie kolejno rap, graffiti oraz break dance
(Jawtowski, 2002), a takze w zaleznosci od Zrédta DJ (Prejs, 2004). Graffiti jako
jedno z czesci sktadowej , kultury hiphopowej” uznawane jest powszechnie
za forme hiphopowej ekspres;ji (Jawtowski, 2002). ,Kultura hiphopowa” sta-
nowi przejaw subkultury, ktéra postrzega sie jako

wzglednie spdjna grupe spoteczng pozostajaca na marginesie dominujacych w danym
systemie tendencji zZycia spotecznego, wyrazajaca swoja odrebnosé¢ poprzez zanego-
wanie lub podwazanie utrwalonych i powszechnie akceptowanych wzoréw kulturo-
wych (Peczak, 1992, s. 4).

To kultura grupy spolecznej lub zbiorowosci, r6znigca sie¢ w podstawo-
wych spoteczno-kulturowych aspektach od kultury szerszego srodowiska
(Olechnicki, Zatecki, 2000). Réznice te dotycza wartosci i norm spotecznych,
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zwyczajow, tradycji, religii i jezyka. W szerszym ujeciu Jerzy Wertenstein
-Zutawski (1993) okresla subkulture jako

specyficzne zachowania, ruchy spoleczne, religijne i kulturowe, muzyke, teksty piose-
nek, teksty z pism tworzonych przez mlodziez, pewne obyczaje, ubrania, przedmioty
symboliczne i codziennego uzytku. Stowem te wszystkie elementy, ktére decyduja
o odmiennosci mtodego pokolenia, wywolujac wiele niekoriczacych sie kontrowersji
i dyskusji o ,,dzisiejszej mlodziezy” (Wertenstein-Zulawski, 1993, s. 8).

Ryszard Dyoniziak scharakteryzuje subkulture w nastepujacy sposoéb:

Gdy wiele jednostek ma podobne problemy i gdy na gruncie wspélnych zaintereso-
wan i dazer powstaja dos¢ trwale wiezy miedzy réwiesnikami, ktérzy tworza im tyl-
ko odpowiadajace i ich tylko obowigzujace normy, wartosci i wzory, to pewna catosé
tych normy wartosci i wzoréw stanowi podkulture okreslonej zbiorowosci (Dyoni-
ziak, 1972, s. 34).

Z biegiem czasu termin , subkultura” zaczal by¢ wykorzystywany w zna-
czeniu wartosciujacym, nierzadko pejoratywnym. Wplyw na taki sposéb jego
rozumienia miala etymologia - przedrostek , sub” sugeruje co$ , pod” kultura
dominujaca, a wiec co$ gorszego lub mniej wartosciowego. W takim ujeciu
subkultury zaczeto postrzegac¢ jako przejaw spolecznej dysfunkcji, prymity-
wizmu lub ,niskiej jakosci uczestnictwa w kulturze” (Filipiak, 1999). Szcze-
golnie wyraznie uwidocznilo sie to w latach 60. XX wieku, kiedy termin ten
zastosowano po raz pierwszy do opisu zjawisk mlodziezowej kontestacji.

Jednakze, z czasem pojawily sie trudnosci zwigzane z przypisywaniem tej
kategorii okre§lonym grupom. Niektére z nich - jak na przyklad hipisi - nie
miescily sie w ramach obrazu mtodocianych przestepcéw, ani tez nie spetnia-
ty klasycznych kryteriéw przynaleznosci do sformalizowanej grupy spotecz-
nej (takiej, jak np. zawody czy klasy spoteczne). W zwigzku z tym wprowa-
dzono pojecie , kontrkultury” - w Polsce popularyzowane przez T. Roszaka
- ktére miato lepiej oddawac istote mlodziezowego sprzeciwu wobec norm
kultury dominujacej (Olechnicki, Zatecki, 2000).

Kontrkultura rozumiana jest jako forma zakwestionowania kultury zasta-
nej oraz rownoczesne tworzenie nowych wartosci, norm i wzorcéw zacho-
wan, czesto przeciwstawnych wobec dotychczasowych. Jest to spontaniczny
ruch spoleczno-kulturowy, wyrazajacy sie poprzez alternatywne style zycia,
systemy wartosci i cele egzystencjalne, konstruowane w opozycji do oficjalne-
go porzadku spotecznego (Olechnicki, Zatecki, 2000). W literaturze przedmio-
tu podkresla sie, ze kontrkultura miesci sie w szerszym pojeciu subkultury,
a takze koresponduje z terminem , kontestacja”. W obrebie kontrkultury poja-
wily sie réwniez grupy o bardziej radykalnym charakterze, ktore ograniczaly
sie¢ wylacznie do negacji kultury zastanej, bez préby jej tworczej rekonstruk-



116 Konrad Nowak-Kluczyriski

qji. Dla ich opisu wprowadzono pojecie , antykultury”, rozumianej jako nurt,
ktoéry , zatrzymuje sie na samej negacji, wyczerpuje sie w akcie odrzucenia”
(Filipiak, 1999, s. 547). Proces ten mozna zatem uja¢ w trzystopniowy sche-
mat rozwoju: subkultura — kontrkultura — kultura alternatywna. Subkul-
tura stanowi tu faze poczatkowa, wyrazajaca dystans wobec dominujacych
wzorcoéw; kontrkultura to etap posredni, w ktérym dochodzi do §wiadomego
zakwestionowania tych wzorcéw oraz préby ich przezwyciezenia; natomiast
kultura alternatywna jest efektem finalnym - préba ustanowienia nowych,
pozytywnych tresci kulturowych.

W literaturze przedmiotu obok terminu ,subkultura” zaczeto uzywac ter-
minu ,, podkultura”, co wynika z faktu, iz zaré6wno ich pojemnosci jako i tresci
maja znaczenie identyczne (Rowinski, 2004). Badacze czeéciej interesujq sie
mlodziezowymi subkulturami o charakterze dewiacyjnym. Pojecie podkul-
tury nie jest na ogoét zdefiniowane i funkcjonuje raczej jako synonim gangu
czy mlodziezowej grupy nieformalnej, niz jako termin $cisle naukowy (Sie-
maszko, 1993). Jednakze charakteryzuje sie podkulture jako wartosci, wzory
zachowan, postawy, jezyk, styl zycia, ktére sa elementami szeroko pojetej na-
rodowej kultury. Powiazane ze sobg, stanowia oddzielng, charakterystycz-
na calosd¢, ktora jest podstawa odmiennosci wyodrebnionych w rozmaitych
plaszczyznach grup i kategorii spotecznych wchodzacych w sklad spoteczen-
stwa narodowego. Subkultura to podkultura okreslana jako

wartosci, wzory zachowan, postawy, jezyk, styl zycia - bedace elementami szerszej
kultury narodowej - powigzane ze soba i stanowigce oddzielna, charakterystycznag ca-
tos¢, ktora jest podstawa odmiennoéci wyodrebnionych w rozmaitych ptaszczyznach
(Pacholski, Stabon, 2001, ss. 137-138).

Termin ,subkultura” sam w sobie zawiera to samo znaczenie, co stowo
»podkultura”, pozostaje jednak na gruncie jezyka polskiego neutralne emo-
cjonalnie oraz wolne od wartosciowania. Opowiadajac sie za tym wlasnie
terminem , subkultura”, unika sie w ten sposéb wielosci i niejednoznaczno-
Sci terminéw: ,, podkultura”, ,antykultura”, ,kultura spontaniczna”, , grupy
réwiesnicze” (Pacholski, Stabon, 2001).

W znaczeniu potocznym pojecie ,subkultura” jest stawiane obok takich
pojeé, jak: ,nieprzystosowanie spoleczne” tudziez ,patologia spoteczna”,
Scisle powiazanych z negacja obowiazujacych wzoréw kulturowych, rewolta
oraz buntem (Filipiak, 2001). Niedostosowanie spoleczne staje si¢ wizytéw-
kg niemoznosci zdefiniowania miejsca jednostki w spoteczenstwie. Przyczyn
owej niemoznosci dopatrywac sie¢ winno w braku nalezytej socjalizacji, sze-
roko pojetej akulturacji lub naglym powstaniem nowych warunkéw spotecz-
nych, spotecznych ré6l, do ktérych jednostka lub grupa nie potrafi badz tez nie
chce sie zaadaptowac. Patologia jako zjawisko wystepuje w ré6znych grupach
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ludzkich i jest powiazane z rozwojem danej spolecznosci (Swietochowska,
2001). Mnogos¢ definiowania pojecia ,subkultury” uwidacznia pewne cha-
rakterystyczne elementy: to wzglednie spdjna grupa spoleczna, w ktorej na
gruncie wspoélnych zainteresowan i dazer, a nieraz réwniez norm, wartosci
i wzoréw odpowiadajacych cztonkom grupy, i ich obowigzujacych, wytwa-
rzaja sie dos¢ trwale wiezi miedzy jej cztonkami; grupa wyrazajaca swoja
odrebnos¢ poprzez zanegowanie calego systemu kulturowego badz niektérych
jego elementow, to jest wartosci stanowiacych podstawe tej kultury oraz ca-
tego zespotu instytucji na nich opartych, lub tez poprzez zanegowanie oraz
propozycje kultury alternatywnej, ktére sytuuja sie rownolegle obok kultury
dominujacej, ktorej podzbiorem jest wlasnie subkultura (Muggleton, 2004);
grupa subkulturowa z racji swojej odrebnosci pozostajaca na marginesie do-
minujacych w danym systemie tendencji zycia spolecznego.

Do podstawowych cech charakteryzujacych subkultury mtodziezowe,
w tym réwniez subkulture hip-hopowa, zalicza si¢ miedzy innymi spéjny
system ideologiczny, okreslong obyczajowos¢, kreowanie specyficznego wi-
zerunku oraz dziatalnos¢ tworcza (Kozak, 2007). Subkultura moze by¢ rozu-
miana jako zesp6l norm, wartosci oraz wzoréw zachowan obowigzujacych
wewnatrz danej grupy spotecznej, ktéra stanowi czes¢ szerszej zbiorowosci,
lecz jednocze$nie odznacza sie odmiennoscia wobec kultury dominujacej.

Funkcjonowanie subkultur mtodziezowych pozostaje w duzym stopniu
zalezne od sytuacji politycznej i gospodarczej danego kraju, a takze od pozio-
mu zaspokajania potrzeb psychospolecznych mtodziezy (Kozak, 2007). Przy-
nalezno$¢ do subkultur bywa spotecznie stygmatyzowana, co przejawia sie
w negatywnych stereotypach, czesto taczacych ich czlonkéw z przestepczo-
Scig, brutalnoscig, wandalizmem, czy chuligaiistwem. W literaturze podkre-
$la sie jednak, ze identyfikacja mtodziezy z grupa subkulturowa ma zaréwno
wymiar ideowy, jak i zewnetrzny. Ideowy przejawia sie¢ w przyjeciu okreslo-
nego $wiatopogladu oraz w krytycznym stosunku do instytucji spotecznych,
takich jak rodzina czy szkola. Z kolei wymiar zewnetrzny obejmuje takie
elementy, jak ubiér, nietypowe zachowania, czy preferencje muzyczne (Ko-
zak, 2007). Subkultura hip-hopowa wytonilta sie w polowie lat 70. XX wieku
w afroamerykariskich dzielnicach wielkich miast Stanéw Zjednoczonych. Jej
trzon stanowily cztery podstawowe elementy: rap (melodeklamacja, wyko-
nywana przez tzw. MC’s - , mistrzéw ceremonii”), DJ-ing, breakdance oraz
graffiti (Prejs, 2004). W Polsce subkultura ta zaczeta zdobywac popularnosc¢
na poczatku lat 90.

Geneza hip-hopu zwigzana jest z amerykanska tradycja ,walki stow”
(z ang. spoken word), rozwijajaca sie w srodowiskach spotecznie marginalizo-
wanych. Byla to tak zwana , muzyka ulicy”, ktéra w swoich poczatkach wyra-
zala frustracje, problemy i nadzieje afroamerykanskich mieszkaricow ubogich
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dzielnic srédmiejskich. Rap stanowit glos sprzeciwu wobec nieréwnosci ra-
sowych, przemocy instytucjonalnej, biedy, bezdomno$ci, narkomanii i nad-
miernej represji policyjnej (Melosik, 1995). Teksty utworéw byty nasycone
emocjami, prezentowaly skrajny realizm i opisywaly codzienno$¢ mtodziezy
funkcjonujacej na marginesie spoteczenstwa.

Hip-hop stanowit nie tylko forme ekspresji artystycznej, ale takze istotny
komponent tozsamosci kulturowej, wyrazajacy sie miedzy innymi w charak-
terystycznym slangu (czesto opartym na celowej deformacji jezyka), sposobie
ubierania sie, gestykulacji, czy zachowaniach spotecznych. Obroncy tej sub-
kultury podkreélali, ze agresywny charakter tekstow hip-hopowych nalezy
postrzegac jako forme artystycznej ekspresji, a nie bezposrednie nawotywa-
nie do przemocy - byl to raczej ,jezyk emocji”, odzwierciedlajacy realia zycia
w trudnych warunkach spoteczno-ekonomicznych (Melosik, 1995).

Od prehistorii do protestu
- sztuka ulicy jako zjawisko spoleczne i kulturowe

Graffiti, okreélane jako ,spray art.”, sztuka szablonu czy sztuka ulicy,
to nie tylko technika artystyczna, lecz takze ztozone zjawisko socjologiczne.
Przejawia sie w postaci napiséw, symboli i hasel nanoszonych na $ciany bu-
dynkéw, mury oraz inne publiczne przestrzenie, z uzyciem farb w sprayu lub
pedzla i szablonu. Aby zrozumie¢ geneze graffiti, nalezy cofnac sie 15 tysiecy
lat - do czasow prehistorycznych. Juz wtedy pierwsi , grafficiarze” zostawiali
swoje malunki na $cianach jaskin, takich jak te w Lascaux. Podobne przykta-
dy sztuki naskalnej odkryto takze w starozytnym Egipcie oraz Pompejach
(Piotrowski, 2003). Graffiti zaczelo rozwijac sie na szeroka skale w latach 60.
XX wieku, w odpowiedzi na fale mlodziezowych ruchéw kontestacyjnych.
Ich centrum stanowity Stany Zjednoczone, a konkretnie - Nowy Jork. To wta-
$nie tam, w przestrzeni nowojorskiego metra, rozgrywaly sie symboliczne
,bitwy” miedzy zbuntowana mlodziezg a policjg, ktéra starala sie zwalczac
dziatalnos¢ grafficiarzy. Graffiti stalo sie wowczas narzedziem dyskusji z ofi-
cjalng propaganda (Prejs, 2004). Na poczatku lat 70. XX wieku pojawily sie
farby w sprayu, co znaczaco wplynelo na rozwoj tej formy ekspresji - ma-
lunki staly sie wieksze, bardziej kolorowe i wyrazniejsze. Wczeéniej tworcy
uzywali gléwnie wodoodpornych markeréw. Szczegdlna postacia, ktérej po-
Swiecono wiele miejsca w literaturze, byl nastoletni chtopak greckiego po-
chodzenia - Demetrius. W 1971 roku w , The New York Timesie” ukazat sie
artykul, w ktérym mlody artysta stwierdzil, Ze nie istnieje w nowojorskim
metrze miejsce, ktérego nie oznaczylby swoim podpisem - ,Taki 183”. Wy-
darzenie to zapoczatkowalo trend zaznaczania obecnosci w przestrzeni pu-
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blicznej i uczynilo z Demetriusa ikone mtodego pokolenia (Rowinski, 2004).
Jego dzialania uznaje sie za pierwszy przejaw nowoczesnego graffiti (Golka,
2002). W latach 80. XX wieku graffiti przeniknelo do krajéw Europy Srodko-
wo-Wschodniej, gdzie stalo sie integralng czescia mtodziezowych subkultur.
W tym kontekscie funkcjonowalo jako forma sprzeciwu wobec wiladzy to-
talitarnej i jako narzedzie wyrazania niezaleznosci oraz wolnosci (Potrykus-
-Wozniak, 2010).

W Polsce powstanie subkultury grafficiarzy datuje sie na lata 1980-1981
XX wieku, w okresie powstawania ,Solidarnoéci” i w stanie wojennym (Ro-
winski, 2004). Jednakze, graffiti dostrzec mozna w okresie II wojny $§wiatowej
na ziemiach okupowanej Polski. Znak ,Polski Walczacej” miat forme kotwi-
cy. Jej czton, w ksztalcie litery , P” symbolizowat Polske, a ramiona, w ksztat-
cie litery ,W”, walke badz , kotwice” jako symbol nadziei odzyskania niepod-
leglosci. Napis, w formie graffiti, umieszczany byl na chodnikach, murach,
tablicach ogloszeniowych, czy przystankach kolejowych okupowanego kraju.
Znak malowano, trudna do usuniecia, farba smotowa. Bylo to zadaniem mlo-
dego pokolenia harcerzy. Malowanie kotwic stanowito czes¢ sktadowa akcji
»~Maly Sabotaz” w Warszawie (Nowak-Kluczynski, 2011).

Mianem graffiti okresla sie rysunki, portrety, napisy, znaki umiesz-
czane w wiekszosci przypadkéw na murach w miejscach publicznych.
W mlodziezowym slangu jest to ,wrzuta”. Dla wiekszosci ludzi grafficiarze
sq wandalami. Oni sami okre$laja swoja dziatalnos¢ , sztuka ulicy”, ,0zdobni-
kiem swojej muzyki” (hip-hop). Niektérych grafficiarzy zwie sie writersami.
Nazwa pochodzi od angielskiego stowa ,write”, czyli pisa¢. W poczatkowej
fazie graffiti bylo napisem, pewnym ciagiem liter. Z czasem, kiedy zaczeto do-
dawac¢ do nich kontury i wypelnienia, stwierdzono, ze bardziej nadaja si¢ one
do ogladania niz czytania. Od tamtej pory zaczeto uzywac nazwy , graffiti”.
Graffiti moze mie¢ forme rysunkéw, hasel umieszczanych na écianach do-
moéw, blaszanych garazach, starych budynkach, betonowych ogrodzeniach,
mostach, wiaduktach kolejowych, wagonach pociggéw. Na tych ostatnich
cieszy sie duzym powazaniem. Ma to zwigzek przede wszystkim z trudno-
$cig wykonania takiego malunku: dotarciem do pociagu, a takze uniknieciem
kontaktu z funkcjonariuszami SOK-u (Staz Ochrony Kolei), a zwtaszcza wy-
konaniem dzieta w krétkim czasie. Taki namalowany na pociagu ,wrzut”
przemierza cala Polske, niosac przestanie jego autora, a takze stawiac jego
sztuke. Obecnie tworzenie graffiti dzieli sie na malowanie ,z reki”, a wiec za
pomoca samych farb oraz na malowanie ,z szablonéw”, polegajace na przy-
kladaniu do Sciany wczesniej wykonanych szablonéw i pokrywaniu wolnych
obszaréw farba. Graffiti uliczne wykonywane jest tez czasem za pomoca in-
nych technik - na przyklad pedzla i wodnej farby akrylowej, jednak nasladuje
sie tutaj zawsze efekty uzyskiwane za pomoca ,klasycznej” metody z farba-
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mi w sprayu. Techniki graffiti sa, coraz czesciej, adaptowane przez , powa-
znych” malarzy do tworzenia , pelnoprawnych” dziet sztuki. Wyréznia sie
kilka form subkulturowej dziatalnosci grafficiarzy. Najbardziej skompliko-
wang stanowia wielkie kompozycje o bogatej kolorystyce, tak zwane murale,
ktére nie zawsze sg utozsamiane z graffiti. Réwnie dobrze moga one mie¢
charakter wlasnych przemyslen, szkicow. Inspiracjq stajq sie r6znorakie mo-
tywy, na przyklad z gier komputerowych, czy symbolika ulubionego zespotu
muzycznego. Forma druga przybiera posta¢ napiséw, réznego rodzaju haset.
Moga one miec charakter polityczny, szyderczy, przeSmiewczy, ekologiczny,
dotyczacy sfery seksu. Owe hasta, w zamysle ich autoréw, maja niejednokrot-
nie glebsze znaczenie. Ich zadaniem jest zmuszenie postronnego obserwatora
do przemyslen, refleksji. Stuzg wywolaniu spolecznej dyskusji, nawigzaniu
dialogu.

W latach 90. XX wieku graffiti opieralo sie przewaznie na satyrze i de-
konstruowaniu jezyka poprzez zabawe. W tym okresie wyrdznia sie graffiti:
reklamowe (,Lupiez i tysina w jednym”), erotyczne (,Czerwony kapturek
sypia ze $piaca krolewng”), szkolne (,Szkota 6czy”), koscielne (,Ksieza na
ksiezyc”, ,Bogitak byl kosmita”), egzystencjalne (,,Chce mi sie wy¢”, , Ludzie
mysélcie - to nie boli”) oraz polityczne (,Magister elekt”) (Gwozda, Krawczak,
1996). Jednym z bardziej znanych politycznych graffiti byl napis ,Ziemniaki
do ziemi, ksieza na ksiezyc”. Graffiti to zostalo oparte na wydarzeniach Mar-
ca’ 68, a dokladniej tyczylo 6wczesnego sloganu ,,Studenci do nauki, pasta do
butéw”, bedacych szyderczym rozwinieciem hasta ,Studenci do nauki”, wy-
mierzonego w uczestnikéw owczesnej manifestacji (Prejs, 2004). Do najbar-
dziej charakterystycznych ,walkéw”, jakie pojawiaty sie na ulicach polskich
miast zaliczano graffiti: egzystencjalne: ,Smier¢ samobéjcom”, , Nie mam nic
do stracenia. Kat”, religijne (koscielne): ,,Chrzaszcz brzmi w trzcinie, ksiadz
brzmi w gminie”, ,Lepiej przepi¢ cala place, niz ksiedzu dac na tace”, ,Nie
modlcie sie ludzie - forsa decyduje o cudzie”, przesmiewcze: , Alez mnie
zazyl. Tabletka”, ,Jestem przegrana. Kaseta”, ,Swiat ponury, maluj mury”,
,Chcesz miec¢ sny kolorowe, pijaj wina owocowe”, ,,Usmiechnij sie, jutro mo-
zesz nie mie¢ zebow”, ,Strazak leje na wszystko”, ,Gdy dopadta cie niedola,
skocz do sklepu kup jabola”, erotyczne: ,Gdy jedno cialo drugie gniecie, to
powstaje cialo trzecie”, ,Jej drabina do kariery ma cztery litery” (Rowinski,
2004).

Wspolczesne graffiti w Polsce przybiera réznorodne formy - od indy-
widualnych tagéw po ztozone murale, a takze krotkie hasta o charakterze
politycznym, spolecznym lub tozsamosciowym. Stanowia one wazny ele-
ment miejskiej semiotyki, czesto pelnigc funkcje komunikatu, manifestu lub
interwencji w przestrzeni publicznej. Na murach wielu polskich miast poja-
wiaja sie napisy o charakterze antysystemowym, na przyklad ,Panstwo to
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fikcja”, ,Wladza kltamie”, czy ,Zabierzcie politykéw z mojego zycia”. Hasta
te swiadcza o krytycznym nastawieniu czesci mtodego pokolenia wobec in-
stytucji panstwowych i tradycyjnych struktur wiadzy. Z kolei, takie napisy,
jak ,ACAB” (akronim od ang. All Cops Are Bastards - , wszyscy gliniarze to
dranie”) czy ,,Nie ma sprawiedliwosci - jest policja” (czesto stylizowane jako
,1312”), odzwierciedlaja napiecia spoleczne zwigzane z funkcjonowaniem
stuzb i rosnaca nieufnos¢ wobec organéw przymusu panstwowego. Obec-
ne sa rowniez hasta nacechowane ideologicznie lub $wiatopogladowo, na
przykiad ,Wolnoé¢ dla kobiet”, , Aborcja jest OK”, czy ,Nie bedziesz szla
sama”, ktore zyskaly szczegoélna popularnoéc¢ w czasie protestéw Ogolnopol-
skiego Strajku Kobiet. Takie graffiti petnig funkcje mobilizacyjng i integra-
cyjng, umozliwiajac spontaniczne wyrazenie sprzeciwu wobec obowigzuja-
cych norm prawnych i spotecznych. W niektérych przestrzeniach miejskich
pojawiaja sie rowniez hasta antywojenne, na przyktad ,No war”, ,Solidarni
z Ukraing”, jak i napisy zwiazane z prawami mniejszosci, na przyktad ,Mi-
toé¢ to milos¢”, ,Trans rights are human rights”, czy ,JesteSmy wszedzie”
- hasla te sa czesto powigzane z ruchem LGBTQ+ i maja na celu zaznaczenie
obecnosci grup marginalizowanych w przestrzeni publicznej. Tego rodza-
ju inskrypcje stanowia forme nieformalnej komunikacji spotecznej - sa nie
tylko przejawem indywidualnej ekspresji, ale takze $wiadectwem szerszych
nastrojow spotecznych oraz dynamiki konfliktéw kulturowych. Graffiti staje
sie¢ w tym kontekscie narzedziem symbolicznego zawlaszczania przestrzeni,
w ktorej glos jednostek i grup pozbawionych reprezentacji instytucjonalnej
znajduje swoje ujécie.

Grafficiarz
jako twdrca, obywatel i kontestator

Portret polskiego grafficiarza nie zostal sprecyzowany. Uproszczeniem
w literaturze przedmiotu stajq sie stwierdzenia, przywotywane jako przykia-
dy takze w tym artykule, przypisujace grafficiarzy jedynie do srodowisk mar-
ginalnych, kierujac si¢ wylacznie stereotypami, rozumianymi jako

konstrukcja myslowa, zazwyczaj powszechna wsréd cztonkéw danej grupy spoltecz-
nej, oparta na schematycznym i uproszczonym postrzeganiu rzeczywistosci (zjawisk
spotecznych, kulturowych lub pewnej kategorii oséb), zabarwionym wartosciujaco,
czesto bazujagcym na uprzedzeniach i niepelnej wiedzy (Olechnicki, Zatecki, 2000,
s. 204).

Subkulture grafficiarzy stanowia nastolatkowie, bedacy uczniami szkot
podstawowych, ponadpodstawowych, czy szkét branzowych. Naleza do niej
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rowniez studenci, doroste osoby aktywne zawodowo, traktujace graffiti jako
forme pasji i hobby. Grafficiarze z reguly maja swoj teren dzialania, nazwe
oraz znak firmowy (Kwak, 2009). Znak ten moze pelni¢ role symbolu, ktérym
zaznacza sie teren, jak tez obszar dziatalnosci danej grupy. Moze by¢ réwnie
dobrze znakiem rozpoznawczym, stuzacym jak podpis rysunku. Kazdy graf-
ficiarz posiada wilasny pseudonim (tag), ktérym podpisuje swoja twoérczo-
§¢. Pseudonim stuzy rozpoznaniu, jest anonimowy dla policji. W przypadku
grupy, na czele stoi ,king” (krol), ktéry na swym koncie ma najwiecej i naj-
lepiej wykonanych ,wrzut”. Wiekszos¢ graffciarzy nie zna sie osobiscie, ale
kazdy zna niepisane prawo, dzieki ktéremu lepsi moga zamalowywac¢ dziela
gorszych. Istnieja przestanki pozwalajace traktowac grafficiarzy jako odreb-
na subkulture. Pierwszg z nich jest szeroko rozumiana wiez srodowiskowa,
z kolei druga cecha wyglad malujacych - bluzy z kapturem oraz plecaki stuza-
ce do przechowywania puszek z farbg czy gotowych do uzycia szablonow
(Piotrowski, 2003). W uproszeniu do ich ubioru zalicza si¢ dzinsowe spodnie
z szerokimi nogawkami, buty sportowe z wielkimi , jezorami”, czapki bejsbo-
léwki zakladane daszkiem do tylu (Prejs, 2004). Inne Zrédla charakteryzuja
postac grafficiarza jako: szerokie spodnie, czapki bejsbolowki, muzyka hip
-hopowa. Ponadto, ,popijaja piwo, a czasem luzuja sie «trawka»” (Rowinski,
2004). Grafficiarze, ktérzy nie umieszczaja swoich dziet na specjalnie do tego
wyznaczonych przez miasta miejscach (np. w Poznaniu pod wiaduktem ko-
lejowym przy ul. Hetmarniskiej) dziataja gtéwnie nocg, gdyz jak sami twierdza
»,wasza jest moc, ale nasza jest noc” (odezwa dla policji) (Wyka, 1991). Inne
zrodla stwierdzaja, iz w ich sklad najczesciej wchodza

uczestnicy i sympatycy najrézniejszych subkultur, gtéwnie nieletni (, wyrobieni ar-
tystycznie”) malujgcy farbami aerozolowymi kolorowe obrazy (graffiti) w mtodzie-
zowym slangu nazywane ,wrzutami” lub hasta tzw. ,walki” o bardzo réznej tresci,
w tym i politycznej (Rowiniski, 2004, s. 61).

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze wspodlczesny grafficiarz w Polsce stanowi
zréznicowana i trudna do jednoznacznego zdefiniowania postaé, co wyni-
ka z wieloséci motywacji, form wyrazu i kontekstéw dzialania. Moga by¢ za-
réwno anonimowymi twércami nielegalnych tagéw i hastowych inskrypcji,
jak tez artystami zaangazowanymi w realizacje legalnych murali o charakte-
rze spotecznym, politycznym, czy estetycznym. Cecha wspélna wiekszosci
z nich jest potrzeba wyrazenia tozsamosci, pogladéw lub emocji w przestrze-
ni publicznej oraz che¢ symbolicznego ,zaznaczenia obecnosci” w miescie.
Wizerunek grafficiarza czesto oscyluje miedzy figura outsidera a miejskiego
aktywisty - osoby dzialajacej na granicy sztuki, buntu i komunikatu spotecz-
nego. Wielu grafficiarzy utozsamia si¢ z wartosciami subkultury hip-hopo-
wej, zwlaszcza z jej elementem wizualnym (writingiem), cho¢ réwnie czesto
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inspirujq sie kulturg anarchistyczng, lewicowg, feministyczna lub queerowa.
W zwigzku z tym, wspoélczesny grafficiarz nie stanowi jednolitego typu spo-
tecznego, lecz raczej reprezentuje szerokie spektrum postaw - od czysto este-
tycznych, po jawnie polityczne.

Sztuka czy wandalizm?

Graffiti moga pojawiac sie praktycznie wszedzie, co wynika z agresyw-
nej obecnosci napiséw, jednakze wybdr miejsca, na ktérym rysunki zosta-
ja wykonane uzgadnia jego kontekst i utrwalenie. Zagadnieniem nigdy nie
tracacym na aktualnosci dotyczacym grafficiarzy jest to, czy ich twoérczos¢
jest sztuka czy wandalizmem. Zdaniem artysty malarza Edwarda Dwurnika,
jest to zdecydowanie sztuka - sztuka ulicy i sztuka ludzi biednych, sztuka
ludzi mtodych. Graffiti mozna uznac¢ za sztuke, gdyz to wlasnie ta forma arty-
stycznego wyrazu postugiwalo sie wielu wybitnych malarzy i rzezbiarzy. Do-
strzegali oni w tej mlodziezowej tworczosci cechy antysztuki, ktéra podwaza
dotychczasowe kanony, w warstwie estetycznej i uzytkowej (Jedrzejewski,
1999, s. 210). Sztuka to dziedzina ludzkiej dzialalnosci (twoérczosci) artystycz-
nej, wyrézniania ze wzgledu na zwigzane z nig wartosci estetyczne (zwlasz-
cza piekno - stad nazwa ,sztuki piekne”), ktorej wytwory (dziela) stanowia
trwaly dorobek kultury; termin sztuka zmieniat historycznie swe znaczenie
(Encyklopedia powszechna PWN, 2005). O tym, ze graffiti jest sztuka, moze
$wiadczy¢ spontaniczny charakter w wyrazaniu pogladéw i emocji. Jean Du-
buffet, znany francuski malarz, fenomenem graffiti zainteresowat sie juz w la-
tach 60. XX wieku (Jedrzejewski, 1999). W ,,bazgrotach” na murach i plotach
dostrzegl walory estetyczne i wlasnie on jest autorem pierwszego albumu
z ich reprodukcjami. Uczynit to w spos6éb oczywisty, w imie odwracania
porzadku wartosci. O zmianie statusu graffiti Swiadcza wydawane albumy
z fotografiami, oficjalne wystawy oraz liczne publikacje na ten temat. Polskie
graffiti zaczelo stawac sie sztuka, kiedy z ulicy trafilo do galerii sztuki (Gwoz-
da, Krawczak, 1996). To wlasnie Sir i Ash, czyli weterani polskiego graffiti, sg
autorami etykiet kultowego w latach 90. XX wieku napoju Frugo (Rowinski,
2004). Frugo bylo utozsamiane z buntem i mtodziezowa kultura konsumpcyj-
na. Juz w ciagu roku od debiutu hasto ,No to Frugo”, szklane butelki i cha-
rakterystyczne kapsle przyczynily sie do osiggniecia przez marke okoto 90%
rozpoznawalnosci.

Graffiti stalo jest inspiracja dla Ryszarda Klimczaka, poety, ktéry w swym
tomiku wierszy, zatytulowanym Graffiti na tynku pamieci, obok swej twérczo-
Sci poetyckiej umiescit wlasnorecznie wykonane rysunki, w formie tej sztuki
ulicznej. Kazdy egzemplarz autor dopracowywat oddzielnie, w wyniku cze-
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go kazdy tomik jest inny, wyjatkowy. Do tego, ze graffiti klasyfikowane jest
jako przejaw nowoczesnej sztuki, przyczynit sie Jean Michel Basquiat, artysta,
ktory swoim talentem zwrdcit uwage spolecznosci. Uwazany za prekursora
graffiti, malowal w stylu ekspresjonistycznym, byt uznawany za przedsta-
wiciela malarskiego nurtu zwanego Nowa Falg, najbardziej znanego twor-
ce nowojorskiego graffiti. Jego twdrczos¢ to powigzanie ,sztuki ulicy”, czyli
graffiti z prymitywng sztuka afrykanska. Po tym, jak w latach 80. XX wie-
ku zostal wypatrzony przez czujnych krytykéw, swoja twoérczos¢ przeniost
na plotno i btyskawicznie stal sie gwiazda rynku sztuki. Wymiar artystycz-
ny graffiti wiaze sie z ekspresja, a takze istotng potrzeba tworzenia, obecna
w wielu mtodych ludziach. Graffiti to sztuka miasta, ktéra znana jest na ca-
tym $wiecie. Wyznacza wszedzie takie same kanony tworzenia, obrazowania
(Lesniewska-Glowacka, 2002). Moze by¢ uznane za sztuke, jezeli jego tworcy
wiedza, w jakich miejscach je umiesci¢. Zdaniem Alicji Wahl (artysta malarz,
wladcicielka galerii), graffiti jest tesknota za sztuka, a ich autoréw nazywa
niespelnionymi artystami, ktérzy na murach czasem fantastycznie sie spel-
niajg, a poziom niektérych prac jest niemal profesjonalny.

Powszechnie przyjmuje sie, ze przynalezno$¢ do subkultury stanowi
czynnik sprzyjajacy przestepczosci i demoralizacji nieletnich. Nalezy jed-
nak podkresdli¢, ze zjawisko subkultur w pierwszej kolejnosci powinno by¢
postrzegane jako zjawisko spoleczne, a dopiero w dalszej jako potencjalny
czynnik kryminogenny. Alicja Wahl wskazuje, ze graffiti nalezy rozumie¢
najpierw jako zjawisko spoteczne, nastepnie socjologiczne, a dopiero na kon-
cu - jako artystyczne. Z punktu widzenia kryminologicznego warto zwrocic
uwage na to, ze wéréd grafficiarzy obowiazywat swoisty etos, w ktérym war-
tos¢ jednostki oceniano miedzy innymi na podstawie wielkosci zamalowa-
nej powierzchni, liczby star¢ z policja oraz wysokosci kar nalozonych przez
wladze (Gorski, 1996). Tego rodzaju zachowania §wiadcza o przenikaniu sie
subkulturowej rywalizacji z elementami tamania prawa. W przestrzeni pu-
blicznej spotka¢ mozna wiele przykladow graffiti - od politycznych haset
po przypadkowe napisy i symbole. W licznych przypadkach trudno dopa-
trzy¢ sie glebszego przeslania czy wartosci artystycznej. Wiele z nich przy-
tlacza brzydota, nieudolnoscig i prymitywizmem wykonania, co prowadzi
do utozsamienia ich z , bazgraniem” po murach. Taka ,bazgranina” staje sie
synonimem wandalizmu, definiowanego jako , rozmyslne niszczenie, dewa-
stacje, uszkadzanie dobr kulturalnych” (Kopalifiski, 1989, s. 542). W opinii
publicznej, sztuka graffiti - ze wzgledu na swdj péllegalny charakter - czesto
uznawana jest za przejaw przestepczosci. Tworcy wykonujacy swoje dziela
w niedozwolonych miejscach narazaja si¢ na konsekwencje prawne. W tym
kontekscie graffiti bywa utozsamiane z bezmys$lnym lub celowym niszcze-
niem, na przyklad urzadzen uzytecznosci publicznej. Jednakze, nie sposob
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jednoznacznie zaklasyfikowac¢ graffiti do jednej, konkretnej odmiany wanda-
lizmu - jest to zjawisko zlozone, rozciagajace sie na réznych plaszczyznach:
od artystycznej i spotecznej, po kryminalng. Wilaénie ta wielowymiarowos¢
czyni graffiti tak trudnym do jednoznacznej oceny. Zwlaszcza nielegalne
moze by¢ postrzegane jako przejaw dezorganizacji przestrzennej, poniewaz
wprowadza chaos wizualny i zakléca estetyczny tad przestrzeni publiczne;.
Naniesione bez zgody wtascicieli na elewacje budynkéw, mury, przystanki,
czy obiekty infrastruktury miejskiej, czesto narusza sp6jnosc architektoniczna
i urbanistyczna otoczenia. Tego typu dziatania spolecznie postrzegane sa jako
brak poszanowania dla wspélnej przestrzeni oraz §wiadcza o niedostatecznej
kontroli ze strony instytucji odpowiedzialnych za jej zarzadzanie. W efekcie,
graffiti moze przyczyniac sie do pogorszenia wizerunku dzielnicy i nasile-
nia innych form dewastacji. To wlaénie w aspekcie urbanistycznym graffiti,
oprocz wandalizmu, zaliczane jest do przejawéw dezorganizacji przestrzen-
nej (Hauzinski, 2003). Owe przejawy wplywaja na wzmocnienie leku przed
potencjalnym zagrozeniem, a takze wytwarzaja klimat strachu na danym ob-
szarze. Szczeg6lng uwage w tej kwestii zwraca sie na graffiti, ktore utozsamia-
ne z wypisanymi na murach wulgaryzmami, uwazane sg przez mieszkancéw
za miejsca niebezpieczne. Wzmagaja one poczucie leku wéréd mieszkaricow,
natomiast ludzie spoza tego obszaru czuja si¢ nieswojo i niebezpiecznie. Jed-
nakze, dezorganizacje przestrzenng niekoniecznie utozsamia sie¢ wylacznie
z zagrozeniem bezposrednim. Jest to przekaz ogélny, obrazujacy, iz dany ob-
szar ma prawdopodobnie niebezpieczny charakter (Hauziriski, 2003).

Grafficiarzy czesto okresla sie¢ mianem pseudoartystow, zwlaszcza kie-
dy ich dzialania przybieraja forme zuchwalej ekspresji tworczej, polegajacej
na umieszczaniu prac na obiektach sakralnych, zabytkach, czy nowo wybu-
dowanych budynkach. W literaturze mozna réwniez spotka¢ stanowisko,
wedlug ktorego graffiti traktowane jest jako ,zjawisko patologiczne”, wy-
wolujace negatywne wrazenia estetyczne oraz niosace szkodliwe skutki spo-
teczne i ekonomiczne (Rowiriski, 2004). Sami grafficiarze postrzegaja sie jako
czlonkowie miejskiej partyzantki artystycznej, co wynika z faktu, ze dzialaja
wbrew obowiazujacym zakazom, w ukryciu, narazajac sie na interwencje po-
ligji i Stuzby Ochrony Kolei. Opinie spoleczne na temat graffiti sa podzielo-
ne — najczesciej jednak wskazuje sie na szkody materialne bedace efektem
dziatalnosci tej subkultury oraz potrzebe zdecydowanego przeciwdzialania
aktom wandalizmu.

Wedlug Tomasza Szmagiera, graffiti jest i sztuka, i wandalizmem. Sztu-
ka jest w odbiorze indywidualnym, natomiast wandalizmem jako zjawisko.
Subkultury mliodziezowe w pewnym stopniu sg zjawiskiem autentycz-
nym, choc¢by dlatego, ze zaspokajaja niektére potrzeby miodych ludzi, nie
mogacych sobie znaleZé miejsca w normalnym zyciu. Sg zatem miejscem
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wyzwalania sie frustracji, ale réwniez uzewnetrzniania szerszych proble-
mow wspolczesnego swiata. Mlodziez intensywnie poszukuje wlasnej toz-
samosci i autentycznego stylu zycia. Wedlug samych twoércow, graffiti ma
sens, gdyz rozjasnia i ubarwia szarg rzeczywistos¢. Poprzez hasta moga oni
nie tyle zwréci¢ uwage na siebie, co ukazac opinii publicznej swoje pogla-
dy. To wlasnie zademonstrowanie swojego istnienia, wnoszenia w dorosto-
§¢ wlasnych koncepcji budowy i organizacji zycia spolecznego nalezy do
glownych zachowan ludzi mlodych (Holyst, 2001). Graffiti jest sztuka, ktora
wola o zauwazenie ich twércéw. Bez manipulacji, zaklamania i cenzury. Jest
buntem, autentycznym glosem mlodego pokolenia (i nie tylko). Jest forma
wypowiedzi, a przynajmniej tej czesci mlodziezy, ktéra w inny sposéb wy-
powiedziec¢ sie nie potrafi, nie moze, lub po prostu nie chce (Gregrowicz,
Waloch, 1991). Napis w postaci graffiti to nic innego, jak sposéb nawiazania
kontaktu z publicznoscia, ktéra w tym przypadku staje sie kazdy. Jednak
i w tej kwestii odczucia sg r6zne. Agnieszka Osiecka twierdzila, iz graffiti
wynika z poczucia stabosci mlodego pokolenia. Cztowiek, ktory chce za-
znaczy¢ swoja obecno$é poprzez wrzask i agresywnos¢ koloréw jest czlo-
wiekiem stabym. Moze by¢ to zwigzane z tym, ze mlodzi coraz czesciej nie
znajduja dla siebie miejsca w $wiecie ludzi dorostych. Graffiti to bunt prze-
ciwko dorostym, zrobienie czego$ wbrew prawu, wbrew obowiazujacym
zasadom, normom obyczajowym czy prawnym.

Coraz czesciej graffiti przestaje by¢ jednak wylacznie forma buntu - sta-
je sie wyrazem potrzeby. Potrzeby czlowieka rozumiane sa jako stan braku,
ktéry domaga sie zaspokojenia. Powszechnie przyjmuje sie, ze potrzeba jest
sila porzadkujaca ludzka percepcje, myslenie oraz dzialania w sposéb umoz-
liwiajacy osiagniecie satysfakcji - zar6wno w wymiarze biologicznym, psy-
chicznym, jak i duchowym. Pojecie potrzeby stanowi wiec kluczowy czyn-
nik motywujacy ludzka aktywnos¢ i odgrywa istotna role w opisie rozwoju
osobowosci. Potrzeby nie sa dane raz na zawsze - ksztaltuja sie w procesie
interakcji jednostki ze srodowiskiem, bedac réwniez wynikiem indywidual-
nej aktywnosci (Lalak, 1999). W tym kontekscie nocne malowanie na murach
moze by¢ postrzegane jako préoba zaspokojenia potrzeby ryzyka, wolnosci,
czy potrzeby bycia zauwazonym. Dzialania te czesto niosa ze soba tadunek
emocjonalny - ekscytacje, poczucie przekraczania granic, adrenaline, a takze
poczucie odwagi: , czy zostane ztapany, czy nie?”. Bywa, Ze sama mozliwos¢
zlamania prawa staje sie silniejsza niz potrzeba tworzenia - dominuje nad
aspektem artystycznym. Tego rodzaju zachowania moga przyjmowac cha-
rakter kompulsywny, niemal uzalezniajacy - jest to nalég ekspresji, natég wy-
razania siebie i swoich pogladow.

W kontekscie psychologii, graffiti uznaje sie za sztuke ludowa. Dzigki niej
istnieje nie tylko moznos¢ wyrazania swobodnej ekspres;ji, ale takze wypo-
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wiedzi na kazdy temat (Piotrowski, 2003). Najistotniejszym aspektem zjawi-
ska graffiti jest komunikat. Twoérczosé uliczna daje mozliwoé¢ dotarcia z in-
formacja do szerokiego odbiorcy. W ten sposéb graffiti staje sie elementem
komunikacji miedzyludzkiej. To wolnoé¢ stowa i obrazu pozwalaja na nie-
skrepowane komentowanie rzeczywistosci. Jest to indywidualna wypowie-
dz plynaca z wewnetrznej potrzeby, akt samorealizacji i w tym zawiera sie
jako aspekt psychologiczny (Gwozda, Krawczak, 1996). , Wspolczesne graffiti
mozna przyréwnac do jezyka dziecka, ktére uczy sie formutowania swych
pragnien, przekladania ich na konwencjonalne gesty i stowa” (Le$niewska-
Glowacka, 2002, s. 103). Wbrew blednej opinii, graffiti to nie tylko komunikat
miedzy cztonkami subkultury hiphopowej, to apel do ogoétu spoteczenistwa,
ktory stuzy¢ ma ,celom wyzszym”. Fakt ten uwidocznit sie po $mierci pa-
pieza Jana Pawta II w 2005 roku, kiedy na murach pojawily sie Jego portrety.
Autorzy graffiti poprzez swoje dzieta dokonuja aktu samorealizacji. Jest to
w gléwnej mierze wynikiem ich wewnetrznej potrzeby, co ukazuje ich ano-
nimowo$¢. Jednakze, potrzeby te sa tak rézne, jak rézni sa ludzie (Gregro-
wicz, Waloch, 1991). Wiaze sie to Scisle z ich osobowoscig, z ich charakterem.
Osobowos¢, ktora staje sie wieloczynnikowa struktura dynamiczng, ktéra
integruje i reguluje zachowania czlowieka oraz jego relacje ze $wiatem. Zna-
czenie odgrywa podatny klimat okresu dorastania, to znaczy buntowniczos¢,
impulsywnos¢, wrazliwosé, dramatyzm. Wspodlnoty subkulturowe stanowia
ekspresje potrzeb ludzkich. Wywodzi sie ona z inicjatywy poszczegélnych
jednostek i grup, usitujacych na wtasna reke szuka¢ prawdy, piekna, mitosci,
godnoéci oraz akceptacji (Jedrzejewski, 1999).

Zakonczenie

Zjawisko graffiti, mimo Ze czesto pozostaje kontrowersyjne, zasluguje na
ujecie interdyscyplinarne - zaré6wno jako forma ekspresji artystycznej, ele-
ment subkultury mlodziezowej, jak tez istotny komunikat spoleczny. Nie
spos6b jednoznacznie sklasyfikowac graffiti wylacznie jako akt wandalizmu
czy wylacznie przejaw sztuki. Wspoélczesne graffiti funkcjonuje na styku tych
dwoch przestrzeni: legalnosci i nielegalnosci, indywidualizmu i wspdlnoto-
wosci, dialogu i kontestacji. Jako zjawisko zakorzenione gleboko w kulturze
hip-hopowej, ale wychodzace poza jej ramy, staje si¢ coraz czesciej narze-
dziem symbolicznej walki o widzialnoéc¢ i glos w przestrzeni spolecznej.

Grafficiarz w polskich realiach nie jest juz tylko anonimowym , bazgrot-
karzem” - to czesto swiadomy tworca, ktéry operujac kodem wizualnym,
prowadzi dialog z otoczeniem, niekiedy brutalny, lecz szczery i przepetniony
emocjami. Wspolczesne graffiti petni ré6znorodne funkcje: informacyjne, es-
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tetyczne, symboliczne, terapeutyczne, a takze protestacyjne. Dla jednych jest
to akt ,krzyku o zauwazenie”, dla innych - manifest wartosci, stylu zycia lub
sprzeciwu wobec norm kultury dominujace;j.

Niezaleznie od oceny moralno-prawnej tego zjawiska, nie mozna igno-
rowac jego sily oddzialywania oraz znaczenia kulturowego i spotecznego.
Graffiti pozostaje trwalym elementem miejskiego krajobrazu i wspolczesnej
kultury mtodziezowej - dynamicznie zmieniajacej sie, niejednorodnej i wcigz
poszukujacej nowych form wyrazu. Jest to sztuka dialogu - nie zawsze latwe-
go, lecz potrzebnego - miedzy jednostka a zbiorowoscig, marginesem a cen-
trum, prywatnym do$wiadczeniem a publiczng przestrzenia.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Sytuacja szkolnictwa w Wielkim Ksiestwie Poznarnskim ulegata przeobra-
zeniom pod wplywem rzadoéw kolejnych wiadcéw Prus, ktérzy przyjmowali
liberalny lub restrykcyjny program polityki. Rozbudowie sektora szkolnic-
twa elementarnego niewatpliwie tylko pozornie sprzyjata polityka przyjeta
w rozporzadzeniu z 1822 roku przez éwczesnego ministra oswiaty Karola
Altensteina. Byt on przeciwny prébom germanizacji Polakéw i dopuszczat
mozliwosé¢ ksztalcenia w ich rodzimym jezyku, odsuwal wpltywy ducho-
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wienstwa. Kolejne wprowadzone przez niego regulacje dotyczace obowigz-
ku szkolnego, karnosci szkolnej oraz egzaminéw nauczycieli szkét elemen-
tarnych w duzym stopniu nawiazywaty do polityki realizowanej w Prusach
(Truchim, 1967, ss. 26-32; Paprocki, 1973, ss. 150-151; Kozlowski, 2004, ss. 67-
69). Upadek powstania listopadowego przynidst kolejne zmiany w polityce
os$wiatowej, tym razem juz bardziej restrykcyjne, z naciskiem na proces ger-
manizacyjny. Powotanie w 1830 roku na namiestnika Edwarda Flottwella, re-
prezentanta antypolskiego kierunku dziatan, rozpoczelo nowy, trudniejszy
okres w dziejach edukacji na ziemiach Wielkiego Ksiestwa Poznanskiego.
Wykrycie spisku i kolejnych posunie¢ zmierzajacych do ponownego powsta-
nia i prob odzyskania niepodlegtosci w 1839 roku zmusilo wtadze pruskie
do chwilowych karnych rozporzadzen i represji, ktére nie ominely szkol-
nictwa (Truchim, 1967, ss. 66-67, 110-133; Zieliniski, 1973, ss. 49-53; Paprocki,
1973, ss. 163-165, 186-202; Koztowski, 2004, ss. 79-109). Z 1840 rokiem, wraz
z wstgpieniem na tron Fryderyka Wilhelma IV, zwolennika ustepstw na rzecz
spoleczenistwa polskiego, sytuacja w szkolnictwie ulegta poprawie. Jednak
po roku 1846, wskutek wykrycia ruchu konspiracyjnego, ponownie sie po-
gorszyla (Koztowski, 2004, ss. 110-124). Oprocz polityki na sytuacje w o$wia-
cie wplywaly zmiany gospodarcze, ktére wynikaly z rodzacego sie wowczas
kapitalizmu w Europie. Dostrzegalny kryzys ekonomiczny byt szczegdlnie
dotkliwy dla najbiedniejszej warstwy spoleczeristwa i rzutowal na jej poziom
zainteresowania edukacja w szkole (Truchim, 1967, ss. 123-124).

W Wielkim Ksiestwie Poznariskim, podobnie jak w pozostatych zaborach,
podejmowano rézne dzialania zmierzajace do poprawy sytuacji szkolnictwa
elementarnego. Wazna role odgrywata prasa, na tamach ktérej reagowano na
aktualne problemy szkolnictwa, w tym takze elementarnego. Duze utrudnie-
nie w funkcjonowaniu wielu czasopism Wielkopolski przyniést edykt kro-
lewski z 1819 roku, wprowadzajacy cenzure prewencyjng drukéw. Paradok-
salnie, zgodnie z instrukcjg kanclerza Hardenberga z 1820 roku, popierano
o$wiate ludu, ale jednoczesénie zabraniano publikacji niebezpiecznych poli-
tycznie tresci i dyskusji religijnych, poddawano kontroli i szczegétowej cen-
zurze ukazujace si¢ w nich teksty. Z pism informacyjnych wydawanych na
ziemiach Wielkiego Ksiestwa Poznanskiego warto wymieni¢ ,Gazete Wiel-
kiego Ksiestwa Poznanskiego”, ,Gazete Polska”, ,Gorica Polskiego”, ,Dzien-
nik Polski”. Z kolei, pisma literackie i kulturalno-oswiatowe reprezentowaty
miedzy innymi: ,Przyjaciel Ludu”, ,Tygodnik Literacki”, ,Oredownik Na-
ukowy”, , Przeglad Poznarski”, ,Pismo dla Nauczycieli Ludu”, , Pismo dla
Ludu Polskiego” (Jakubczyk, 1976, ss. 247-248). Czeé¢ z nich wydawanych
bylo przez organizacje i stowarzyszenia religijne czy osoby duchowne. Na-
lezaty do nich: ,Przyjaciel Chrzescijariskiej Prawdy”, , Archiwum Teologicz-
ne”, ,Gazeta Koscielna”, , Tygodnik Koscielny”, ,Obrona Prawdy”, , Kosci6t
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i Szkota” (Lechicki, 1983, s. 19; Trzeciakowski, 1973, ss. 22-26; Karwowski,
1918, ss. 244-257; Nodzynski, 2004, ss. 63-69).

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie wizerunku nauczyciela
kreowanego na famach periodyku ,Kosciét i Szkota”, wydawanego latach
1846-1848 w Wielkim Ksiestwie Poznariskim, ukazanie, jak przez publikowa-
ne teksty starano si¢ wplywac na ten obraz nauczyciela, szczegdlnie tego ele-
mentarnego. W pracy wykorzystano metode jakosciowej analizy prasy.

Wielkopolskie pismo ,, Kosciot i Szkota” byto adresowane do nizszego kle-
ru i nauczycieli szkét elementarnych. Redaktorami miesiecznika byli ks. Lu-
dwik Urbanowicz, a nastepnie dr Karol Ney, nauczyciel gimnazjum w Trze-
mesznie (Jakubczyk, 1976, s. 253; Wedzki, ss. 510-511). Pismo drukowano
w Lesznie, w oficynie Ernesta Gunthera (Stowinski, 1995, s. 42). Redakcja cza-
sopisma zakladata, Ze celem periodyku bedzie wzmocnienie zwigzku miedzy
Kosciotem, szkolg, nauczycielem, ksiedzem, rodzicami a dzie¢mi. Ponadto,
zadaniem pisma bylo podniesienie poziomu o$wiaty w szkotach elementar-
nych. Pisano: ,naduzycia uprzatngé, pomytki sprostowac, dobrego ducha
ukrzepi¢, i coby gdzieindziej okazywalo sie uzytecznem, to i na ziemi naszej
przyswoic¢”! (Przedmowa, 1846, s. II). Apelowano nie tylko do czytelnikow
z zacheta do lektury, a tym samym nadzieja na utrzymanie pisma, ale row-
niez do autoréw o nadsylanie tekstéw naukowych wpisujacych sie w ramy
tematyczne periodyku. Redakcja planowata wydawa¢ pismo z koricem kaz-
dego miesigca. Jego uklad tematyczny obejmowac mial cztery dziaty: artyku-
ty poswiecone nauce i wychowaniu; wazne wydarzenia oraz ustawy szkolne;
wykaz dziel szkolnych; rozmaitosci (Przedmowa, 1846, s. III).

Z periodykiem wspotpracowalo wielu autoréw, miedzy innymi: Jan
Bolewski, Antoni Cohn, Teodor Dyniewicz, Ewaryst Estkowski, Hieronim
Feldmanowski, J6zef Gdeczyk, Antoni Kotschula, Tomasz Wieczorkiewicz,
Tomasz Wisniewski. W 6smym numerze w 1846 roku Redakcja kolejny raz
informowala o mozliwosci publikacji tekstow, jednak zastrzegata przyjmo-
wanie tylko tych podpisanych nazwiskiem. Jednoczesnie zobowigzywala
sie¢ do chronienia danych autoréw i umieszczania nazwisk w drukowanych
egzemplarzach pisma tylko woéwczas, jezeli wyraza oni takie zyczenie (Od
redakcyi, 1846b, s. 428). W zwiazku z tym wiele tekstéw jest anonimowych,
niektére podpisane zostaly tylko inicjatami lub kryptonimami. W wielu przy-
padkach nie udato si¢ w pelni rozszyfrowac imion i nazwisk publikujacych
w piSmie autorow.

W krotkim trzyletnim okresie wydawania periodyku jego profil, zakres
tresci nie ulegal znaczacym zmianom. Zapis i uktad dzialéw delikatnie mo-

! Zachowano oryginalny zapis tekstow publikowanych w periodyku, a cytowane frag-
menty zostaly ujete w artykule w niezmienionej postaci. Zachowano réwniez oryginalny zapis
tytutu artykulow.
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dyfikowano. W pierwszym roku pojawialy sie zamiennie: Wykaz dziet, Li-
teratura, Przeglad dziel naukowych, Kronika literacka, Recenzje. W drugim
roku powrécono do stalych nazw dzialéw planowanych w 1846 roku. Ponad-
to pojawily sie nowe: dzial piaty - Wiersze rézne, dzial szésty - Korespon-
dencja. W 1847 roku, od numeru drugiego poczawszy, do niektérych nume-
row pisma dotaczano ,Dodatek Literacki”. Zawieral on informacje na temat
ksigzek i pomocy naukowych oferowanych przez wydawce Ernesta Gunthe-
ra, dostepnych w ksiegarniach w Lesznie i GnieZnie.

Cena za sze$¢ numeréw wynosila szes¢ zlotych, to jest jeden talar. Roz-
wazano w przyszlosci jej zmniejszenie, ale uzalezniano to od wzrostu licz-
by czytelnikéw. Zachecano do prenumeraty pisma nie tylko w ksiegarniach
w Lesznie i GniezZnie (Przedmowa, 1846, ss. I1I-1V). 30 czerwca 1846 roku Re-
dakcja otrzymata koncesje na wydawanie pisma, a o tym fakcie poinformo-
wano czytelnikéw w numerze czwartym tego roku. Tym samym, wyjasniono
opdznienie w dotychczasowym druku i kolportazu pisma. W numerze tym
Redakcja nadmienita, ze periodyk w szczegdlnosci ma za zadanie wspomoc
nauczyciela w jego pracy, a przede wszystkim ma na uwadze , dobro szkot,
aprzeztoiludu” (Od redakcyi, 18464, s. 172). Liczono, ze pismo bedzie rozpro-
pagowane wsréd nauczycieli, a oni sami zechca publikowaé na jego tamach.
Wszystkim zainteresowanym Redakcja deklarowata wyplacenie stosownego
honorarium (Od redakcyi, 1846a, ss. 172-173). W 1847 roku nie kryla zadowo-
lenia, ze zachecita nauczycieli do wspétpracy. Wspoéttworzyli oni pismo, pu-
blikujac na jego lfamach teksty, w ktoérych dzielili sie z czytelnikami swoimi
refleksjami i dodwiadczeniem. Zauwazano, ze nie tylko wséréd autoréw, ale
rowniez i czytelnikow stanowili oni mocna grupe, a tym samym przyczynia-
li sie przez regularng prenumerate do utrzymania periodyku. Jednoczesnie,
nie brakowalo stalych sugestii i présb, aby na kartach pisma pojawialy sie
wartoéciowe teksty o wysokim poziomie merytorycznym (M., 1847, ss. 230-
231; O ksztatceniu ludu wiejskiego, szczegdlniej przez stosowne udzielanie nauk po
szkotkach elementarnych, 1847, ss. 420-421). Do prenumeraty pisma zachecali
rowniez sami nauczyciele, uznajac wrecz jego lekture za konieczny obowig-
zek kazdego pedagoga (-g., 1848d, ss. 188-189). Apelowano stale o wigczenie
si¢ 0s6b duchownych i przesylanie przez nich tekstow do Redakcji. Apele te
byly w pelni uzasadnione, poniewaz Kosciot i jego przedstawiciele uczestni-
czyli w organizacji szkolnictwa na ziemiach Wielkopolski. Nalezy podkre-
sli¢, ze Kosciot odgrywat znaczaca role, szczeg6lnie w procesie nadzorowania
szkolnictwa elementarnego. Proboszczowie w duzej mierze mieli gtos decy-
zyjny w kwestii obsady stanowisk nauczycielskich. Narzucano im obowiazek
odbywania z nauczycielami konferencji w celu podnoszenia kwalifikacji. Po-
nadto, sporzadzali oni opinie o nauczycielach i przekazywali je dziekanom;
tym samym na tej podstawie inspektorzy szkolni wystawiali tak zwane listy
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konduity. Szczegélnie waznym zadaniem, za ktére byli odpowiedzialni, byto
czuwanie nad realizacja obowigzku szkolnego przez dzieci z ich parafii (Ma-
tusik, 2011, s. 60).

Periodyk stanowit przyklad pisma reprezentujacego okreslong wizje
Kosciota jako instytucji, ktérej bezwzglednie nalezat si¢ prymat i pelne pod-
porzadkowanie w sprawach szkolnictwa elementarnego (Piesniarski, 1962,
s. 98). Format tej zaleznosci sugerowany byl juz w tytule pisma, jak réwniez
wybrzmiewat w wielu tekstach publikowanych na jego stronach (A.G., 1847a,
ss. 482-484, 489-492; A.G., 1847b, ss. 543-555).

Nauczyciele publikujacy na tamach , Kosciota i Szkoty” szczegélnie do-
ceniali znaczenie pisma, poniewaz brakowalo periodykéw adresowanych
gléwnie do nich. Pisali:

Badzcie dla nas seminarya, w ktérejbysmy sie ksztalci¢ mogli. Zakwitlo u was pismo
peryodyczne: Kosciél i Szkota, do tego $lechetnego zamiaru dazace. Zjawito sie w po-
$r6d was, to nowo urodzone dziecie. Pielegnujcie je, zasilajcie je, aby nie ostablo i nie
odumarlo, i my je do piersi naszych przycisnaé pragniemy (Kotschula, 1846b, s. 551).

Ponadto, wyrazali zywe nadzieje w dobér wtasciwych artykuléw uka-
zujacych sie na tamach periodyku. Pojawialy sie apele, czy zyczenia, zeby
byly to réwniez przeklady autoréw zagranicznych, z nowoczesnymi zapatry-
waniami na proces nauczania i ksztalcenia. Nauczyciele sygnalizowali tym
samym, ze pokladaja wielkie nadzieje odnosnie jakosci i wartosci pisma (-g,
1846b, ss. 608-610). W drugim roku jego wydawania podobnie apelowano
o nadsylanie tekstow i wspieranie nie tylko przez grupe zawodowa nauczy-
cieli, ale réwniez przedstawicieli Kosciota (Redakcja Kosciota i Szkoty, 1847,
s. 1). W trzecim roku istnienia periodyku Redakcja szczegélnym tematem
uczynita dzialania Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, ktére funkcjono-
walo w Poznaniu i podejmowalo sie poprawy szkolnictwa elementarnego.
Wszelkie inicjatywy realizowane przez organ, zjazdy poszczegolnych pro-
wincjonalnych két, tematy obrad byty zywo dyskutowane na famach czaso-
pisma (Sprawozdanie komisyi, do ostatecznego wypracowania ustaw Towarzystwa
pedagogicznego polskiego wybranej, ss. 556-560; Stowinski, 1995, s. 42).

Apelowano o staly rozwj pisma, zamieszczanie tekstow, ktére zawieraly-
by praktyczne wskazéwki dla nauczyciela dotyczace zaréwno wychowania,
jak i nauczania. Oredownikiem tych zmian byl publikujacy na tamach perio-
dyku Ewaryst Estkowski. Doceniat on czasopismo, ale zalecat konieczne jego
modyfikacje. Proponowatl publikacje spostrzezen, doswiadczen nauczycieli,
prezentacje przykladow wyprébowanych dziatar, a takze konkretne prze-
pisy pedagogiczne i dydaktyczne (E.E. [Estkowski Ewaryst], 1848, 549-556;
Estkowski, 1848, ss. 234-243; Stowinski, 1982, s. 283). Wierzyl w praktyczny
obszar dziatalnosci pisma. Pisat ,moze to pismo stac sie najpraktyczniejszem,
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kosztowna skrzynig, w ktora co najlepszego chowac bedziemy, aby w kazdej
potrzebie wydoby¢” (Estkowski, 1848, s. 243).

Publicysci ,, Kosciota i Szkoty” byli przekonani, ze powodzenie w wycho-
waniu i edukacji dzieci zalezy przede wszystkim od wspdlnego celu dziata-
nia i dobrej wspoétpracy Kosciota i szkoly. Pisano: ,,Kosciot i szkota, szkota
i kosciél, powinno brzmie¢ zawsze; nie zas: kosciot sam, i szkota sama, gdy
o ksztalceniu i wychowaniu dziecka jest mowa” (W.K., 1846, s. 177). Stale
podkreslano szczegélne znaczenie nauczycieli w dziatalnosci szkoty (W.K,,
1846, ss. 175-176). Uwazano, ze ze wzgledu na potrzeby ludnosci wiejskiej
jest to zawo6d niezwykle wazny, ale tez wymagajacy i trudny. Osoba, ktéra sie
go podejmowata musiala by¢ §wiadoma, ze jest odpowiedzialna za dzieci, ich
wychowanie oraz ksztalcenie (A.K. [Antoni Kotschula?], 1847a, s. 622). Pisano
o powolaniu nauczyciela elementarnego: ,Nauczyciel ma by¢ tym kanatem,
przez ktéry 6w gaz odwiecajacy z wyzszych sfer przeptywa, i ciemny pomrok
rozpedza” (A.K. [Antoni Kotschula?], 1847a, s. 623).

W zwiazku z rosnacymi potrzebami stojacymi przed szkola elementarna,
wskazywano na zadania i cele pracy nauczyciela, od ktérych uzalezniano jej
wizerunek. Ewaryst Estkowski podkreslal szczegélnie trzy wazne, to jest: wy-
chowanie religijne i ksztaltowanie $wiadomosci uczniéw w dziedzinie wiary,
ksztalcenie umystu przez nauke oraz przygotowanie zawodowe. Jego zdaniem,
wspolczesna szkola elementarna nie przyczyniata sie ani do rozwoju miast,
ani do rozwoju wsi. Problem widzial w ograniczonym programie szkolnym
i nieumiejetnych metodach nauczania. Najwiecej miejsca w swoich rozwaza-
niach poswiecil wskazanemu przez siebie ostatniemu zadaniu. We wlasciwie
prowadzonym rolnictwie, przemysle i handlu widzial szanse na poprawe sy-
tuacji gospodarczej. Podejmowat nie tylko problem doboru teoretycznych tre-
Sci ksztalcenia, ale przede wszystkim rozwiazan praktycznej nauki zawodu.
Wsréd zalecerr akcentowal wiasny przyklad pracy nauczyciela, jego zdaniem
niezwykle pomocny w realizacji zadan szkolnych (Estkowski, 1846, s. 568-573).

W okreéleniu charakterystyki i zadart nauczyciela w ,,Kosciele i Szkole”
wykorzystano dos¢ czesto postulowany wzorzec przyréwnujacy go do ojca
i matki ucznia. W pierwszym zwracano na dyscypline i karnos¢, zas w dru-
gim na milos¢ i tagodnosé charakteru (T.W., [Tomasz Wisniewski?], 1847c,
s. 304). Stale przypominano o odpowiedzialnosci, jaka ciazy na nauczycie-
lu, ksztalcenia i wychowania w duchu chrzescijariskim zaréwno swoich
uczniéw, jak réowniez ich rodzicéw, potrzebie modlitwy (Wptyw szkoty na zy-
cie towarzyskie, 1846, ss. 128-129; ..eg.[Sieg Albin], 1846, ss. 253-259; O potrzebie
modlitwy w szkole! 1846, ss. 265-276). Wyrazano oczekiwania i nadzieje, ze aby
wypelnic to zadanie, potrzeba madrych, wyksztalconych i przede wszystkim
oddanych Kosciotowi nauczycieli, ktérzy gorliwie beda wypetniali powierzo-
ne im obowiazki (Rodzina i szkota, 1846, s. 18).
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Na tamach ,Kosciola i Szkoty” nie brakowalo krytycznych uwag pod
adresem nauczyciela i jakosci wykonywanych przez niego obowigzkoéow.
Pojawialy sie zdania, Ze nie zaspokajaja oni potrzeb dziecka i jego rodzicow,
nierzadko wykazuja brak szacunku do nauki Kosciota oraz w sposéb niewta-
Sciwy prowadza zajecia z religii i daja zty przyklad chrzescijanom (Rodzina
i szkota, 1846, ss. 13-14). Dopelnieniem tego byly krytyczne glosy na temat ich
umiejetnosci, wiedzy i kompetencji (Zasady nauczyciela chrzescijariskiego, 1847,
s. 145). Niektorzy z autoréw stusznie zauwazali, ze za stan edukacji elemen-
tarnej nie nalezy wini¢ wytacznie nauczycieli i szkoly. Pisano:

gdzie zycie familijne i koscielne razem choruje, tam naturalnie i szkota, chocby najle-
piej uorganizowana i dojrzana, nie wiele co lepszego zdzialata, tam i jej sily zwatleja
nareszcie, nie zdolawszy wyda¢ owocéw dla wzniesienia oswiaty i religii (Majg tez
szkoty elementarne udziat w przyczynach upadku moralnosci i ostabienia religijnego zycia?,
1847a, s. 701).

W prezentowanym na famach ,, Kosciota i Szkoly” wizerunku nauczyciela
podkreslano jego doskonate wyksztalcenie. Zalecano, aby w programie semi-
narium poznal miedzy innymi pedagogike i religie, historie, logike. Doskona-
lym potwierdzeniem jego wiedzy mial by¢ egzamin na zakoniczenie semina-
rium (A.C. [Albin Cohn], 1846a, s. 398). Apelowano:

... ajesli w seminaryach tego sie uczy¢ po czesci nie moga, gdziez sie ich maja uczyg,
jesli nie bedac juz na posadach? Ze to sa rzeczy najpotrzebniejsze dla nauczyciela juz
sami nieprzyjaciele stanu nauczycielskiego zaprzeczac¢ nie moga (A.C. [Albin Cohn],
1846b, s. 512).

W dyskusji nad regulacjami dotyczacymi zawodu nauczycielskiego znaj-
dziemy kwestie istotne, dotyczace modyfikacji w programie seminarium (Dr.
N., 1847¢, s. 310). Publicysci byli przekonani, ze ukoniczenie przez niego se-
minarium nauczycielskiego nie stanowito korica jego drogi ku pelnemu zdo-
byciu wiedzy i do$wiadczenia, niezbednego do dzialalnosci pedagogicznej
(W.K., 1846, z. 4, ss. 179-180). Wielokrotnie podejmowano zagadnienie jego
przygotowania do pracy, wiedzy i stalego jej poszerzania (A.C. [Albin Cohn],
1846a, ss. 392-393).

Nie szczedzono stéw krytyki na temat stagnacji w rozwoju nauczycieli
juz praktykujacych w zawodzie. Ciggle podnoszenie kwalifikacji, umiejetno-
Sci i wiedzy chociazby poprzez lekture miato by¢ nieodlgcznym elementem
ich pracy (A.K. [Antoni Kotschula?], 1847a, ss. 624-625). W odpowiedzi na
te karcace uwagi w , Kosciele i Szkole” pojawialy sie nierzadko szczegétowe
wskazoéwki dotyczace przygotowania do prowadzenia lekgji czy postepowa-
nia z uczniami (A.K. [Antoni Kotschula?], 1847b, ss. 429-430). Zauwazano,
ze olbrzymia bariera utrudniajaca dalszy jego rozw¢j byty finanse potrzeb-
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ne do zakupu ksigzek czy innych pomocy naukowych (W.K., 1846, s. 180).
W procesie stalego ksztalcenia nauczyciela zalecano mu sieganie po dzieta
pedagogiczne, ich uwazng analize, refleksje (A.C. [Albin Cohn], 1848c, ss. 80-
82). Niektoérzy autorzy twierdzili, ze nauczyciele nie otrzymywali stosowne-
go wsparcia i zachety do kontynuacji wlasnego procesu ksztalcenia, co ich
zdaniem wymagato naprawy (W.K., 1846, s. 180).

Wielu publicystow zauwazalo, ze doskonala przestrzeniag dla rozwoju na-
uczyciela sg konferencje. Albin Cohn podkreslat ich szczeg6lne znaczenie

powinny mie¢ konferencye najwiekszy wptyw ksztalcacy na nauczyciela, poniewaz
jego bezposrednio do postepowania na polu pedagogicznym spowoduja, jego uwage
na to skieruja, co do urzedu jego nalezy; jego rozum ¢wiczg, che¢ ozywiaja, i ochote
i milos¢ ku szkole wpajaja (A.C. [Albin Cohn], 1848c, s. 78).

Gleboko wierzyl, ze dzieki uczestnictwu w nich nauczyciele zdobeda prze-
konanie, ze stosowane przez nich metody nauczania i wychowania sa wiasci-
we (A.C. [Albin Cohn], 1848c, z. 2, s. 78). Z kolei Teodor Dyniewicz radzit
omawiac¢ sprawy dydaktyczne i wychowawcze podczas konferencji nauczy-
cielskich organizowanych przez proboszcza parafii. Byly one réwniez okazja
do wymiany doswiadczen i dzielenia sie wiedza (Dyniewicz, 1846, s. 82). Pro-
pagatorami konferencji byli réwniez nauczyciele, dlatego na tamach pisma
informowali o organizowanych wydarzeniach i ich przebiegu oraz zachecali
innych do rozpowszechniania podobnych informacji (-g., 1848b, ss. 190-191).
Wraz z powstaniem Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, zalozonego
przez Ewarysta Estkowskiego, pismo stalo sie organem wspierajacym jego
dziatalnos¢ i popularyzujacym jego role i znaczenie. Zachecano nauczycieli
do wspétpracy, informowano o inicjatywach oswiatowych, przedstawiano
relacje z posiedzen i zebran, zamieszczano uchwaly i rozporzadzenia (E.E.
[Estkowski Ewaryst], 1848, 549-556).

Autorzy ,Kosciota i Szkoly” byli zgodni co do zdolnosci pedagogicznych
nauczyciela, uznajac je za szczegélnie cenne w procesie nauczania. Pisano
»jesli nie ma daru i zdolnosci nauczania, jakze sie spodziewa¢ moze owo-
cow swojej pracy?” (L. F., 1846, s. 66). Wér6d pozadanych cech nauczycie-
la wymieniano prawdziwa religijnos$¢ (Zasady nauczyciela chrzescijariskiego,
1847, s. 145; Jankowski, 1847, ss. 146-147). Publicysci uznawali ja za podsta-
we zycia pedagoga. Jej brak lub niska wartos¢ mogty stanowic przeszkode
w wypelnianiu obowigzkéw i wpajaniu wiary, a przede wszystkim w da-
waniu dobrego przyktadu czy wzoru uczniom (G.J., 1846a, s. 336). Zdaniem
autorow, stanowita ona rowniez gwarancje jego rzetelnosci w pracy nauczy-
cielskiej (Jankowski, 1848, s. 146). Wsrdd cech niezbednych dla nauczyciela
pojawialy sie prawdomoéwnosé, uczciwosé oraz oddanie dla wtasnych war-
tosci i zasad (T.W. [Tomasz Wisniewski], 1847, ss. 370-371). Kolejnymi byly
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powolanie i mitoé¢ do zawodu, uznawane jako jedne z wazniejszych. Publi-
cysci byli przekonani, ze osoba podejmujaca sie tych obowiazkéw bez nich
popelnia grzech ,przeciw Bogu, zwierzchnosci, dzieciom, rodzicom i sobie
samemu” (G.]., 1846a, s. 339). Oprocz tych cech wskazywano na cierpliwosg,
jako niezbedna w pracy z uczniami, szacunek i powazanie wéréd dzieci i ich
rodzicow. Ceniono pokore, spokojny charakter, tagodnosc¢ i dobro¢, ale jed-
nocze$nie podkreslano znaczenie temperamentu nauczyciela, dzieki ktére-
mu bedzie stale podtrzymywal uwage uczniéw i pobudzat ich do zaje¢ (G ].,
18464, ss. 340-341; -g., 1848c, ss. 296-300). Szczegblnie zwracano uwage na
jego wiedze, umiejetnosci dydaktyczne i pedagogiczne oraz stale podnosze-
nie kwalifikacji poprzez samodzielne studia i lekture (G.J., 18464, ss. 340-341).
Autorzy przekonywali czytelnikéw, ze zawod nauczyciela jest trudny i nie-
wdzieczny, ale niezbedny. W charakterystyce os6b wykonujacych ten zawo6d
podkreslano odpowiedzialnos¢, sumiennosé, znajomosé swojego przedmiotu
(..eg. [Sieg Albin], 1846, ss. 253-258). Pisano: , Czysta milos¢ ksztalcenia in-
nych powinna czlowieka do wlasnego ksztalcenia sie pobudza¢” (Kotschula,
1846b, s. 561).

Na wizerunek nauczyciela mialo wplyw réwniez jego zycie prywatne -
w jaki sposéb wypelnial role meza i ojca (Jankowski, 1847, s. 151). Tym po-
czatkujacym w zawodzie proponowano odlozenie decyzji o malzeristwie na
wlasciwy moment (Klarowski, 1848, ss. 183-184). Radzono, aby zyskat zaufa-
nie mieszkancéw gminy, utrzymywatl z nimi poprawne relacje. Za znacza-
ce wskazywano patriotyczng postawe wobec wlasnej ojczyzny (Jankowski,
1847, s.152).

»~Kosciét i Szkota” stanowil ptaszczyzne do wymiany doswiadczen w sa-
mym procesie nauczania. Z uwagi na elementarny program szkolny przede
wszystkim udzielano rad nauczycielowi w prowadzeniu nauki czytania.
Podkreslano, ze proces ten powinien by¢ roztozony w odpowiednim czasie
oraz tempie dla kazdego dziecka, w zaleznosci od jego wieku i zdolnosci.
Krytykowano czytanie mechaniczne pozbawione analizy myslowej (Rozpra-
wa o nauce czytania i ksigzkach do tego, 1846, ss. 181-194). Uwrazliwiano na-
uczyciela na wlaéciwe akcentowanie wyrazéw w zdaniu, melodyjnosc i ton
glosu dostosowany do rodzaju zdania. Tym samym, nasladujacy go ucznio-
wie mieli odpowiedni przykiad i wzér (Wieczorkiewicz, 1848b, ss. 287-296).
Zwracano uwage na rézny wiek uczniéw zgromadzonych w klasie szkolnej,
czeste zmiany szkoly przez uczniéw oraz brak odpowiednich elementarzy
i ksiazek w biblioteczce szkolnej, pomocnych w prowadzeniu nauki czytania
(Rozprawa o nauce czytania i ksigzkach do tego, 1846, ss. 181-194). Z kolei, w re-
alizacji lekcji z dziedziny rachunkéw uwrazliwiano na liczenie w pamieci,
szczegb6lnie pomocne w pracy zawodowej dojrzatych juz uczniéw. Z uwa-
gi na wyjatkowe znaczenie tej umiejetnosci, wéréd uczniéw apelowano do
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nauczycieli, aby lekcje te przeprowadzali z niezwykla starannoscia, propo-
nowali zadania nawiazujace do praktyki, a takze wprowadzali element ry-
walizacji, pobudzajacy i zachecajacy dzieci do aktywnego udzialu w zaje-
ciach. Nie pomijano podstaw nauki liczenia, umiejetnosci przedstawiania
liczby, jej rozbioru na jednostki, dziesiatki oraz czterech dziatarn dodawa-
nia, odejmowania, mnozenia i dzielenia (-g., 1848b, ss. 182-183). Ponadto,
uwrazliwiano na nauke muzyki i §piewu, podkreslajac ich znaczenie dla
rozwoju ucznia i jego charakteru (Wyjgtki o spiewie i muzyce. Z dzieta tukasza
Gornickiego: Dworzanin Polski, wydrukowany w Krakowie 1566r., 1848, ss. 595-
596). W wielu tekstach podejmowano zagadnienie prowadzenia zajec z reli-
gii. W ten sposéb wyrazano podporzadkowanie szkoty Kosciolowi. Przed-
miotu tego nalezalo uczy¢ przez opowiadania i dyskusje (L.F., 1846, s. 67;
O ksztatceniu ludu wiejskiego, szczegdlniej przez stosowne udzielanie nauk po
szkotkach elementarnych, 1847, ss. 424-425). Oprécz nauki szkolnej uznawano,
aby tresci z dziedziny religii uzupetniane byly w Kosciele, dla najmtodszych
w postaci historii biblijnej, a dla starszych w formie katechizmu (L.F., 1846,
s. 68). Zdaniem niektoérych autoréw, nauczyciel elementarny powinien réw-
niez uczy¢ chlopcéw ministrantury, nawet w czasie wolnym, poza godzi-
nami szkolnymi (G., 1848, ss. 101-102) oraz przygotowac dzieci do spowie-
dzi i przyjecia Sakramentu Komunii §w. (X.S.T. [Symforian Tomicki], 1848,
ss. 146-153; Majq tez szkoty elementarne udziat w przyczynach upadku moralnosci
i ostabienia religijnego zycia?, 1847b, ss. 792-808) Szczegdlnym zadaniem na-
uczyciela bylo wychowanie w duchu chrzescijarfiskim (O potrzebie modlitwy
w szkole!, 1846, s. 270; G.J., 1846, ss. 342-345). Pisano: , bez ducha moralno
-religijnego, bez bojazni bozej, nic nie jest cztowiekowi $§wietem. Jaki umyst
taki czyn” (A.**, 1846, s. 89).

W dyskusji nad metodyka nauczania pojawily sie glosy o koniecznosci
rozwijania myslenia uczniéw. W tej kwestii autorzy byli przekonani, ze na-
uczyciel powinien posiada¢ wiedze i umiejetnosci, w jaki spos6b prawidltowo
postepowac z dzie¢mi, aby proces ten przynidst pozytywne rezultaty. Po-
nadto, wazne bylo ksztalcenie umiejetnosci obserwacji, wyobrazni, pamieci.
W doborze wlasciwych metod nauczania sugerowano zwracanie uwagi na
wiek i stopiert zdolnosci ucznia oraz potrzebe statych ¢wiczen, ktére wspo-
magalyby jego rozw6j (Dr. N., 1847, ss. 88-97). Odradzano nauke mechanicz-
ng, nuzaca i zniechecajaca dzieci do dalszej pracy i wysitku (Kilka stow o cwi-
czeniach mowy i rozumu,1846, ss. 385- 391; Dr. N., 1847a, s. 121). Uwrazliwiano
na stosowny uklad przedmiotéw i tresci, ktéry powinien wynikaé z poziomu
myslenia ucznia i jego wieku. Wedlug autoréw, realizacja niektorych tresci
programowych nie przynosila oczekiwanego rezultatu, bo nastepowata zbyt
wczeénie, kiedy mézg dziecka nie byl nalezycie rozwiniety (Dr. N., 1847b,
s. 90). Zdaniem niektérych, korzystng metoda nauczania, rowniez pobudzaja-
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cq proces mys$lenia uczniéw, byto prowadzenie lekcji przez zadawanie pytar
(Bolewski [Bolewski Jan] 1848, ss. 283-287).

Publicysci uwazali, ze nauczyciel powinien w umiejetny sposéb podsu-
wac uczniom lekture ksiazek, dokonujac ich selekcji. Czytamy , papugowate
odczytywanie stronic od poczatku do korica sprzeciwia sie catkiem pedagogi-
ce” (Praktyczne uwagi nauczyciela F. S. 1846, ss. 103-106). Zachecano do analizy
tekstow, dyskusji i refleksji na podstawie przeczytanego tekstu. Radzono na-
uczycielowi, aby nie obarczal uczniéw pracg, starat sie by¢ doktadny, wyja-
$niat i ttumaczy? (Praktyczne uwagi nauczyciela F. S., 1846, ss. 105-106).

Nierzadko autorzy podnosili zagadnienie niewltasciwych thumaczen z lite-
ratury obcej na jezyk polski. Pojawialy sie apele o wartosciowe publikacje pol-
skie, ktore przenosilyby dziecko $wiat powiastek, legend i historii polskich.
Autorzy byli zgodni co do kwestii, ze dziat literatury dla najmtodszych byt
niezwykle ubogi i wymagal koniecznych uzupelnient (A.S., 1847, ss. 98-99).
W czasopi$mie , Kosciot i Szkota” publikowali rowniez sami nauczyciele, wy-
mieniali sie pogladami, jakie ksigzki czytac i proponowac uczniom (Wisniew-
ski, 1846a, ss. 194-197). W rubryce poswieconej przegladowi dziet znalazly sie
uwagi na temat ksiazek, podrecznikéw dla nich. Znalazly sie w niej szczego-
towe recenzje dotyczace podrecznikéw szkolnych, w tym sugestie, ktore sa
zalecane i wazne, a ktore zawieraja btedy i wymagaja korekty. Tym samym,
zwracano uwage nauczycielom, jakich pozycji unika¢, bo przekaz tresci i for-
muta ich jest niewtasciwa (A.C. [Albin Cohn], 1846c, ss. 591-607). Pismo byto
rowniez plaszczyzna wymiany doswiadczen miedzy samymi nauczycielami.
Znajdziemy w nim materialy do zaje¢, przyklady prowadzenia dyskusji na te-
maty religijne (-g., 1846a, ss. 665-668). Znajdziemy rowniez wiersze autorstwa
nauczycieli (Feldmanowski, 1846, ss. 670-671; Podlaski [Podlaski A.], 1846,
ss. 671-672; A.C. [Albin Cohn] 1846d, ss. 674-675).

Program szkét elementarnych, a wlasciwie jego modernizacja byt zagad-
nieniem poruszanym przez wielu autoréw. Ewaryst Estkowski zauwazal, ze
przedmioty w szkolach elementarnych sa realizowane ,sucho i bez zasto-
sowania”, tym samym zalecal tego zmiane, w szczegélnosci odnosit sie do
przedmiotéw przygotowujacych do wykonywania zawodéw (Estkowski,
1846, s. 573).

Nie pomijano tematu uczestnictwa nauczycieli na uroczystosci egza-
minéw uczniéw, tak zwanych popisach. Przekonywano, ze sa one niejako
potwierdzeniem wysitku i zaangazowania pedagogéw w proces nauczania,
stanowig ocene nie tylko umiejetnosci i wiedzy ucznioéw, ale takze nauczycie-
li. Tym samym, ich obecno$¢ na uroczystosci wilasnie z tych wzgledéw byla
wskazana (Gdeczyk [Gdeczyk Jozef], 1847, ss. 305-307).

Istotnym problem poruszanym przez autoréw ,Kosciola i Szkoty” bylo
stosowanie kar. Wyrazali oni stanowisko, ze kara cielesna powinna by¢ ostat-
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nig, po ktora siega nauczyciel. Wedlug nich, przynosita odwrotny efekt od
zamierzonego - nie tylko ponizala ucznia, ale sprawiala, ze tracit on szacu-
nek do nauczyciela. Ponadto, nierzadko jej stosowanie niosto za soba trwa-
te uszkodzenie ciala, cierpienie i bol fizyczny. Oddziatywanie grozba, stra-
chem, stosowanie kija czy trzcinki w pracy nauczyciela uznawane bylo za
niedopuszczalne (O karach szkolnych, 1846, ss. 633-643). Uwazano, ze kara
cielesna nierzadko byla stosowana przez osoby niekompetentne, nie potra-
figce wprowadzi¢ wlasciwie dyscypliny na lekcji, kierowa¢ uwaga ucznia,
zainteresowac tematem, a przy tym gwaltowne i porywcze (Zasady i ustawy
karne dla szkot. Wydane przez krol. Rejencje w Krdlewcu, z dnia 2 lipca 1845, 1847,
ss. 161-162). Nie szczedzono ostrych stéw krytyki odnosnie praktykowania
kary, jaka byto kleczenie (T.W., [Tomasz Wisniewski?], 1847, s. 10). Apelowa-
no, aby w uczniu widzie¢ czlowieka i szanowac jego godnos¢. Proponowano
inne formy oddzialywan wychowawczych, w tym niewerbalnych. Jezeli to
okazaloby sie nieskuteczne, radzono siega¢ po upomnienia i nagany stowne.
Proponowano rozpoczynac od indywidualnych rozméw z uczniem lub osta-
tecznie przy braku efektéw artykulowac je na forum klasy (O karach szkolnych,
1846, ss. 645-652; -g., 1848c, s. 300). W kwestii wykorzystania nagany nalezato
stosowac sie do okreslonych zasad. Przede wszystkim, zawsze mie¢ pewnos¢,
Ze jest ona sluszna i konieczna. Nie bez znaczenia byla jej forma - konkret-
na, zwiezla. Szyderczy, przeSmiewczy charakter wypowiedzi upominajacego
nauczyciela byl kategorycznie krytykowany (T.W. [Tomasz Wisniewski?],
1847¢, ss. 296-304). W pracy nad uczniem roztargnionym, leniwym, czy lek-
cewazacym nauke nauczyciel mial zawsze udziela¢ zachety poprzez wlasny
przyklad i pracowita postawe. Przekonujacy byt ten o radosnej i pogodnej
naturze, prezentujacy dzieciom material z wiasciwg sobie energia (Wieczor-
kiewicz, 1847c, s. 10).

W przeciwienstwie do kary, doskonalym srodkiem wychowawczym byla
pochwala, zacheta. Uwazano, ze dobry nauczyciel powinien zywo reagowac
na pozytywne zmiany w zachowaniu uczniéw, budowac¢ atmosfere wsparcia
i motywacji do dalszej pracy (O karach szkolnych, 1846, s. 647).

Kwestie kar i nagréd poruszal w swoich tekstach publikujacy w , Kosciele
i Szkole” nauczyciel elementarny Antoni Kotschula. Prezentowat on swoisty
kodeks zasad czy rad dla nauczyciela elementarnego. Jako praktyk przeko-
nany o koniecznosci uzycia kar, w tym réwniez tych fizycznych, byl jednak
przeciwnikiem wymierzania ich w gniewie. Podejmowal wazny problem
rozpatrywania kary jako porazki nauczyciela oraz zwracal uwage na jego
umiejetnoé¢ reagowania na niepozadane zachowania ucznia i wykazanie sie
opanowaniem oraz cierpliwoscia (Kotschula, 1847, ss. 438-439).

W pi$mie zamieszczano dokladne wytyczne ustawowe o zasadach sto-
sowania kar. Znalazty sie w nich uwagi o narzedziach kar, czasie ich wymie-
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rzania, sporzadzania dokumentacji, sposobach w karceniu dziewczat oraz
charakterystyka zakazéw obowiazujaca pedagoga w kwestii kary cielesnej.
Ponadto, w celu zapobiegania naduzyciom w stosowaniu kar przez nauczy-
cieli omawiano zasady, ktére ich obowiagzywaty. Uwagi te kierowano réwniez
do inspektoréw powiatowych i dozoréw szkolnych, aby byly przedstawia-
ne nauczycielom (Zasady i ustawy karne dla szkot. Wydane przez krdl. Rejencyq
w Krélewcu, z dnia 2 lipca 1845, 1847, ss. 167-168). Zamieszczano réwniez pro-
pozycje rozwiazan wspomagajacych dyscypline w szkole, miedzy innymi po-
przez wyznaczanie wéréd uczniéw dozorcéw, zastosowanie czarnej tablicy,
na ktorej umieszczane byty nazwiska dzieci za niewlasciwe zachowanie oraz
system nagrod w postaci karteczek, obrazkéw lub drobnych upominkéw
(X.J...k, 1848, ss. 341-345).

Niezwykle trudnym problemem, z ktérym borykali si¢ nauczyciele, byt
brak porozumienia z rodzicami oraz odmienny system wartosci i zasad pa-
nujacy w rodzinach. Publicysci zwracali uwage, ze woéwczas trudno wplynac
nauczycielowi na dziecko i wyegzekwowac wtasciwe zachowanie (A.**, 1846,
s. 89; Wieczorkiewicz, 1847a, ss. 366-369). Podobnie wyrazano zal na negowa-
nie tego, co wpoit i przekazal nauczyciel w szkole. Pisano:

Jezeli wychowanie przewrotne w domu zatraca to, co szkota zaszczepila, c6z zepsuje
to, co szkota naprawi, jakiez bedg owoce w takiem dziecku? Jezeli w domu zakazuja,
co szkota przykazuje, c6z tedy owo dziecko ma czyni¢? (-g., 1848a, s. 121).

Dlatego, apelowano o sprzezenie dzialan domu rodzinnego i szkoty w wy-
chowaniu oraz edukacji dzieciimlodziezy (A.**, 1846, s. 89). Na tamach czasopi-
sma nauczyciele skarzyli sie na niewlasciwe zachowanie rodzicéw, ogranicza-
jacych uczeszczanie dziecka do szkoly (Nauczyciel Rutkowski, 1846, ss. 94-96).
Zdaniem publicystéw, nauczyciel powinien by¢ pomocny w takich sytuacjach,
zorientowany w sytuacji domowej uczniéw, duzej odlegtosci do szkoty, trud-
nej do pokonania drogi do niej wiodacej i jesli zaistnieje taka potrzeba, miat
zwalnia¢ z zaje¢ szkolnych. Ponadto, publicysci uwazali, Ze wysoka frekwencja
uczniow w duzej mierze zalezy od organizacji i sposobu nauczania oraz atrak-
cyjnosci zaje¢ szkolnych. Nauczyciel mial by¢ réwniez pomocny w przekony-
waniu rodzicéw odpowiedzialnych za obecnos¢ ucznia na lekcji, argumentujac
pozytywnymi efektami edukacji szkolnej (...g., 1846, ss. 229-232).

,Kosciot i Szkota” rekomendowal, jako niezwykla, forme relacji wycho-
wawczej miedzy uczniem a nauczycielem/wychowawca. Nauczyciele w tej
misji pelnili szczegolng role. Wierzono, ze wychowawca podejmuje $wiado-
mie trud, z ktérym wiaze sie wiele wyrzeczen i poswieceri dla dobra procesu
wychowawczego. Pedagodzy skarzyli sie, Ze poznanie ucznia niekiedy moze
okazac sie trudne. W klasie szkolnej, na przykiad, kreuje si¢ na skromna i ci-
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cha osobe, a tymczasem poza nig pokazuje sie jako kto$ o odmiennej naturze.
Dlatego, w ramach wymiany doswiadczent uwrazliwiano na wnikliwa jego
obserwacje. W tym celu zalecano organizacje zabaw na $wiezym powietrzu,
podczas ktorych dzieci najczesciej ukazywaly swoj prawdziwy charakter (P...
ski, 1847, s. 9). W nawigzaniu relacji z dzieckiem podkreélane bylo pogodne,
wesole usposobienie nauczyciela. Dzieki niemu pedagog mogt nie tylko latwiej
dotrze¢ do ucznia, ale réwniez go zrozumiec (Jankowski, 1847, ss. 148-149).

Stale podkreslano, ze nauczyciel jest waznym ogniwem instytucji szkol-
nej, od ktérego zalezna jest dobra atmosfera w niej i powodzenie: , duch
prawdziwy szkoly zasadzac i urzeczywistnia¢ sie¢ wreszcie powinien i musi
na dobrych przymiotach nauczyciela” (G.J., 1846c, s. 279). Autorzy czasopi-
sma byli przekonani, ze osoba wykonujaca ten zawoéd ma wptyw nie tylko
na ucznia i jego rodzicéw, cala spotecznosé gminy, ale niejako na caly rodzaj
ludzki. Pisano:

zaprzyjaznia czleka z niedoktadnosciami zycia, czyni go spokojniejszym, zacheca do
czynéw, uczy go godnych czerpaé przyjemnosci ze swego polozenia (Wisniewski,
1846b, s. 321; N. K., 1846, ss. 595-596).

Na problem wtasciwych relacji miedzy nauczycielem a rodzicami ucznia
uwrazliwiano réwniez w kontekscie edukacji domowej, w ktorej pedagodzy
spotykali sie z brakiem szacunku czy zlym traktowaniem ze strony swoich
pracodawcow (K.O., 1848, ss. 604-605).

Podkresélano wspélprace Kosciota i szkoty. W tym celu sprawujace do-
z6r nad placowka osoby duchowne powinny poddaé kontroli rozklad nauk
oraz prace i obowiazki nauczycieli. W programie nauczania szkoly parafial-
nej, zdaniem Teodora Dyniewicza, powinny znaleZ¢ sie tresci przydatne i po-
zyteczne dla ucznia, ktére moze on wykorzysta¢ w codziennych sytuacjach.
Szczeg6lna uwaga nalezato otoczy¢ nauczyciela i jego metody nauczania oraz
relacje z dzie¢mi (Dyniewicz, 1846, ss. 73-74). Cenzurze podlegato réwniez
zycie nauczyciela poza szkola, szczegdlnie jezeli obracat si¢ w niewlasciwym
towarzystwie, naduzywat alkoholu, gral w karty, tym samym wyrabiajac so-
bie zla opinig, a nawet wywolujac zgorszenie spoteczne. W takich sytuacjach
osoba duchowna powinna poméc, da¢ wsparcie, zaprosi¢ na rozmowe. Dy-
niewicz radzil: ,upadajacego podniesie, nieumiejetnego nauczy, od zlego
odstreczy i na droge dobra zaprowadzi” (Dyniewicz, 1846, s. 79). W pismie
krytykowano takie niewlasciwe zachowania osob praktykujacych w zawo-
dzie nauczycielskim (Wieczorkiewicz, 1848a, ss. 304-306). Uswiadamiano, ze
takie demoralizujace postepowanie nauczyciela wymaga nie tyle upomniern,
co bezwzglednej kary w postaci wykluczenia go z zawodu (Wiecki P., 1847a,
ss. 565-575; Wiecki P., 1847b, ss. 662-672).
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Zdaniem publicystéw, osoba nauczyciela powinna by¢ przekonana
o swoich obowiazkach i wielkiej odpowiedzialnosci za uczniéw, dlatego tak
wazny mial by¢ dobry przykiad oraz znajomosé zasad moralnych nie tylko
w teorii, ale réwniez stosowania w praktyce (Wisniewski, 1846c, ss. 199-203).

Przypominano, ze nie nalezy ogranicza¢ kontroli tylko do zatrudnienia
nauczyciela, ale rozszerzac ja do stalego monitoringu wykonywanej przez
nich pracy. W opinii Tomasza Wieczorkiewicza, nauczyciela elementarne-
go, bedzie to stanowi¢ swoista mobilizacje do wykonywanych obowiazkéw,
motywacje do wigkszych staraii w procesie dydaktycznym (Wieczorkiewicz,
1847b, ss. 293-295). Wskazywano na role inspektora szkolnego, ktéry réwniez
mogt okazaé sie pomocny w rozwigzaniu probleméw i z ktérym nauczyciel
mogt skonsultowad swoje propozycje zmian zaréwno dotyczacych progra-
mu, jak i metodyki nauczania (Kotschula, 1847, s. 434).

Publikujacy na tamach pisma nauczyciele wyrazali nierzadko krytyke
0s6b duchownych sprawujacych nadzér nad szkotami elementarnymi. Zwra-
cano uwage na niewielkie zainteresowanie szkola z ich strony, pobiezne wi-
zyty w placowkach, brak wsparcia i obojetnos¢ na problemy szkolne. Jako
przeciwwage do podanych przykladéw wymieniano dzialania os6b duchow-
nych angazujacych sie w zycie szkoly (A.P. [A. Podlaski?], 1848, ss. 386-389).
Siegano do przykladéw szlachetnych dozorcéw szkolnych - os6b duchow-
nych, ktére szczegélnie wyrédznialy sie na tle innych i dawaly tym samym
doskonaty przyktad. Nalezat do nich ks. Boinski, ktéry nie tylko sprawowat
nadzoér nad mlodzieza, ale organizowat biblioteke, proponowat ciekawe for-
my spedzania czasu wolnego przez dzieci, dbal o podnoszenie kwalifikacji
nauczycieli (Rozmaitosci. Z dekanatu czarnkowskiego, 1846, ss. 142-143).

Pojawialy sie glosy, aby inspektor stanu duchownego mogt wspierac sie
pomoca wyznaczonego w ramach dozoru nauczyciela, posiadajacego wiasci-
we kwalifikacje i cieszacego sie szacunkiem w swojej grupie zawodowej (Do
kolegow z powodu nadchodzgcego zebrania prowinc. nauczycieli, 1848, ss. 377-378).

Troska o godne wynagrodzenie nauczyciela byta jednym ze statych te-
matéw podejmowanych na famach czasopisma. Zauwazano, ze jego sytuacja
materialna byla wysmiewana, stajac sie niekiedy tematem zartéw i drwin
(W.K., 1846, ss. 178-179). Zdaniem publicystéw, pensja nauczycielska powin-
na by¢ na tyle wysoka, aby umozliwia¢ kazdemu pedagogowi realizowac
sie¢ w zawodzie (Praktyczne uwagi nauczyciela F. S., 1846, ss. 106-107). Tym-
czasem, w opinii autoréw, wynagrodzenie nauczyciela bylo bardzo niskie
i nie pozwalalo na godne zycie oraz utrzymanie rodziny (Kilka stéw o biedzie
nauczycielskiej, 1847, ss. 362-365). Dlatego, proponowano prace dodatkowe,
ktére wzbogacatyby budzet domowy, a nie wymagaly stalego oraz ciaglego
zaangazowania i czasu (Pomnozenie dochodow nauczycieli szkét elementarnych,
1846, s. 151-163). Ciekawq propozycje stanowilo zapewnienie nauczycielo-
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wi dodatkowych Zrédet zarobku. Jezeli posiadal umiejetnoé¢ gry na instru-
mencie, mogt swoja wiedzg w czasie wolnym réwniez dzieli¢ sie z uczniami.
Do pracy na rzecz szkoly i uczniéw wigczano takze zone nauczyciela, ktéra
mogtaby uczy¢ dziewczeta robot kobiecych. Teodor Dyniewicz proponowat
nie tylko stala pensje nauczycielowi, ale réwniez dzialke rolna do uprawy,
ogrodu i sadu. Jego zdaniem, bylby to dobry poczatek do nauki miodziezy
sadownictwa (Dyniewicz, 1846, s. 79-81).

Autorzy ,Kosciola i Szkoty” byli przekonani, ze nauczyciel wychowujac
i uczac dzieci, pracuje réwniez dla przysztych pokoleri. W uznaniu jego za-
stug, nalezy zapewni¢ mu wlasciwe srodki po odejsciu na emeryture (Wi-
$niewski, 1846b, s. 322). Uwazano, ze wynagrodzenie nauczyciela bylo nie-
sprawiedliwie niskie w poréwnaniu z nauczycielami wyzszych stopni czy
osobami z innych grup zawodowych. Jako niepokojace uznawano nie tylko
kwestie zwigzane z jego zabezpieczeniem emerytalnym, ale takze jego rodzi-
ny (A.C. [Albin Cohn], 1848a, ss. 423-432; A.C. [Albin Cohn], 1848b, ss. 465-
475). Na tamach pisma pojawil sie projekt utworzenia instytutu, ktory gro-
madzitby skladki od nauczyciela elementarnego w okresie jego aktywnosci
zawodowej, a po jego przejsciu na emeryture sprawowaltby opieke nad nim
i jego rodzing, wykorzystujac zgromadzony przez lata kapitat (J.G. z J. pod
Koscianem, 1848, ss. 243-245). Oprocz tego proponowano réwniez zalozenie
kasy pogrzebowej, niezwykle pomocnej w sfinansowaniu pochéwku pedago-
ga (A.C. [Albin Cohn], 1848b, ss. 474-475).

»,Kosciot i Szkota” prezentowal réwniez niechlubny temat przyjmowania
prezentéw i upominkéw od uczniéw i ich rodzicow. Nauczyciel Antoni Kot-
schula potepiat takie praktyki, a szczegdlnie zwigzane z prébami przekup-
stwa pedagoga (Kotschula, 1847, s. 435).

Nauczyciele publikujacy na tamach pisma w kwestii wynagrodzenia po-
dejmowali réwniez zagadnienie ksztaltowania umiejetnosci odpowiedniego
zarzadzania finansami przez nauczycieli. Radzono im kontrolowac i plano-
wacé wydatki oraz wypracowac¢ nawyk oszczedzania, aby tym samym od-
klada¢ srodki finansowe na przyszios¢ (Heinrychowski. nauczyciel, 1848,
ss. 301-304).

Podsumowanie

Pismo reprezentowalo stanowisko ruchu konserwatywno-religijnego.
Reagowalo na wplywy liberalne, majace na celu ostabienie pozycji Kosciola
i jego przedstawicieli, widoczne juz przed okresem poprzedzajacym Wiosne
Ludoéw. Starano sie promowac idee, Ze szkota nie moze by¢ oderwana od Ko-
Sciota. Pojawialy sie rowniez dyskusje na temat ograniczenia nadzoru oséb
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duchownych nad szkota. Redakcja publikowala doniesienia z obrad zjazdéw,
konferencji nauczycielskich, gdzie byt to temat palacy i wzbudzajacy duze
zainteresowanie. Tym samym, starano si¢ godzi¢ interesy nauczycieli nie-
mieckich i polskich, ktérzy mieli odmienne zdanie w kwestii znaczenia i roli
Kosciota. Polacy stawali w obronie tradycyjnych wartosci, zasad chrzescijan-
skich i uznawali katolicyzm jako fundament narodowej sily oraz jednosci,
a odchylenia uznawali za zagrozenie dla bytu narodowego (Uwagi nad sprawq
szkolng, 1848, ss. 494-508; H.F., 1848, ss. 541-548). W podobnym duchu promo-
wano wizerunek nauczyciela - osoby postrzeganej jako moralny autorytet,
posiadajacej okreslone cechy charakteru, tozsame z wzorcami chrzescijan-
skimi. Nauczyciel na tamach pisma przedstawiany jest jako posta¢ kluczowa
w procesie wychowania religijnego i narodowego oraz szczegélnie w obliczu
polityki germanizacyjnej jako straznik polskosci i katolicyzmu.

Redakcja pisma czynila je przestrzenia do komunikacji miedzy samymi
nauczycielami. Programy, materialy do metodyki nauczania, ktére zamiesz-
czano na kartach periodyku stanowily duza pomoc dla nich, umozliwialy im
wlasciwa organizacje procesu dydaktycznego, zapoznawaly z tym, jak uczy¢
i pracowac z uczniem szkoly elementarnej. Ponadto, na tamach pisma za-
mieszczano réwniez aktualne informacje na temat niektérych szkét w Wiel-
kim Ksiestwie Poznanskim, liczbie uczniéw, oplatach, planie nauk, w tym
rowniez na temat kadry pedagogicznej, publikujac spisy imienne nauczycie-
li, ktérzy zostali przesiedleni, w tym takze informacje na temat $mierci pe-
dagogoéw. Pojawialy sie informacje dotyczace powolart nowych oséb w tym
zawodzie, a takze wolnych wakatéw na stanowiska nauczycieli. Niezwykle
wazne byly regulacje i rozporzadzenia obowigzujace nauczycieli elementar-
nych wprowadzone na ziemiach Wielkiego Ksiestwa Poznanskiego. Ponadto,
pismo przyczynialo sie do integracji sSrodowiska nauczycielskiego, nie tylko
za pomoca publikacji tekstow nauczycieli, popularyzacje konferengji, ale tak-
ze poprzez promocje dzialalnosci Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

W dobie nieustannego postepu technologicznego sztuczna inteligencja
(ang. artificial intelligence — Al) przestala by¢ wylacznie przedmiotem badan,
a stafa sie kluczowym czynnikiem ksztattujagcym przysztosé nie tylko jedno-
stek, ale takze catych spoleczeristw w wielu obszarach rzeczywistosci. Jej dy-
namiczny rozw6j w ostatnich latach w istotny spos6b wplywa na rézne dzie-
dziny zycia i nie omija edukacji. Sztuczna inteligencja staje sie coraz bardziej
wplywowym narzedziem dydaktycznym, ktére ma potencjal gruntownie
zmieni¢ sposoby nauczania i uczenia sie. W czasach, kiedy nowoczesne tech-
nologie nieustannie redefiniujg otaczajaca nas rzeczywistos¢, niezbedne jest,
aby edukacja podazata za tymi zmianami. Obecnie sztuczna inteligencja jest
wszechobecna i mozna ja znalezé w wielu dziedzinach zZycia - od aparatow
w smartfonach, przez gry komputerowe, handel internetowy, edukacje, me-
dycyne, bezpieczeristwo w Sieci, az po systemy rekomendacji, wyszukiwarki
i reklamy (Nowicka, 2024; Zalewska-Bochenko, 2024; Callaway, 2023; Fintech
Portal, 2022).

Al stanowi galaz informatyki, ktorej celem jest tworzenie i rozwijanie sys-
temoéw komputerowych zdolnych do wykonywania zadan, ktore dotychczas
byty domena ludzkiej inteligencji. Chodzi tu o identyfikacje i analize zasad
rzadzacych ludzkim zachowaniem oraz ich odwzorowanie w programach
ialgorytmach (Stylec-Szromek, 2018; Luan, Tsai, 2021). Dzieki nim komputery
sa w stanie doréwnag, a niekiedy nawet przewyzszy¢ cztowieka w wykony-
waniu okredlonych zadan. Dobrym przykladem sa programy komputerowe
bazujace na takich algorytmach (Raszyd i in., 2024). Oznacza to, ze maszyny,
a zwlaszcza komputery wykazuja cechy inteligencji, realizujac automatycznie
dzialania, ktére kiedys$ byly zarezerwowane wylacznie dla ludzkiego umy-
stu (Walsh, 2019). Rozw¢j sztucznej inteligendji jest mozliwy dzieki wiekszej
dostepnoséci danych (big data), wzrostowi mocy obliczeniowej oraz nowocze-
snym metodom modelowania, takim jak sieci neuronowe (Jaskula, 2023).

Pojecie , sztucznej inteligencji” jest niejednoznaczne - jej znaczenie zmie-
nia sie¢ w zaleznosci od kontekstu, a samo zagadnienie stanowi przedmiot
wielu badan i interpretacji. Definicji sztucznej inteligencji jest wiele, tak jak
réznorodne sa jej zastosowania. Wedlug Stawomiara Kozieja:

Al to zdolnoé¢ do rozwigzywania probleméw, podejmowania decyzji, uczenia si¢ na
podstawie danych, rozumienia jezyka naturalnego, a takze analizowania obrazéw
i dzwiekow, czyli realizowania zadan, ktére dotad przypisywano wytacznie ludzkie-
mu umystowi (Koziej, 2023, s. 12).

Natomiast, zesp6t wspotpracownikéw naukowych profesora Toby Wal-
sha pojecie sztucznej inteligencji odnosi do zespotu powigzanych technolo-
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gii, ktore stuzg rozwigzywaniu probleméw wymagajacych zwykle ludzkich
zdolnosci poznawczych (Walsh i in., 2019). Stuart Russell i Peter Norvig
definiuja za$ Al jako dziedzine informatyki, skupiajaca sie na tworzeniu
programéw komputerowych zdolnych do wykonywania zadan, ktére re-
alizowane przez cztowieka wymagatyby inteligencji (Russell, Norvig, 2023,
s. 19). Wymienione definicje taczy podejscie celu, ktérym jest opracowanie
systeméw zdolnych do odwzorowywania elementéw ludzkiej inteligencji.

W innych wyjasnieniach pojecia AI mozna dostrzec opisy traktujace
sztuczna inteligencje jako dzial informatyki zajmujacy sie projektowaniem
systeméw komputerowych potrafiacych samodzielnie podejmowac decyzje
oraz rozwiazywac skomplikowane problemy poprzez analize, jeszcze w in-
nych jako proces, ktéry pozwala maszynom mysleé, odczuwaé, rozumie¢
jezyk naturalny, uczy¢ sie oraz adaptowac do nowych sytuacji albo jako sys-
tem zdolny do dzialania ukierunkowanego na okreslone cele (Kuruliszwili,
2020; Tegmark, 2019).

Z pewnoscia, nie da sie w tym miejscu odwotaé¢ do wszystkich juz opu-
blikowanych definicji Al i nie stanowi to celu niniejszego artykulu, ale byto
zamiarem pokazanie jej r6znorodnosci i wielowymiarowosci. W zaleznosci
od przyjetej perspektywy, akcentowane sg inne jej aspekty - od imitowania
proceséw myslowych czlowieka, po konkretne obszary zastosowan. Jed-
noczeénie, pokazuje to, jak dynamicznie rozwija si¢ Al oraz jak rosnie jej
znaczenie w réznych dziedzinach zycia i pracy (Walczak, Cellary, 2023). Ze
wzgledu na szeroki zakres tematyczny sztucznej inteligencji, niniejszy ar-
tykut skupia sie na jej zastosowaniach w edukacji i ksztaltowaniu wartosci
u uczniéw, w ktérym Al odgrywa coraz wazniejsza role. W tym kontekscie
mozna ja rozumie¢ jako wykorzystanie zaawansowanych algorytmoéw oraz
technologii uczenia maszynowego do tworzenia rozwigzan wspierajacych
nauczanie i uczenie sie.

Sztuczna inteligencja w edukacji

Sztuczna inteligencja wprowadza do edukacji nowatorskie rozwiazania,
ktére maja realny wplyw na sposéb ksztalcenia i moga znaczaco wplyna¢
na rozwdj przyszlych pokolerr. Uczace sie systemy sztucznej inteligencji
moga stanowi¢ znakomite narzedzie wspomagajace proces nauczania i sa-
moksztalcenia. Algorytmy moga w edukacji pelni¢ rozmaite funkcje, bedac
cennym wsparciem zaré6wno dla nauczyciela w procesie nauczania, jak i dla
ucznia w procesie uczenia sie. Wdrazanie Al pozwoli lepiej dopasowac pro-
ces nauczania do indywidualnych potrzeb uczniéw, co stanowi ogromna
warto$¢ dla calego systemu edukacji. Zastosowanie Al w edukacji przynosi
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szereg korzysci - od personalizacji nauczania, przez wsparcie nauczycieli, az
po automatyczne ocenianie, wykrywanie trudnoéci w nauce i udostepnianie
interaktywnych form nauki. Dzieki sztucznej inteligencji mozliwe jest two-
rzenie materialéw i metod dydaktycznych dopasowanych do poziomu oraz
stylu uczenia sie kazdego ucznia, co zwieksza efektywnos¢ i motywacje do
nauki. Nauczyciele zyskujq narzedzia, ktére umozliwiaja im tworzenie sper-
sonalizowanych planéw lekcji, a automatyzacja ocen pozwala zaoszczedzi¢
czas i zapewnia wieksza bezstronnosé¢ (Grobelna, 2023; Ali i in., 2023). Al
wspiera rowniez wykrywanie probleméw w nauce juz na wczesnym etapie,
co umozliwia szybka reakcje i wdrozenie odpowiedniego wsparcia. Inte-
raktywne samouczki, rozwijanie kompetencji miekkich, wspomaganie na-
uki jezykéw obcych, ulatwienie dostepu do informacji, pomoc w realizacji
zadan, czy symulacje edukacyjne wzbogacaja proces ksztalcenia, czyniac go
bardziej dynamicznym i dopasowanym do wspoélczesnych potrzeb. Mimo
wielu korzysci, nalezy takze zwrdéci¢ uwage na mozliwe zagrozenia, jakie
niesie ze sobg nadmierne poleganie na technologii. Szczegdélnie wazne jest,
aby przy wdrazaniu Al zachowa¢ réwnowage pomiedzy nowoczesnymi
rozwigzaniami a tradycyjnymi formami nauczania, ktére ksztaltuja wazne
kompetencje spoteczne, empatie i umiejetnosé¢ krytycznego myslenia (Py-
zalski, Luczyriska, 2024).

W odniesieniu do tytutu artykulu, istotne wydaje sie podjecie proby
przeprowadzenia badan wsréd rodzicow wychowujacych dzieci uczeszcza-
jace do klas I - III szkoty podstawowej, w celu zwrécenia uwagi na wyko-
rzystanie i znaczenie Al w edukacji i wychowaniu dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym. Odniesienie do tego okresu rozwojowego jest o tyle wazne,
ze w tym czasie dziecko uczy sie poprawnych zachowar i norm, ksztaltuje
swoj system wartosci. Za podjeciem tego tematu badawczego przemawia
fakt postepu technologicznego, w ktérym sztuczna inteligencja (Al) prze-
stala by¢ wylacznie przedmiotem badan, a stata sie kluczowym czynnikiem
ksztaltujacym przysztoéé, w tym edukacji. Nalezy réwniez doda¢, ze po-
zyskane wyniki badan moga stanowi¢ przyczynek w planowaniu niekto-
rych praktycznych rozwiazarh w nauczaniu i uczeniu sie na etapie edukacji
poczatkowej. Gléwny problem badan sformutowano w formie pytania: Jak
rodzice postrzegaja wykorzystanie sztucznej inteligencji w edukacji i wy-
chowaniu dzieci, a uszczegétowiono go w kilku kwestiach:

1. Jakie korzysci wynikaja z wykorzystania AI w edukacji?

2. W jakich formach najczesciej wykorzystywana jest Al w edukacji?

3. Czy rodzice dostrzegaja zagrozenia wynikajace z korzystania z AI?

4. Czy istniejg mozliwosci zastosowania Al w wychowaniu dzieci?
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Procedura badan

Badanie zostatlo przeprowadzone metoda iloéciowa, z wykorzystaniem
sondazu diagnostycznego. Narzedzie badawcze stanowil autorski kwestio-
nariusz ankiety, skladajacy sie z pytan zamknietych. Opracowanie autorskie-
go narzedzia wynikalo z braku standaryzowanych narzedzi pomiaru do wy-
mienionego tematu badan. Badania zrealizowano w terminie od 01.04.2025
do 24.04.2025 roku, wséréd rodzicow wychowujacych dzieci uczeszczajace do
kilku szkot podstawowych do klas I - Il na terenie wojewd6dztwa lubelskiego.
Kwestionariusz ankiety wypelnily 162 osoby, w formie elektronicznej. Grupe
docelowa pozyskano dzieki dotarciu do zatozonych przez rodzicoéw grup na
portalach spolecznosciowych.

W badanej grupie 64,8% stanowily kobiety, zas 35,2% mezczyzni. Domi-
nacja kobiet w probie badawczej moze by¢ istotna w kontekscie interpretacji
pozostatych wynikoéw. Z punktu widzenia spolecznego, kobiety, a szczegdl-
nie matki, czesciej angazuja sie w tematyke edukacji i wychowania dzieci, co
moze tlumaczy¢ ich wiekszy udzial w badaniu.

Ze wzgledu na wiek, wyniki sa nastepujace: osoby w wieku 20-30 lat (48,6 %)
stanowia najwieksza grupe respondentéw, nastepnie osoby w wieku 31-50 lat
(33,/4%) oraz osoby ponizej 20. roku zycia (11%). Grupa wiekowa 0os6b powyzej
50. roku zycia jest najmniejsza (7%). Wydaje sie, ze taka struktura wiekowa
moze by¢ korzystna z punktu widzenia tematyki badania, poniewaz osoby
mlode lub w Srednim wieku s aktywnymi zawodowo rodzicami dzieci w wie-
ku wczesnoszkolnym lub szkolnym. To wlasnie oni maja najwiekszy wplyw
na decyzje edukacyjne oraz najczesciej interesuja sie nowymi rozwigzaniami,
ktore moga wspierac rozwo6j dzieci. Obecno$é mtodszych osob w grupie moze
sugerowaé zaangazowanie przyszlych rodzicow. Mniejszy udzial os6b star-
szych w tym badaniu moze $wiadczy¢ o mniejszym zainteresowaniu tematyka
AI'w tej grupie lub o trudnosciach w dotarciu do niej.

Wskazniki procentowe charakteryzujace wyksztalcenie bioracych udziat
w badaniu rodzicéw zaprezentowano na rycinie 1.

Wyksztatcenie:
162 odpowiedzi

@ Podstawowe
@ Srednie
D Wyzsze

Ryc. 1. Wyksztalcenie rodzicow
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Rozklad poziomu wyksztalcenia pokazuje, ze badaniem objeto stosunko-
wo zréznicowana pod tym wzgledem grupe osob, co korzystnie wptywa na
wiarygodnos¢ wynikéw. Dominacja oséb z wyksztalceniem $rednim moze
$wiadczy¢, ze badaniem objeto szeroka grupe spoleczng, a nie tylko jedno
srodowisko. Réwnoczesna obecnos¢ znacznej liczby osob z wyksztalceniem
wyzszym zapewnia reprezentacje srodowisk, ktére moga mie¢ wiekszy kon-
takt z nowoczesnymi technologiami. Obecnos¢ oséb z wyksztalceniem pod-
stawowym, cho¢ ograniczona, pozwala uwzgledni¢ perspektywe mniej za-
awansowanych technologicznie uzytkownikow.

Wszyscy badani rodzice zadeklarowali, ze maja dziecko w wieku wcze-
snoszkolnym, ktére uczeszcza do szkoly podstawowej, do jednej z klas I -
III. Taki wynik czyni badanie wyjatkowo trafnym do analizy zastosowari
sztucznej inteligencji w edukacji. Osoby posiadajace dzieci majq bezposrednie
doswiadczenia z edukacjg, szkolg, nauczycielami i moga realnie ocenia¢ po-
tencjal oraz zagrozenia ptynace z wdrazania nowych technologii.

W odniesieniu do pytant dotyczacych sztucznej inteligencji poproszono
rodzicow o samoocene swojej wiedzy na jej temat. Pozyskane dane przedsta-
wiono na rycinie 2.

Jak ocenia Pan/i swojg wiedze na temat sztucznej inteligenciji?
162 odpowiedzi

@ Bardzo dobrze

@ Raczej dobrze

© Przecietnie

@ Raczej stabo

@ Nie mam takiej wiedzy

Ryc. 2. Samoocena rodzicéw na temat wiedzy o Al

Najwiecej osob okreslito swoja wiedze , bardzo dobrze” (30,9%), w dalszej
kolejnosci pojawiaja sie odpowiedzi , przecietnie” i , raczej dobrze”. Nieliczna
grupa ocenila swoja wiedze jako ,raczej stabo ” lub , nie mam takiej wiedzy”.
Wyniki pokazaly, ze wiekszo$¢ respondentéw ma pozytywna samoocene
wiedzy na temat sztucznej inteligencji. To bardzo wazny sygnal, wskazuja-
cy, ze temat sztucznej inteligencji nie jest juz odbierany jako catkowicie obcy
czy hermetyczny. Spoleczenistwo, przynajmniej wéréd badanej préby, posia-
da pewien poziom $wiadomosci i wiedzy, ktéry moze by¢ punktem wyijscia
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do dalszej edukacji lub wdrazania technologii w srodowisku edukacyjnym.
Co wiecej, niski odsetek odpowiedzi méwiacy o stabej wiedzy lub jej barku
$wiadczy, ze respondenci nie tylko nie styszeli o sztucznej inteligencji, ale nie
potrafia réwniez rozpoznac jej funkcji i zastosowan przynajmniej na pozio-
mie podstawowym lub uzytkowym.

Celem kolejnego pytania byto pozyskanie informacji na temat form wy-
korzystania sztucznej inteligencji w edukacji dzieci. To pytanie szczegoto-
wo odnosi si¢ do merytorycznego aspektu zastosowan Al w edukacji, do
klas I - III. Opracowane wyniki na to pytanie zobrazowano na rycinie 3.

Z jakimi formami wykorzystania sztucznej inteligencji w edukacji dzieci spotkal/a sie Pan/i (mozna
zaznaczy¢ wiecej niz jedng odpowiedz)?
162 odpowiedzi

Programy do nauki jezykéw
obcych (np. Duolingo)
Spersonalizowane platformy
edukacyjne (np. Khan Academ...

109 (67,3%)
37 (22,8%)

Wirtualni asystenci nauczyciela 16 (9,9%)

Gry edukacyjne wykorzystujgce
Al

Chat gpt 131 (80,9%)

53 (32,7%)

Nie spotkalem(am) sie z zadng
formg

6 (3,7%)

Ryec. 3. Formy wykorzystania sztucznej inteligencji w edukacji.

Odpowiedzi rodzicéw najczesciej oscylowaly wokét dwoch form, sa to:
Chat Gpt (80,9%) i aplikacje edukacyjne wspierajgce nauke jezykéw obcych
(67,3%). W dalszej kolejnosci gry edukacyjne i wirtualni asystenci. Te dane
pokazuja, ze respondenci sa przede wszystkim zaznajomieni z tymi zasto-
sowaniami sztucznej inteligencji, ktére maja bezposrednia, codzienna uzy-
tecznos¢, miedzy innymi aplikacje mobilne czy systemy pomagajace w nauce
konkretnych przedmiotéw. Z kolei bardziej zaawansowane i mniej rozpo-
wszechnione formy wykorzystania, to analiza danych ucznia, czy zautoma-
tyzowane doradztwo edukacyjne, sa jeszcze stabo rozpoznawalne, co moze
wynikac z braku dostepu do takich narzedzi w polskich szkotach lub ze sta-
bego naglosnienia ich dzialania.

Zapytano réwniez rodzicéw o potencjal sztucznej inteligencji w odniesie-
niu do wspierania rozwoju intelektualnego dzieci. Wyniki zaprezentowano
na rycinie 4.
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Czy uwaza Pan/i, ze sztuczna inteligencja moze wspiera¢ rozw¢j intelektualny dzieci?
162 odpowiedzi

@ Zdecydowanie tak
@ Raczej tak
@ Trudno powiedzie¢
@ Raczej nie
@ Zdecydowanie nie

Ryc. 4. Opinia rodzicéw na temat wspierania rozwoju intelektualnego dzieci przez Al

Odpowiedzi wiekszosci rodzicow sa pozytywne. Zdecydowana wiek-
szoé¢ badanych dostrzega potencjal edukacyjny sztucznej inteligencji, co moze
wynika¢ z obserwacji dzialania nowoczesnych narzedzi edukacyjnych, ktére
juz teraz potrafia dostosowywac poziom trudnosci zadann do umiejetnosci
ucznia, oferowac interaktywne materialy oraz analizowac postepy w nauce.
Wskazuje to na rosngca otwarto$¢ spotecznag na nowoczesne technologie
W nauczaniu.

Wyniki odpowiedzi na pytanie o korzysci wynikajace z zastosowania
sztucznej inteligencji w edukacji dzieci przedstawiono na rycinie 5. Respon-
denci wskazali po kilka odpowiedzi.

Jakie korzyéci moze przyniesé zastosowanie sztucznej inteligencji w edukacji dzieci? (mozna
zaznaczy¢ wiecej niz jedna odpowiedz)
162 odpowiedzi

Dostosowanie nauki do tempa

g
dziecka 78 (48,1%)

66 (40,7%)

Jrozmaicenie procesu nauczania

Zwiekszenie dostepu do wiedzy 74 (45,7%)
Odcigzenie nauczycieli 31(19,1%)
Brak korzysci
0 20 40 60 80

Ryc. 5. Korzysci wynikajace z zastosowania AI w edukagji



Postrzeganie przez rodzicow mozliwodci wykorzystania sztucznej inteligencji w edukacji 161

Najwiecej wskazan rodzicéw dotyczylo: ,,dostosowania nauki do tempa
dziecka”, ,,urozmaicenie procesu nauczania” i ,zwigkszenie dostepu do wie-
dzy”. Tylko nieliczni wskazali brak korzysci z zastosowania sztucznej inteli-
gencji. Ukazane rodzaje korzysci dobrze oddaja najwazniejsze atuty sztucznej
inteligencji w edukacji. Respondenci dostrzegaja, ze dzieki sztucznej inteli-
gencji mozliwe jest precyzyjniejsze dostosowanie tresci do potrzeb uczniéw,
co w tradycyjnym modelu nauczania czesto bywa utrudnione ze wzgledu na
duza liczbe dzieci w klasie. Co wiecej, podkreslanie roli sztucznej inteligencji
w rozwijaniu kompetencji cyfrowych §wiadczy o zrozumieniu, ze edukacja
nie powinna ograniczac¢ sie do tradycyjnych form, ale przygotowywac dzieci
do zycia w $wiecie pelnym technologii.

W zestawie pytan oprocz tych dotyczacych uczenia sie umieszczono py-
tanie odnosnie wspierania wychowania i ksztaltowania wartosci, takich jak:
empatia, odpowiedzialnos¢ i wspoélpraca.

Czy uwaza Pan/i, ze sztuczna inteligencja moze wspiera¢ wychowanie i ksztalttowanie wartosci
u :dzieci (np. empatia, wspotpraca, odpowiedzialno$¢)?
162 odpowiedzi

® Tak
® Nie

Trudno powiedziec

Ryc. 6. Wspieranie wychowania i ksztaltowania wartosci przez Al

Wskazniki procentowe odpowiedzi rodzicoéw ukazuja rézne ich opinie
dotyczace wychowania. Czes¢ respondentéw uwaza, ze sztuczna inteligencja
odgrywa pozytywna role w wychowaniu, ale czes¢ wyrazita inng opinie -
sceptyczna. W odréznieniu od odpowiedzi na poprzednie pytanie w zakresie
zastosowan Al w edukacji, w tym przypadku odpowiedzi s3 mniej jedno-
znaczne, ktére mogg wskazywac na Swiadomosc respondentow w tej kwestii,
ze rozwdj intelektualny i rozw6j wychowawczy to dwa rézniace sie obszary.
Podczas gdy sztuczna inteligencja wspiera uczenie sie przedmiotéw szkol-
nych, jej wplyw na wartosci wychowawcze moze by¢ ograniczony lub kon-
trowersyjny. Ksztaltowanie empatii czy odpowiedzialnosci wymaga inter-
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akcji spotecznych, wzorcéw ludzkich i emocjonalnych doswiadczen, ktérych
sztuczna inteligencja, przynajmniej na obecnym etapie rozwoju dziecka, nie
jest w stanie w pelni zapewnié¢. Odpowiedzi rodzicéw sugeruja zatem po-
trzebe zachowania ostrozno$ci w przypisywaniu sztucznej inteligencji funkcji
wychowawczych, na co zwrécitly uwage pozyskane wyniki badar.

W zwigzku z tak istotnym zagadnieniem, jakim jest wychowanie zapy-
tano rodzicéw o wskazanie najwazniejszych wartosci w wychowaniu dzieci,
ktére powinny by¢ wspierane niezalezne od technologii. Pozyskane odpo-
wiedzi na to pytanie przedstawiono na rycinie 7.

Jakie wartosci uwaza Pan/i za najwazniejsze w wychowaniu dzieci, ktére powinny by¢ wspierane
niezaleznie od technologii? (mozna zaznaczy¢ wiecej niz jedna odpowiedz)
162 odpowiedzi

Uczciwosé 98 (60,5%)

Wspolpraca 70 (43,2%)

Empatia 83 (51,2%)

Odpowiedzialnosé 82 (50,6%)

Tolerancja

Samodzielnos¢ 52(32,1%)

0 20 40 60 80 100

Ryec. 7. Najwazniejsze wartosci w wychowaniu dzieci

Respondenci wskazali wartosci, jakie uwazajg za najwazniejsze w wy-
chowaniu dzieci, niezaleznie od obecnosci nowoczesnych technologii. Naj-
cze$ciej wymieniano: empatie, odpowiedzialnos¢, uczciwosé, szacunek oraz
umiejetnos¢ wspolpracy. Wartosci te byly wielokrotnego wyboru. Mniej wy-
bieranymi odpowiedziami byla tolerancja i samodzielnos¢.

Wyniki odnos$nie tego pytania stanowia wazng informacje zwrotng, ponie-
waz wskazujg, Ze niezaleznie od cyfrowej transformacji w procesie edukacji,
spoleczenistwo nadal uznaje klasyczne wartosci wychowawcze za najwazniej-
sze. Jest to szczegoblnie wazne w kontekscie rozwijania sztucznej inteligencji,
ktéra moze wspierac nauke, ale nie zastgpi relacji miedzyludzkich, ani etycz-
nych wzorcéw zachowan. Oznacza to, ze wdrazanie technologii w edukacji
powinno odbywac¢ sie z poszanowaniem tych wartosci i z uwzglednieniem
roli nauczyciela, rodzicéw oraz wspolnoty wychowaweczej jako niezastgpio-
nych osobowosci w procesie ksztalcenia.
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Oproécz korzysci, jakie dostrzega sie w korzystaniu z AI w edukacji, nalezy
zwrdéci¢ uwage na drugg strone tego zagadnienia, a mianowicie na zagroze-
nia. Odpowiedzi rodzicéw wskazujace zagrozenia wynikajace z korzystania
z Al przedstawiono na rycinie 8.
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Ryec. 8. Zagrozenia wynikajace z korzystania z Al

Respondenci mieli mozliwo$¢ zaznaczenia kilku odpowiedzi, okreéla-
jacych potencjalne zagrozenia wynikajace z wykorzystania sztucznej inte-
ligencji w edukacji. Najczesciej wskazywano: uzaleznienie od technologii,
ograniczenie kontaktow miedzyludzkich, utrate wartosci wychowawczych,
a takze ryzyko powierzchownego przyswajania wiedzy. Rzadziej pojawialy
sie¢ odpowiedzi dotyczace na przyklad zagrozen zwigzanych z prywatnoscia
danych lub brakiem kontroli rodzicéw/nauczycieli.

Wyniki wskazuja na duza ostroznos¢ spoteczng w podejéciu do sztucznej
inteligencji w edukacji. Respondenci zwroécili uwage, ze chociaz technologie
moga by¢ pomocne, ich naduzywanie moze prowadzi¢ do niepozadanych
skutkéw, takich jak ograniczenie kompetencji spotecznych, czy uzaleznie-
nie od bodzcéw cyfrowych. Co wazne, pojawia sie réwniez refleksja nad
jakosciag nauki, a nawet obawa, Ze sztuczna inteligencja moze promowac
automatyzm i ,,powierzchowno$¢”, zamiast rozwija¢ glebokie zrozumie-
nie. Tego rodzaju opinie podkreslaja koniecznos¢ projektowania narzedzi
sztucznej inteligencji w sposéb odpowiedzialny, z uwzglednieniem nie tyl-
ko efektywnosci nauczania, ale takze dobrostanu psychicznego i spoleczne-
go dzieci. Jak wskazywal Howard Callaway, interakcje wytworzone przez
Al moga zaburza¢ dotychczasowe procesy ksztalttowania kompetencji spo-
tecznych oraz formulowania poczucia godnosci i tozsamosci ludzkiej (Cal-
laway, 2023, s. 142).
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Zapytano réwniez rodzicéw o opinie dotyczaca przygotowania nauczy-
cieli do korzystania ze sztucznej inteligencji w edukacji. Zebrane dane przed-
stawiono na rycinie 9.

Czy uwaza Pan/i, ze nauczyciele sg przygotowani do korzystania z sztucznej inteligencji w edukac;ji?
162 odpowiedzi

@ Zdecydowanie tak
@ Raczej tak

© Raczej nie
Zdecydowanie nie
8,6% - : Y :
| @ Nie mam zdania

Ryc. 9. Opinia rodzicéw odnosnie przygotowania nauczycieli
w zakresie korzystania z Al

Zdecydowana wiekszo$¢ respondentow uwaza, ze nauczyciele nie sa wy-
starczajaco przygotowani do korzystania z narzedzi Al w edukacji. Odpowie-
dzi ,zdecydowanie nie” i ,raczej nie” (51,2%) dominuja nad odpowiedziami
pozytywnymi. Rozwazajac opinie rodzicéw, zauwazamy, ze dostrzegaja oni
bariere we wdrazaniu sztucznej inteligencji w polskich szkotfach, brak kom-
petengji technologicznych wsréd kadry pedagogicznej. Nawet jesli sztuczna
inteligencja oferuje duzy potencjal edukacyjny, jego wykorzystanie wyma-
ga wiedzy, umiejetnosci oraz odpowiedniego podejécia. Respondenci moga
mie¢ doswiadczenia pokazujace, ze nauczyciele czesto nie sg szkoleni z no-
wych technologii lub nie maja do nich dostepu.

W analogicznym pytaniu dotyczacym rodzicow pozyskano wiedze na
temat ich wilasnego przygotowania do wspierania dzieci w korzystaniu z na-
rzedzi sztucznej inteligencji. Przewazaja w nim odpowiedzi negatywne -
mniej 0os6b zaznaczylo odpowiedzi pozytywne. Podobnie jak w przypadku
nauczycieli, réwniez rodzice nie sa wystarczajaco przygotowani, aby efek-
tywnie wspierac¢ dzieci w korzystaniu z narzedzi sztucznej inteligencji. Moze
to wynikac¢ z braku wiedzy technologicznej, ale takze z niepewnosci, w jaki
sposob kontrolowac lub wspieraé¢ dziecko w cyfrowym Srodowisku. Co wie-
cej, nie wszyscy rodzice maja dostep do tych samych zasobéw lub potrafig
oceni¢ wartos¢ merytoryczng aplikacji edukacyjnych.



Postrzeganie przez rodzicow mozliwodci wykorzystania sztucznej inteligencji w edukacji 165

Czy uwaza Pan/i, ze rodzice sg przygotowani do wspierania dzieci w korzystaniu z narzedzi
sztucznej inteligencji?
162 odpowiedzi

@ Zdecydowanie tak
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@ Zdecydowanie nie

@ Nie mam zdania

Ryc. 10. Opinia rodzicow na temat wlasnego przygotowania
w zakresie wspierania dzieci w korzystaniu z Al

Pomimo §wiadomosci zagrozen i ograniczen, ogélne nastawienie spolecz-
ne badanej grupy rodzicow wobec wdrazania sztucznej inteligencji w edu-
kacji pozostaje pozytywne. Mozna to interpretowac jako wyraz zaufania do
potencjalu nowych technologii i ich roli w unowoczeénianiu systemu eduka-
cyjnego. Respondenci widza korzysci i sa otwarci na innowacje, o ile zostang
one odpowiednio wdrozone.

Podsumowanie

Wyniki badar przeprowadzonych w zréznicowanej pod wzgledem wy-
ksztalcenia i wieku grupie rodzicéw wychowujacych dzieci uczeszczajace do
klas I - III szkoly podstawowej pozwolily na pozyskanie rzetelnych danych,
zar6wno z perspektywy bardziej ogdlnej, jak i specjalistycznej. Jednym z naj-
bardziej znaczacych rezultatéw badania jest pozytywna samoocena wiedzy
rodzicow na temat sztucznej inteligencji. Ponad potowa respondentéw okre-
slita swoj poziom wiedzy bardzo dobrze i raczej dobrze, co prognozuje o ich
rosnacej swiadomosci spotecznej w dziedzinie nowych technologii. Mozna
wnioskowac zatem, ze temat sztucznej inteligencji nie budzi juz skojarzen
z technologiczng abstrakcja, lecz zaczyna by¢ postrzegany jako realny ele-
ment wspolczesnego Swiata, takze w obszarze edukacyjnym. Wiekszos¢ re-
spondentéw dostrzega korzysci zwigzane z Al, w tym w zakresie indywidu-
alizacji nauczania, lepszym dopasowaniem materiatu do potrzeb ucznia oraz
rozwijaniem kompetencji cyfrowych.
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Mimo deklarowanego optymizmu rodzicow wobec wiedzy i potencjatu
Al dostrzegaja oni réwniez wyzwania. Wskazali zagrozenia, takie jak uzalez-
nienie od technologii, ograniczenie kontaktéw spotecznych oraz , powierz-
chownos¢” w przyswajaniu wiedzy. W przestrzeni edukacyjnej pojawiaja sie
tez nowe watpliwosci, ograniczenia i zagrozenia wynikajace z nieumiejetne-
go korzystania ze sztucznej inteligencji. W tym miejscu wazna i nowga role
maja do spelnienia nauczyciele, ktérzy moga wyjasnia¢ oraz prezentowac,
w jaki spos6b nalezy wykorzystywaé w edukacji narzedzia i aplikacje oparte
na sztucznej inteligencji. Jednakze, czes¢ rodzicow krytycznie ocenita przygo-
towanie nauczycieli do wspierania dzieci w korzystaniu z narzedzi opartych
na sztucznej inteligencji, co moze budzi¢ pewne watpliwosci w tej dziedzinie.

Rodzice réwniez podobnie ocenili wlasne przygotowanie w tym zakresie.
Moze to stanowic¢ istotng bariere w skutecznym i odpowiedzialnym wdraza-
niu Al w §rodowiskach edukacyjnych.

Mimo tych obaw, wiekszos¢ badanych wyrazila che¢ i otwartos¢ na wy-
korzystywanie Al w szkotach w ich otoczeniu. Jednoczesnie badani rodzice
uznali, ze wartosci wychowawcze, takie jak empatia, szacunek, czy odpowie-
dzialno$¢, powinny pozostaé niezalezne od Al i nie moga by¢ w pelni zasta-
pione przez algorytmy. Warto zatem zwréci¢ uwage na ten aspekt wynikow
badan, ze o ile wykorzystanie technologii w edukacji spotyka sie z coraz wiek-
szym entuzjazmem, to wcigz trudno zaakceptowac fakt wiaczania w proces
wychowawczy Al, ktéra cho¢ coraz bardziej zbliza sie pod wieloma wzgleda-
mi do czlowieka, to wciaz jest odlegla od czlowieczenistwa. W zwigzku z po-
wyzszym, nalezy podkresli¢, ze skuteczne wdrazanie sztucznej inteligencji
w edukacji wymaga wielowymiarowego podejscia, obejmujacego nie tylko
dostep do narzedzi technologicznych, ale réwniez edukacje dzieci i rodzicéw,
rozwoj kompetencji nauczycieli i aktywne wsparcie rodziny. Tylko w takim
modelu mozliwe bedzie pelne i bezpieczne wykorzystanie potencjatu Al
w procesie ksztalcenia dzieci.

Wklad autoréw
Autorzy deklaruja rowny wklad w organizacje badan i powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Wspolczednie niewiele oséb pamieta o ogrédkach rozrywkowych, ktére
znajdowaly sie na terenie Poznania w XIX i XX wieku. Odwiedzajac miejsca
oferujace atrakcje dla mieszkaricow i turystéw, nie zdajemy sobie sprawy, ze
czestokro¢ znajdujemy sie w przestrzeniach, ktére przechowuja w sobie cen-
ne wspomnienia podtrzymujace pamie¢ miasta. Wystarczy odpowiednio sie
rozejrzed, aby je odkry¢.

Istnieje wiele artykulow i ksigzek poswieconych opisowi dziatalnosci po-
znanskich établissements oraz wptywom, jakie wywarly na éwczesne spote-
czenstwo, a takze na infrastrukture miejska. Przedstawione zostaly w nich
przyczyny powstania, etapy rozwoju i zmian zachodzacych na przestrzeni
czasu, wydarzenia organizowane przez wlascicieli przedsigbiorstw, reakcje
publicznosci na prezentowane atrakcje, jak tez problemy, ktore trzeba bylo

Studia Edukacyjne 77, 2025: 169-185. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2025.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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przezwyciezy¢, aby ogréod mogt dobrze prosperowaé. W Poznaniu istniato
wiele ogrodéw rozrywkowych oferujacych spoteczenistwu to, czego nie mogli
znalez¢é w swoim codziennym zyciu, to jest brak monotonii, ré6znorodnos¢
wrazen, mozliwos¢ zabawy, kontakt z naturg, a co najwazniejsze - nowe do-
znania i doSwiadczenia. Publiczno$¢ uczestniczaca w wydarzeniach ogréd-
kowych miata réwniez stycznos¢ z polska, jak i zagraniczna kultura.

Niniejszy tekst ma na celu zaprezentowanie i przyblizenie obrazu wybra-
nych, najwazniejszych ogrodkéw rozrywkowych dziatajacych w Poznaniu.
Istotne bedzie ukazanie ich znaczenia dla rozwoju spolecznosci miasta oraz
ich zwigzku z kultura miejska.

W opracowaniu starano si¢ odpowiedzie¢ na nastepujace pytania badaw-
cze:

- W jaki sposob i z jakich przyczyn powstawaly ogrédki rozrywkowe na
terenie Poznania w XIX i XX wieku?

- Jakie potrzeby spolecznosci miasta zaspokajaly ogrodki rozrywkowe
funkcjonujace na terenie Poznania w XIX i XX wieku?

W artykule postuzono sie metoda analizy i krytyki piémiennictwa, bo-
wiem metoda ta jest ,zaréwno procesem, zespolem czynnosci poznawczych,
jak i produktem, wytworem tego procesu” (Cisek, 2010, s. 273). Jak zaznacza
Sabina Cisek,

w ujeciu dynamicznym obejmuje systematyczne i uporzadkowane badanie wczesniej-
szych przedsiewzie¢ naukowych oraz istniejacego zasobu publikacji - w poszukiwa-
niu odpowiedzi na pytania o charakterze teoretycznym oraz praktycznym, stosowa-
nym (Cisek, 2010, ss. 273-274).

Wytwor niniejszego opracowania stanowi ,,analityczno-syntetyczna rela-
¢je z dotychczasowego stanu wiedzy w jakims zakresie” (Cisek, 2010, s. 274).
Poniewaz ,sednem metody analizy i krytyki piSmiennictwa jest odwotanie
sie do publicznie (...) dostepnej literatury fachowej i naukowej” (Cisek, 2010,
s. 274), ,materialem empirycznym” w tym artykule ,sa zatem gotowe opra-
cowania réznego typu, czesto reprezentujace odmienne paradygmaty i punk-
ty widzenia” (Cisek, 2010, s. 274).

Powstanie ogrodkow

Teatry ogrodkowe sg Scisle powigzane z kultura miejska, przede wszyst-
kim z miejska kulturg rozrywki i konsumpcji. Jak zaznacza Ewa Partyga:

Teatrzyki ogrodkowe, dla ktérych pisat Szober, byly jednym z przejawéw kultury
atrakcji charakterystycznej dla dziewietnastowiecznego miasta. A sam wodewil zo-
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stal skonstruowany tak, by ukazywac cate spektrum rozrywek i uciech, ktére te kul-
ture wspottworzyly. (...) Teatrzyki wspoéttworzyly miejskie zycie zamieniajac je we
wszechogarniajacy spektakl (Partyga, 2019, s. 269)

W XIX-wiecznym Poznaniu miejscem adresowania sztuki i rozrywki byto
miasto. Poprzez organizowanie licznych wystaw, koncertéw oraz spektakli
budowato zbiorowy i demokratyczny model odbioru sztuki, natomiast spo-
teczenistwo, dzieki zakupowi biletéw na ré6znorodne widowiska, otaczato ja
opieka - tworzylo swoisty mecenat. Mozna powiedzie¢, ze sztuka byta bar-
dzo oplacalna, stanowita dobry towar zaréwno dla prywatnych przedsiebior-
cow, jak i dla spolecznych komitetow. Widoczne byty dwa prady: pierwszy
z nich to sztuka tak zwana , wysoka”, funkcjonujaca w reprezentacyjnych
i wytwornych budynkach, takich jak sale koncertowe, teatry, muzea i biblio-
teki. Drugi, zupelnie odmienny, dostarczal szerokiej grupie mniej wymagaja-
cych widzéw rozrywki, przyjemnosci i zabawy. W nim za$ odnalez¢ mozemy
poczatek rozumianej na wspélczesny sposéb kultury masowej (Ostrowska-
Kebtowska, 1982, s. 432).

Podobnie jak dzisiaj, w tamtym czasie ludzie poszukiwali atrakcji, z kto6-
rych mogliby korzysta¢ w czasie wolnym. Mozna wymieni¢ tu: kasyna, sale
hotelowe (m.in. Bazar, Saski), a takze cukiernie, restauracje, kawiarnie oraz
winiarnie. Organizatorami tych form dziatalnosci byli zazwyczaj prywat-
ni przedsigbiorcy, ale czesto tez mecenasi, organizacje, stowarzyszenia, czy
spoltki. Jedna z bardzo waznych form masowej rozrywki, ktéra warto opisac
byly établissements (z jezyka francuskiego: zaklad, przedsiebiorstwo)' - ogrod-
ki rozrywkowe. Waldemar Karolczak w swojej pracy tak wyjasnit ten termin:

Stowo to (...), w interesujacym nas kontekscie odnosi sie zas do prywatnych przed-
siewzie¢ rozrywkowo-rekreacyjnych, mieszczacych sie w ogrédkach lub obszernych
ogrodach koncertowych i restauracyjnych (Karolczak, 2017, s. 20).

Ich poczatek datuje si¢ na koniec XVIII wieku, jednak wieksza popu-
larnos¢ zyskaty po 1840 roku. Przyczyny tej popularnosci mogly wynika¢
z dwoéch faktéw. Pierwszym z nich bylo powstanie listopadowe, ktére wy-
buchto w 1830 roku. Nastgpila wtedy przerwa w wystawianiu polskich sztuk
teatralnych. Wydarzenie to sprawilo, ze wladze pruskie przez diugi czas
nie zgadzaly sie na dzialalnos¢ polskich zgromadzeni, co dotyczylo réwniez
publicznosci zasiadajacej na widowni teatralnej. Wplyw na te sytuacje miat
rowniez Ernst Vogt, niemiecki dyrektor teatru, ktéry dbat o dobro swojego
interesu (istnienie polskiego teatru stanowitoby dla niego konkurencje - pol-
ska publicznos¢ chetniej kupowataby bilety na spektakle w swoim rodzimym

! https:/ /ling.pl/slownik/ francusko-polski/ % C3 % A9tablissement, [dostep: 30.05.2025].
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jezyku, przez co zmniejszylyby sie finanse Vogta). Polacy nie rozstawali sie
jednak z mysla o wlasnym teatrze. Niestety, nie mozna bylo w tamtym mo-
mencie utworzy¢ w Poznaniu instytucji teatralnej. Jednakze, od 1838 roku po-
wrocila zgoda na ogladanie polskich przedstawien, co dalo mozliwosé przy-
bycia do miasta zawodowych teatréw wedrownych. Wystepy te zalezne byty
od zgody wyrazonej przez Prezydium Policji, istniejacej woéwczas cenzury
oraz warunkéw okreslonych w umowie podpisanej z Vogtem, a takze jego
nastepcami - byli to zarzadcy budynku Teatru Miejskiego.

Okoto 1840 roku rozpoczat sie okres, w ktérym rozkwitta kultura poznan-
ska, a wraz z nig przebudzit teatralny ruch amatorski w miescie oraz na pro-
wingcji (Dabertowa, 2015). Ozywila sie rowniez krytyka teatralna i twérczos¢
dramatyczna, a ponadto informacje na temat teatru publikowano w wielu wy-
dawnictwach. Wciaz brakowalo jednak miejsca, gdzie mozna by bez zadnych
komplikacji regularnie wystawiac spektakle. Wystawiano je zatem w sali Ho-
telu Saskiego, nastepnie w Palacu Dzialynskich, a takze w sali mieszczacej
sie¢ w Bazarze (Witkowski, 1994, ss. 631-652). Jednak bardziej atrakcyjnym
i korzystnym miejscem pokazéw teatralnych staly sie ogrody rozrywkowe,
w ktérych wydzielono przestrzenie przeznaczone do tego typu wydarzen -
sceny teatru letniego, zwanego tez teatrem ogrédkowym.

Drugim, istotnym faktem, ktéry przyczynit sie do rozpowszechnienia
ogrodéw wsréd mieszkaricow stata sie rozbudowa miasta Poznania. Powsta-
waly mury, nowe budynki mieszkalne, ktére spowodowaly zmniejszanie
ogolnodostepnej przestrzeni, a takze likwidowanie miejsc zielonych, miedzy
innymi prywatnych ogrodéw. Natomiast, wysokie ceny gruntéw oraz brak
dostepnego terenu uniemozliwily powstanie publicznych parkéw. W od-
powiedzi na oczekiwania i potrzeby mieszkancow powstaly male skwery
umieszczone na placach miejskich. Nie przyniosto to niestety spodziewa-
nych, pozytywnych rezultatéw, za to sktonilo ludnos¢ zamieszkala w miescie
do czestego odwiedzania ogréodkéw koncertowych (Ostrowska-Kebtowska,
1982, s. 433).

Podlozem funkcjonowania kazdego établissement byt ogréd, tworzony we-
dlug wzoru nieregularnego parku krajobrazowego (Ostrowska-Kebtowska,
1982, s. 434). To, w jaki sposob projektowano te miejsca dokladnie opisuje
Zofia Ostrowska-Keblowska:

Kilka, czasem kilkanascie budynkéw i pawilonéw rozmieszczano swobodnie wéréd
zieleni, lub faczono w jeden wiekszy, malowniczo zakomponowany zespét. Jak w in-
nych miastach europejskich, altany i pergole byly drewniane, natomiast budynki
- murowane lub szachulcowe?. Ich ksztalty nawigzywaly réwniez do parkowych,

2 Szachulcowy - przymiotnik od szachulec: konstrukcja szachulcowa. Sciana szachulcowa
- §ciana wykonana w drewnianej konstrukgji szkieletowej. https://sjp.pwn.pl/doroszewski/
szachulcowy;5503106.html, [dostep: 30.05.2025].
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XVIII-wiecznych pawilonéw, najczesciej klasycznych, czasem do wspoélczesnego bu-
downictwa zdrojowego. Pojawialy sie takze formy szwajcarskie, orientalne i in. (...)
(Ostrowska-Kebtowska, 1982, s. 434)

Z. Ostrowska-Keblowska zaznacza, ze dobér odpowiedniego stylu zalezny
byt w znacznym stopniu od przeznaczenia, ogélnego charakteru oraz usytu-
owania komplekséw, poniewaz budowane byly zaré6wno w miescie, jak i poza
nim. Te ,miejskie” mialy styl bardziej oficjalny - zdobione byly duza liczba
portykow i kolumn. Ogrédki znajdujace sie poza miastem budowano w sposéb
swobodny, niekiedy rustykalny. Charakterystycznymi budynkami umieszcza-
nymi w ogrédkach byly: muszle koncertowe, amfiteatry, a takze letnie scenki
(otwarte). W niektérych pojawiaty sie rowniez budynki teatralne.

Jezeli zas chodzi o funkgcje, ktore pelnily owe kompleksy wymieni¢ moze-
my konsumpcje (w jej ramach miescily sie restauracje, pijalnie wod, kawiarnie
oraz piwiarnie), réznorodne formy zaréwno rozrywki (kregielnie, urzadzenia
do gry w piltke, przestrzenie do tarica - kryte i otwarte), jak i wypoczynku
(spacerowe hale, pergole, altany), a co najwazniejsze - wzbudzanie w spote-
czenistwie przezy¢ estetycznych.

Dzialo sie tam wiele, poczynajac od kabaretéw, cyrkowych popiséw, prze-
chodzac przez farsy, wodewile, a koriczac na koncertach chérowych, sym-
fonicznych, czy przedstawieniach teatralnych (Ostrowska-Kebtowska, 1982,
s. 434). Instruktorzy tanca organizowali tam réwniez majéwki, w ktérych
udzial brali uczennice i uczniowie szkét tanecznych. W ten spos6b mtodziez
miala szanse pokazac efekty ksztalcenia, a dla nauczycieli byla to okazja, aby
zacheci¢ nowe osoby do uczestnictwa w prowadzonych przez nich zajeciach.
Réznorodne towarzystwa urzadzaly tam réwniez zabawy taneczne, podczas
ktorych nauczyciele tarica pelnili funkcje wodzirejéw. Do ich zadan nalezato
wyprowadzanie taficow, udzielanie wskazéwek osobom tariczacym, wskaza-
nie orkiestrze utworéw, ktére ma wykonad, a takze troszczenie sie o to, aby
wszyscy tam obecni brali czynny udzial we wspodlnej zabawie. Waznymi wy-
darzeniami dla instruktoréw tarica, organizowanymi co roku, a przygotowy-
wanymi przez towarzystwa $piewacze i przemystowe byly ,wielkie wierice
zniwne” (Karolczak, 2017, s. 23). Warto przytoczy¢ przyklad, ktéry podaje
Waldemar Karolczak:

23 sierpnia 1903 roku mistrz tarica Piotr Mikolajezyk uczestniczyt w charakterze
wodzireja w ,wielkim wieficu zniwnym” jezyckiego Towarzystwa Spiewu Halka
w ogrodzie koncertowym Villa Flora przy ob. ul. Grunwaldzkiej 3, wyprowadzajac
m.in. mazura i krakowiaka w 16 par, poloneza ze §piewami, taniec cygarski w 10 par,
czardasza solo i w parach oraz taniec dzieci (Karolczak, 2017, s. 23).

Wiasciciele ogrodéw stworzyli rowniez wieczorki (taficujace, familijne
lub towarzyskie), nazywane tez Tanz-Krinzchen i Familien-Krinzchen (Karol-
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czak, 2017, s. 22). Ponadto, na scenach ogrédkowych wystepowato wiele ta-
necznych zespoléw wedrownych oraz solistow (Karolczak, 2017, s. 20).

Przestrzen ta zapewniala poznanskiemu spoteczenistwu réznorodne for-
my spedzania wolnego czasu poza domem, dlatego wiasnie ogrody stanowi-
ty bardzo wazny punkt na mapie Poznania.

Wydarzenia teatralne w ogrodkach

Zespoly teatralne, ktére wystepowaly w teatrach ogrédkowych przed
poznariska publicznoscig prezentowaly rézny poziom artystyczny, ktéry byt
zalezny od pracy, jaka artysci wlozyli w przygotowanie spektaklu i dostoso-
wanie go do specyficznych warunkéw prezentacji. Popularnoscia w Pozna-
niu cieszyly sie zespoty krakowskie, ktérych wykonawcy i repertuar zbierali
duzo pochwat od widzéw. W tym samym czasie rozwijala sie krytyka teatral-
na, pisano coraz lepsze recenzje, w ktérych zwracano uwage na jakos¢ przed-
stawien. Surowo oceniano wystawiane sztuki, krytykowano rezyserie, gre
aktorska, scenografie. Ponadto, na przyjezdne zespoly czekaly utrudnienia
organizacyjne (problemy z przedtuzeniem pobytu w Poznaniu) i techniczne,
z ktorymi musieli si¢ zmierzy¢.

Zaslugi, jakie mozemy przypisa¢ teatrom przyjezdnym, to zapoznanie
spotecznoséci z polskimi dzielami dramatycznymi, inscenizacjami klasycz-
nymi i wspoélczesnymi dramatami obcymi. Pokazywano farsy, komedie,
krotochwile, dramy, w ktérych dominowata tematyka historyczna, cho¢
pojawiatla sie tez sensacyjna. Aby przysporzy¢ widzom dobrej zabawy, wy-
bierano muzyczne utwory, takie jak melodramaty, operetki i fatwiejsze ope-
ry. Starozytna zasada pouczania przez zabawe, wykorzystywana byla jako
glowne zadanie sceny - podtrzymywanie i ksztaltowanie swiadomosci na-
rodowej (Witkowski, 1994, ss. 634-635). Wystawiano komedie Fredry, Dmu-
szewskiego, Kaminskiego, Korzeniowskiego, Skarbka, czy tez Wojciecha
i Stanistawa Bogustawskich. Grano tez ,Krakowiakéw i Gorali” - sztuke,
ktoéra wedlug spoteczeristwa miala najbardziej narodowy charakter. Starajac
sie o wzgledy widzoéw, siegano réwniez po tematy lokalne. Loziniski wy-
stawil ,Oswobodzenie Poznania”, drame Plichowskiego oraz utwor zaty-
tutlowany ,Maciu$ z Czestochowy”, czyli przypadek na Chwaliszewie. Na
scenach ogréodkowych wystepowaly zespoly: Bogustawskiego (1800), Ra-
szewskiego (1838), Loziniskiego (1841), Chelchowskiego (1842), krakowski
zespol Anczyca (1839) i inni.

W 1848 roku powotano towarzystwo ,,Harmonia”, w celu potaczenia wielu
réznorodnych przejawéw amatorskiego ruchu aktorskiego. Sktadato sie ono
z Wydzialu Muzycznego, Wydzialu Dramatycznego, Wydziatu Plastyczne-
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go, a takze z Wydziatu Przemystu i Rzemiost. Kierownikiem towarzystwa byt
Maksymilian Braun, natomiast za Wydziat Dramatyczny odpowiedzialny byt
Modest Grabowski. Pierwszy pokaz datowany jest na 14 grudnia 1848 roku,
jednak w potowie marca kolejnego roku dziatalnos¢ ta zostala zawieszona, za
sprawa wladz. Przedstawienia wznowiono po dwdéch miesigcach i odbywaty
sie¢ one w teatrze niemieckim oraz teatrze letnim w ogrodzie Zakrzewskie-
go, a zima w sali Patacu Dziatynskich. Jezeli za$ chodzi o wykonawcéw, to
nieznaczng czes$¢ stanowili profesjonalni aktorzy, natomiast wiekszosé byla
amatorami i pasjonatami teatru: corki mieszkaficow, nauczyciele, rzemieslni-
cy, czy urzednicy. Wystawiano gléwnie sztuki polskich autoréw, a orkiestra
grala patriotyczne melodie, do ktérych §piewano i taficzono. Starano sie przy-
blizy¢ twoérczos¢ miejscowych pisarzy, to jest Konstantego Zakrzewskiego,
Jana Kanty Radeckiego (Witkowski, 1994, s. 637).

Sceny letnie, ogrédkowe dawaly mozliwoé¢ zaprezentowania swojej
dziatalnosci zaréwno teatrzykom, teatrom miejscowym, jak i przyjezdnym.
Dzieki temu publiczno$¢ poznanska mogta zobaczy¢ ich ré6znorodnosé, ze-
tknac sie z tym, co niecodzienne, nieznajome, a zarazem im znane. Uczestnic-
two w spektaklach dawalo mozliwo$¢ oderwania si¢ od codziennego zycia,
otaczajgcej zwyczajnosci, czy tez ponurej rzeczywistosci.

Wydarzenia taneczne w ogrodkach

Waznym elementem ogréodkowego programu artystycznego byt taniec.
Budowano sale do tarica, ktére na poczatku swojego istnienia posiadaty jedy-
nie galerie, gdzie wystepowala orkiestra, dalej umieszczano lokale restaura-
cyjne. Sale wyposazono w fortepiany lub orkiestrony - muzyczne automaty
samograjace. W celu korzystania z tych atrakcji, publiczno$¢ musiata uiscic
oplate, obejmujaca bilet wstepu oraz honorarium dla muzykéw. Formami
rozrywki dla ubozszych i sredniozamoznych warstw spolecznych byly po-
tancowki i zabawy taneczne, natomiast dla wyzszych warstw organizowano
bale, ktére odbywaly sie w redutach (salach tanecznych). Z artykulu zaty-
tulowanego Taniec w poznariskich établissements na przetomie XIX i XX wieku
mozemy dowiedzie¢ sie, ze:

Tanice byly nieodlagcznym i zazwyczaj najbardziej pozadanym punktem programu
wszystkich zabaw organizowanych przez gospodarzy ogrédkéw rozrywkowych oraz
bardzo liczne miejscowe towarzystwa, stowarzyszenia i cechy, ktére generowany
w ten sposéb dochdd przeznaczaly czestokro¢ na cele dobroczynne. Rozpoczynaty
sie pod koniec zabawy (po nich odbywaly sie juz tylko pokazy fajerwerkéw) i byly
poprzedzane uroczystym polonezem prowadzonym przez pare dobrych tancerzy
(Karolczak, 2017, s. 20)
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Jednak to nie polonez byt ,, ulubieficem” gosci. Taricami, ktére wykonywa-
no najczesciej byty: walc, kadryl, polka, polka-mazurka, kontredans oraz galo-
pada. Bardzo popularny w tamtym okresie byt réwniez kotylion - walc figuro-
wy, ktory stanowit zbiorowa zabawe taneczna, ktéra polegata na tym, by osoby
posiadajace jednakowe kotyliony odnalazly sie na sali i tariczyty w parach. Po-
znaniacy polskiej narodowosci tariczyli dodatkowo mazura oraz krakowiaka,
natomiast poznaniacy narodowosci niemieckiej wykonywali lendlera i sztajera,
do ktérych spopularyzowania przyczynita sie¢ poznanska sekcja Deutsch-O-
sterreichische Alpenverein (Niemiecko-Austriackie Towarzystwo Aplejskie),
zalozona w 1898 roku. Sekcja ta znana byla réwniez z organizacji karnawato-
wych baléw kostiumowych o nazwie Alpenfest, czyli Swieto Alpejskie. Na taki
bal nalezato przyby¢ w specjalnych kostiumach. Obowiazywaly stroje noszone
przez mieszkanicow wsi regionéw gorskich znajdujacych sie w Goérnej Bawarii
i Austrii. Mozna bylo zalozy¢ réwniez strdj turystyczny, tenisowy, czy ubrania
podrézne. Panie pojawialy sie zatem w dirndlu - tradycyjnym ludowym stroju,
w ktoérego sklad wchodzity: gorset, bluzka, dtuga spédnica i fartuch. Panowie
ubrani byli w lederhosen, ktéry skladat sie ze skérzanych spodni z szelkami,
podkolanéwek, grubej koszuli, kurtki, a takze kapelusza z piérkiem. Zgodnie
z nakazem ubrana byla tez orkiestra, ktéra oprocz lendlera grafa austriackie
i bawarskie tarice ludowe (Karolczak, 2017, s. 21).

W czasie karnawalu oprécz bali urzadzano takze reduty, ktére przypomi-
naly fenomenalnie stworzone widowiska. Okazjonalnie brali w nich udziat
artysci, ktérzy razem z go$¢mi wystepowali na scenie. Odbywaly sie najcze-
Sciej w soboty okoto godziny dwudziestej trzeciej, a koniczyly w godzinach
porannych. Przed redutami organizatorzy umieszczali w poznanskiej prasie
zawiadomienia, w ktoérych poszukiwali eleganckich, mtodych pan, zaintere-
sowanych udzialem w planowanych wydarzeniach, a byty to miedzy innymi
korowody i przedstawienia. Podczas przeprowadzanego ,castingu”, na kto-
ry trzeba bylo pojawi¢ sie osobiscie, sprawdzano sylwetke, a wybrane panie
otrzymywaly kostiumy. Jezeli uczestnicy balu wyrazali taka che¢, mogli wy-
pozyczy¢ szykowny kostium w biurze teatralnym. Byly tam réwniez dostep-
ne maski i kwiaty (Karolczak, 2017, s. 30).

Zabawy taneczne odbywaly sie zazwyczaj raz w tygodniu. Tak pisze Wal-
demar Karolczak:

Jak donosita miejscowa prasa, w 1903 roku kilku wtascicieli ogréodkéw restauracyjnych
zlozyto do urzedu policyjnego wnioski o wydanie pozwolenia na urzadzanie taricow
przy muzyce z tzw. automatéw wraz z prosba o zwolnienie z podatku od zabaw. Dos¢
ostra policyjna kontrola roztaczana nad mnozacymi si¢ na poznanskich przedmiesciach
lokalami tanecznymi siega juz 1891 roku, gdy ich wlascicielom wydano pozwolenie
na urzadzanie taricow publicznych tylko raz w tygodniu, a czas ograniczono do godz.
22.00, z wyjatkiem przypadkéw nadzwyczajnych (Karolczak, 2017, s. 24)
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Dowiadujemy sie, ze wlascicielom lokali tanecznych narzucono ograni-
czenia dotyczace organizowania tanncéw publicznych. Okreslony zostal czas
ich trwania, a takze wyznaczono ich liczbe. CzesSciej niz raz w tygodniu spo-
tkania taneczne mogli organizowac czlonkowie kregéw towarzyskich i fami-
lijnych. Dzialo sie to podczas wieczorkéw towarzyskich, czy tez familijnych.
Oczywiscie, istnialy zakazy urzadzania zabaw w poznariskim obwodzie re-
jencyjnym i dzialo sie to na przyklad w okresie Wielkiego Tygodnia.

W wielu przedsiebiorstwach ogréodkowych wystepowaly wedrowne ze-
spoly, prezentujac przerdzne tance: batkanskie, cygariskie, ukrairiskie, we-
gierskie i tym podobne. Zespoly zmienialy sie co dwa tygodnie, totez publicz-
noé¢ miata mozliwo$¢ poznania przykladéw zaréwno nowych gatunkéw
tanecznych, jak tez nowych tradycji oraz kultur (Karolczak, 2017, s. 29).

Ogrodki w Poznaniu i ich znaczenie

Zapowiedzig XIX-wiecznych poznarskich ogrodkéw byta ujezdzalnia,
dobrze znana 6wczesnym mieszkaricom, a zalozona przez Jana Geislera
prawdopodobnie w 1785 roku na terenach potozonych za Brama Wroniecka
(na terenie obecnego placu zabaw przy ul. Solnej, niedaleko klasztoru Kar-
melitow) (Kurek, 2008, ss. 44-45). Wykonano ja z pruskiego muru. Miescita
sie w przestronnym ogrodzie udostepnionym dla gosci, w ktérym poczat-
kowo urzadzane byly majowki, koncerty, bale i przyjecia okolicznosciowe.
Po pewnym czasie pelnita dodatkowo funkcje oberzy. Spotecznos¢ korzy-
sta¢ mogta tez z kregielni oraz sali bilardowej. Od 1793 roku, po otrzyma-
niu przez Geislera pozwolenia od wladz, organizowano réwniez spektakle
teatralne. Jednakze, sala do tego przeznaczona nie byta odpowiednio przy-
stosowana: niewygodne fawki, brak 16z, kulisowe wyposazenie teatralne,
jak i stabe ogrzewanie budynku, ktére uniemozliwialo wystawianie sztuk
zimowq pora. Przykladem niech bedzie fakt, iz w maju 1800 roku Wojciech
Bogustawski musiat przyjechac przed przybyciem zespotu aktorskiego, aby
odpowiednio przygotowac sale do zaplanowanych przedstawien (Kurek,
2008, s. 60). Fundamentalnym problemem okazat sie dojazd - zle oswie-
tlenie, wyboista i blotnista droga. Warto jednak zwréci¢ uwage na bardzo
wazne zjawisko, zachodzace w trakcie dzialalnosci oberzy/ujezdzalni.
Dotyczy zmiany sposobu organizowania rozrywki, ktéra nabiera publicz-
nego charakteru, przez co moga w niej uczestniczy¢ wszyscy mieszkarcy
(Ostrowska-Keblowska, 1984, s. 85).

Jednym z najstarszych ogrodéw (otwartym w 1846 roku), znajdujacym
sie przy Piekarach (miejsce pasazu Apollo) byt ,Odeon” (Odeum), nazywany
takze Ogrodem Lamberta lub teatrem Apollo (od 1898 roku), czynny przez
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caly rok. Zalozony zostat przez Conrada i Jeana Lambertéw. Poczatkowo byla
to piwiarnia, ktéra sukcesywnie przeksztalcala sie w wielofunkcyjny kom-
pleks, a realizowany przez niego program satysfakcjonowal najbardziej wy-
magajacych widzéw. Mozna bylo zobaczy¢ i uczestniczy¢ w réznorodnych
koncertach, balach, spektaklach teatralnych, operetkach, komediach, sztu-
kach sensacyjnych oraz ludowych. Ogréd przyciagal gléwnie spoteczeristwo
niemieckie i zydowskie. W érodku znajdowata sie murowana, monumentalna
sala, otoczona galeriami. Obok niej wybudowano dwie mniejsze (murowane)
z ,,podwyzszonymi podiami” (Ostrowska-Kelowska, 1982, s. 436). Jedna prze-
znaczona byla do koncertéw, druga do przedstawien teatralnych. Oprocz sal
powstala réwniez kregielnia, a takze dwa pawilony. Ponadto wybudowano
tez altany - dziewie¢ drewnianych o ré6znorodnym ksztalcie. W 1859 roku po-
stawiono muszle koncertowq oraz otwarta scene letnig, a w roku 1874 nowa
wielka sale, ktéra w 1898 roku przebudowana zostala na teatr i restauracje
(dzisiejsze kino Apollo) (Ostrowska-Kebtowska, 1982, s. 436).

Ogrod Kaisergarten (Ogrod Cesarski) usytuowano za Brama Berliriskg, na
placu Bohna. Jego wlascicielem byl browar akcyjny Bavaria, ktéry w 1897 roku
wydzierzawil plac na 10 lat, nastepnie wykupit go w roku 1898. Dzieki tak za-
moznemu wlascicielowi ogréd posiadat bogate wyposazenie oraz atrakcyjny
wyglad. Na srodku wybudowano podluzny budynek teatralny o fachwer-
kowej, drewnianej, lecz otynkowanej (wewnatrz i na zewnatrz) konstrukgji.
Otaczaly go dwie wieze, w ktorych znajdowaly sie wejscia dla publicznosci.
Gmach miescil sale o wymiarach 24 x 15 x 10 m (podczas koncertéw mo-
gla pomiesci¢ okoto 1000 widzéw), scene z kurtyna, pelnigca réwniez funk-
¢je podium dla orkiestry, garderoby dla artystéw, tunel restauracyjny, bufet,
szatnie dla gosci oraz barek. Teatr posiadal ponadto centralne ogrzewanie
parowe, elektryczne oswietlenie, a takze wentylacje. W 1898 roku wiosna po-
wstal ogréd, okalajacy teatralny budynek. Na jego terenie zostaly wzniesione
nowe obiekty, miedzy innymi muszla koncertowa (Karolczak, 2000, s. 173).
Otwarcie Kaisergarten nastapilo 2 wrzesnia 1897 roku. Na te okazje przygo-
towano koncert orkiestry Putku Krélewskich Grenadieréw z Legnicy, pod
dyrekcja Goldschmidta - dyrektora muzyki i kapelmistrza armii niemieckiej.
18 pazdziernika 1897 roku odbylo sie przedstawienie inauguracyjne teatru
variétés. Przedsiebiorstwo oferowato wiele atrakcji, do ktérych mozemy zali-
czy¢ przedstawienia, koncerty, kuplety, parodie. Popularnoscig cieszyty sie
tez pokazy silaczy i atletow oraz pokazy kinematograficzne. W 1900 roku
wzniesiona zostala letnia scena teatralna. Publiczno$¢ mogta ogladac tam lek-
kie komedie i operetki, grane czesto w towarzystwie baletu. W roku 1905 na-
stapila rozbiérka budynku teatru Kaisergarten (Karolczak, 2000, ss. 172-177).

W obydwu przedsiebiorstwach - Braci Lambert i Kaisergarten - funkcjo-
nowaly wysokiej klasy znakomite teatry wvariétés. Ponadto, posiadaty piek-
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ne i komfortowe oraz wielofunkcyjne sale. Organizowano w nich réwniez
przedstawienia, koncerty, jak tez wszelkiego rodzaju okolicznosciowe wyda-
rzenia. Poza tym, odbywaly sie tam najwieksze i najbardziej spektakularne
bale w calym miescie (Karolczak, 2017, s. 30).

Ogrod Wilhelma Hildebranda miescit sie przy ulicy Kroélewskiej.
Znajdowaly sie w nim kregielnia i muszla koncertowa z matym amfiteatrem,
a w 1856 roku otworzono tam Letni Teatr, pdZniej nazywany Teatrem Wik-
torii. W drewnianym budynku umieszczono scene, garderoby i loze. Widow-
nia na poczatku przykryta byla ptéciennym dachem, co zmienito sie w 1865
roku, kiedy do sceny dobudowano wielka sale (réwniez drewniang), stuzaca
za widownie i restauracje. Wnetrze bylo ogromne (moglo pomiescic kilkuset
widzéw), udekorowane malowidiami. Po obu stronach znajdowata sie ko-
lumnada utrzymujaca galerie i loze oraz dwanascie filar6w (podtrzymywaty
wiezbe dachowa). Repertuar sktadat sie gtéwnie z komedii, fars i wodewi-
li. Ogréd byl pierwszym miejscem w Poznaniu, w ktérym zaprezentowano
(w roku 1856) kankana (Ostrowska-Kebtowska, 1982, ss. 436-437).

Ogrod na Szelagu byl rozleglym ogrodem, usytuowanym nad Warta przy
dawnej posiadtoéci Mateusza Willanda. Nowy wlasciciel, Syndyk miejski Er-
nest G. Menzel zalozyl tam angielski ogréd, natomiast okofo roku 1840 urza-
dzono w nim ogrédek, ogélnodostepny, w ktérym znajdowala sie réwniez
restauracja, kregielnia, a takze organizowano koncerty. Istnial do 1939 roku
(Ostrowska-Kebtowska, 1982, s. 132).

Ogrod Taubera, zalozony w 1865 roku, mieécit sie na terenie trzech innych
ogrodéw. Jeszcze przed jego zalozeniem w 1849 roku w jednym z nich wybu-
dowano teatr letni, w ktérym wystepowal polski, pétamatorski zespét o na-
zwie ,Harmonia”. Ogréd, okreslany mianem ,Ludowy”, byl bardzo popu-
larny wéréd mieszkaricow i zarazem najwiekszy z poznanskich établissements.
Jego wnetrze tak opisuje Zofia Ostrowska-Keblowska:

Istniata tu ogromna, murowana budowla sali (26 X 26 m, wys. 9,5 m) restauracyjno-te-
atralnej z obiegajacymi wnetrze galeriami, lozami i obszerna sceng. W ogrodzie obok
kregielni, pawilonéw, altan, salonéw ogroédkowych, muszli koncertowych, bufetéw,
kolumnad itp., urzadzono druga scene letnig z otwarta widownig (Ostrowska-Ke-
blowska, 1982, s. 437).

Niestety, ogréd zostat zlikwidowany w latach 1883-1886, z powodu zato-
zenia ulicy Naumanna. Do roku 1890 dziatat tylko Teatr Ludowy, znajdujacy
sie¢ po wschodniej stronie nowo powstatej ulicy, a grywano w nim komedie,
farsy i opery (Ostrowska-Keblowska, 1982, s. 437).

Ogrodki przy Drodze Debiriskiej stanowily zespot ogrodkéw powstatych
przy tej Drodze, wytyczonej okoto 1820 roku. Bliskoé¢ natury: lasow i rzeki
Warty oraz jej malownicze polozenie spowodowalo powstanie prywatnych
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posiadtosci, z czasem przeksztalcajacych sie w publiczne, rozrywkowe ogro-
dy. Ich nazwy pochodzity od typu zabudowy, nazwiska wlasciciela lub zwia-
zane byly z zagranicznymi wydarzeniami politycznymi. Na przyklad, za-
chodnia strona zapraszata gosci do: Columbii, Nowej Syberii, Nowej Wenecji
oraz Doliny Szwajcarskiej. Strona wschodnia oferowata rozrywke w: Parku
Wolnosci (Nowa Ameryka), San Domingo, Villi Nowa. Natomiast, na skraju
Debiny na klientéw czekata Wiktoria, okreslana réwniez mianem Parku $w.
Jozefa.

W skiad Columbii na poczatku XX wieku wchodzito okoto dwudziestu
réznorodnych budynkéw, a byly to miedzy innymi: dom z restauracja, zbu-
dowany w 1850 roku, czy kregielnia z roku 1899. Czesto goscili tam czlonko-
wie rzemiosta rzeZnickiego oraz towarzystwa przemystowego i $piewaczego.
Organizowano zjazdy i zabawy, na ktérych goscie mieli mozliwos¢ uczest-
niczenia w wielu grach, pokazach, koncertach, a takze przedstawieniach.
Niejednokrotnie wystepowal tu wildecki chér im. Chopina. Jego pierwszy
wystep datowany jest na 17 listopada 1912 roku. Podczas tego koncertu zo-
staly zaprezentowane utwory polskich autoréw i kompozytoréw. Ponadto,
za sprawa klubu ,Elita” w 1925 roku utworzono sekcje krokietowq, dzieki
czemu Columbia byta jednym z pierwszych miejsc w Polsce, gdzie organi-
zowano tego typu rozrywke. Niestety, ogréd podupadt na poczatku lat trzy-
dziestych XX wieku i w roku 1938 zadecydowano o wybudowaniu na tym
terenie o$rodka tenisowego. Z powodu wybuchu II wojny swiatowej projekt
nie zostal zrealizowany.

Nowa Syberia znana byla tez jako Nowa Ameryka lub Kalibrok. Pierw-
szym jej wlascicielem byl Karol Friebel, nastepnie Berthol Hensig, a kolejnym
Gersternkorn. W centrum ogrodu usytuowano dom z salg restauracyjng, do
ktérego pdzniej dobudowano druga. Za nim staly budynki gospodarcze,
a przy drodze postawiono dwie ogrodowe altany i apartament letni. W 1918
roku Gersternkorn zbudowat na jego terenie drugi dom. W pdzZniejszych la-
tach przedsiebiorstwo zostalo wykupione przez proboszcza Malinskiego,
a kierownictwo objeta jego siostra.

San Domingo stanowit pierwszy ogréd powstaly przy Drodze Debiriskiej.
Jego wlascicielem byl mistrz kominiarski o imieniu Dominik, od ktérego
imienia pochodzi nazwa. Jednak na przestrzeni czasu wlasciciele zmieniali
sig, a wraz z nimi ogréd. Magdalena Mrugalska-Banaszak w swojej pracy na-
pisata:

W feralnym dla mieszkaricow Drogi Debinskiej roku 1850 wiascicielka San Domingo
byta Petronella Graupe. Podobnie jak jej sasiedzi zwrdcita sie do wladz o pozyczke
na odbudowe po powodzi swojej posesji i pomoc te otrzymata. W 1876 r., kiedy San
Domingo nalezato do Wilhelma i Luizy Pletz, przy samej Drodze Debinskiej stal bu-
dynek kregielni z przylegajaca do niego salg i nieco wysunigta w strone ogrodu altana.
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W pewnej odlegtosci i na uboczu od nich byl dom, w gtebi ogrodu dwa apartamenty.
W 1885 r., Pletzowie sprzedali San Domingo Richardowi Konigowi, od niego z kolei
w 1899 r. kupil ogréd fabrykant ze Staroteki Wilhelm Roy, ktéry dzierzawil San Do-
mingo restauratorom, najpierw Franciszkowi Przybylskiemu, a od ok. 1913 r. Fran-
ciszkowi Kasprzakowi (Mrugalska-Banaszak, 1993, s. 11).

Nastepstwem popularnosci letnich ogrédkéw byla wieksza liczba gosci,
dlatego Wilhelm Roy do mieszkalnego budynku dobudowat sale restauracyj-
ng, postawil rowniez trzy altany. W roku 1911 na terenie kompleksu, obok
sali restauracyjnej, powstat letni teatrzyk, w ktérym w latach 1915-1916 grat
zesp6t Teatru Polskiego. W 1913 roku Roy zbudowat dodatkowy pawilon.
Po jednej stronie znajdowala sie scena i garderoby, natomiast po drugiej za-
plecze restauracyjne i szatnia. Na érodku pawilonu umieszczono sale o po-
wierzchni dwustu metréw kwadratowych, ktéra spetniata dwie funkcje: byta
miejscem dla publicznosci teatralnej (miescilo sie tam dwiescie osiem miejsc
siedzacych) lub przestrzenia teatralno-restauracyjng. W San Domingo oprocz
spektakli organizowano tez koncerty, a w czasach zaboru pruskiego uroczy-
stosci 0 narodowym, politycznym oraz antypruskim charakterze. Byly one
sposobem walki o odzyskanie dlugo wyczekiwanej przez spoteczeristwo nie-
podlegtosci.

Villa Nova traktowana byta jako zaplecze restauracyjne wyscigéw kon-
nych. Na jej terenie przy Drodze Debiriskiej znajdowaly sie budynki gospo-
darcze, glebiej stal dom mieszkalny z salg. W 1906 roku dobudowano chlew
Z SZOopa.

Wiktoria, nazywana rowniez Parkiem ks. J6zefa, miescila sie na skraju
lasu debiriskiego. Pierwszym wtascicielem byt Hoyer, nastepnie ogrod prze-
jat Emil Taubert, a od 1863 roku teren nalezat do Maurycego Zienkowicza.
Podobnie jak w innych ogrodach, réwniez w Wiktorii wybudowano lokale
gospodarcze, dom mieszkalny, trzy altany, a takze apartament ogrodowy
oraz scene letnig, na ktorej graly zespoly amatorskie i zawodowe. W ogro-
dzie odbywaty sie zar6wno koncerty, jak i spektakle teatralne. Pod koniec XIX
wieku Wiktoria nalezata do Bertholda Hamburgera, nastepnie za$ do Zyg-
munta Gasiorowskiego. Z poczatkiem XX wieku ogréd zostal przejety przez
miasto (Mrugalska-Banaszak, 1993, ss. 7-14).

Ogrod Strzelecki kurkowego Bractwa Strzeleckiego potozony byt na skar-
pie po prawej stronie Warty, w pierwszym rejonie fortecznym. Ze wzgledu
na swoje usytuowanie - w tymze pierwszym rejonie fortecznym - potrzebna
byla zgoda Rejonowej Komisji w Berlinie na wzniesienie budynku na tym te-
renie (Karolczak, 2011). Posiadal on najwiekszy lokal, w tym obszarze, o kon-
strukcji fachwerkowej, wzniesiony w 1894 roku. Gléwna jego czeé¢ zajmowa-
ta sala, w ktorej znajdowalo sie podium dla zespotu. Po jej bokach ustawione
byly krzesta i sktadane stoty, a po lewej stronie, przy scenie orkiestron.
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Ogrod Zoologiczny - do roku 1874 byl to teren dawnego dworca Kolei
Stargardzko-Poznariskiej, wokét ktérego funkcjonowaly: restauracja, aleje
spacerowe oraz zalozenie ogrodowe. 15 maja 1875 roku zarejestrowano sto-
warzyszenie Ogréd Zoologiczny w Poznaniu. W tym samym roku rozpocze-
to pierwszy etap przejecia dzierzawy catego obszaru od Zwiazku Obrony
Krajowej, drugi etap nastgpit w 1877 roku. Aby nowa instytucja mogta istniec,
konieczne byly zmiany, wiec w 1878 roku rozebrano perony, przebudowano
rowniez dworcowe budynki, a takze zamontowano nowoczesne o$wietlenie.
Ponadto, odseparowano ogrod restauracyjny od miejsc, w ktérych przebywa-
ty zwierzeta. Podjete dzialania przyczynity sie do wspaniatosci i popularno-
ci ogrodu. W 1886 roku, za dyrekcji Roberta Jaeckela i Stanistawa Zieliriskie-
go, miejsce to zostalo wykupione. W tym czasie obiekt zostal podzielony na
mniejsza i wieksza cze$¢. Mniejsza stanowila park z restauracja, wieksza za$
zwierzyniec. Nastepne lata przyniosty kolejne zmiany. Powstaly nowe obiek-
ty, takie jak: duzy staw z wysepka, drewniana kolumnada, trybuna dla orkie-
stry, kregielnia, czy nowy pawilon. Wybudowano tez fontanne, znajdujaca
sie przy wejsciu do ogrodu, niedaleko ktérej postawiono pawilon widokowy.

Zoo oferowalo wiele atrakcji odwiedzajacym gosciom. Wiodaca byty kon-
certy muzyczne (,Dziennik Poznarski”, 1883, 1903), na ktérych wystepowali
muzycy poznanskiego garnizonu, a takze stawni wykonawcy z 6wczesnego
okresu, miedzy innymi zespoly pod kierownictwem Edwarda Straussa i Jana
Straussa. Ponadto, organizowano pokazy fajerwerkéw oraz aeronautyczne,
podczas ktérych wykorzystywano balony wypelnione gazem. Uczestnicy tej
atrakcji mieli mozliwoé¢ niejednokrotnego obserwowania lotu balonu. Ko-
niec XIX wieku przyniést do ogrodu Zoo nowe widowisko - tak zwane , wy-
stawy lub wioski etnologiczne”. Bylo to zjawisko powszechne poséréd dzia-
talnosci rozrywkowej, nastawionej na masowos¢. Prekursorem takich dzialar
byt Carl Hagenbeck - miedzy innymi hodowca, treser, przedsiebiorca, a takze
zalozyciel ogrodu zoologicznego w Hamburgu. Sprowadzat on do Europy
grupy ludzi r6znych ras i zbiorowosci etnicznych, a pokazy z ich udzialem
w ogrodach zoologicznych przyciagaly ogromna liczbe widzéw (w Berlinie
58 tys., Dreznie 20 tys. dziennie). Z czasem staly sie¢ one niesamowicie po-
pularna forma rozrywki masowej, przynoszaca wielkie korzysci finansowe,
dlatego byly chetnie przyjmowane w waznych miastach europejskich, do
ktorych nalezal réowniez Poznan. Wladze pragnety, aby mieszkancy mogli
uczestniczy¢ w modnej woéwczas atrakcji. Pokazy odbywaly sie w ogrodzie
restauracyjnym, w namiotach przygotowanych na te okazje. Byly to widowi-
ska, wczeéniej zapowiadane przez prase, o okre§lonym temacie, po ktérych
za$ odbywat sie koncert. Podczas prezentacji przedstawiano zwyczaje danej
spolecznosci, przedmioty codziennego uzytku, inscenizacje scen z codzien-
nego zycia, stworzone rekodzielo. Ponadto, poznariski widz mégl zobaczy¢
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rytualne tarice oraz $piewy, a takze pokazy strzelania z tuku, czy umiejetnosci
jezdzieckich. Ogréd Zoologiczny odwiedzili miedzy innymi: w 1879 roku -
Nubijczycy, w 1883 roku - Samojedzi, w 1884 roku - Indianie z plemienia
Siuksow, w 1885 roku - grupa z plemienia Zuluséw, w 1892 roku - Amazonki
z Dahomeju.

Pod koniec XIX wieku nastapil spadek atrakcyjnosci Ogrodu Zoologicz-
nego. Wplynelo na to wiele czynnikéw - rozbiérka Bramy Berliriskiej i czesci
fortyfikacji, inwestycje cywilne, zmiana przepisow budowlanych oraz wig-
czenie Jezyc w granice miasta. W obrebie obszaru rekreacyjnego powstawato
coraz wiecej zabudowan, przez co mieszkancy wybierali podmiejskie miej-
scowosci wypoczynkowe. Jednak w dalszym ciggu kontynuowana byla tra-
dycja koncertowa (Kurek, Meyer, 2017, ss. 45-57).

Ogrodki rozrywkowe mialy wielkie znaczenie dla miasta i spotecznosci.
Pierwszym i najistotniejszym faktem jest ogromna rola kulturowo-spoteczna.
Rozrywka stuzyta zaré6wno bogatej, mieszczarskiej publicznosci, jak i pozo-
stalym, mniej zamoznym. Skupiala na malym fragmencie terenu spotecznos¢
réznorodng pod wieloma wzgledami: majatkowym, wyznaniowym, plcio-
wym, etnicznym i wiekowym, natomiast przez swoje dzialania, jako jedna
z nielicznych w tamtym okresie, potrafita ja potaczy¢, co bylo nie lada wyczy-
nem. Faktem, ktéry warto podkresli¢ jest rozpowszechnianie rodzimych au-
toréw i ich tworczosci poprzez wykonywanie dziet przez nich stworzonych
na scenach ogrédkowych zaré6wno w formie muzycznej (wystepy choréw,
solistow, orkiestr), teatralnej (spektakle, komedie, wodewile, operetki), jak
i tanecznej (zespoly taneczne, szkoly tarica, solisci). Ponadto, dzieki dostep-
nym dla calej ludnoséci zalozeniom w Poznaniu powstaly ludowe teatry, ktére
byly najstarszymi na polskich ziemiach.

Kolejna, wazna kwestie stanowila atmosfera panujgca posréd publiczno-
$ci mieszanej. Co wazne, sprzyjala procesom demokratyzacji widowni. Ce-
gielski urzadzal tam zabawy dla robotnikéw, odbywaty sie réwniez pierwsze
wiece i zebrania socjalistow (Ostrowska-Keblowska, 1982, s. 438). Podwaza-
la tez 6wczesnie istniejace kulturowe hierarchie, co wigzalo sie z aktywacja
nowych srodowisk, dzieki ktérym zwiekszala sie liczba widzow teatralnych.
Wplyw na odbiér caloksztaltu przez mieszkaricow miata rowniez lokalizacja
i odpowiednie usytuowanie. Ogrédki zawieraly starannie zaprojektowane,
solidne urzadzenia i budynki, ktére znajdowaly sie z dala od centrum miasta,
byly niewidoczne od strony ulic. Aby znalez¢ sie w wigkszosci z nich, trzeba
bylo przejs¢ przez bramy doméw lub ogrodzenia. To one, mozna by rzec,
stanowily ostoje miasta, czastke natury, w ktorej ludzie chcieli sie znalez¢
i odpoczaé od otaczajacych i wszechogarniajacych ich sttamszenia i ciasnoty.

Warto réwniez zwréci¢ uwage na rozwijajaca si¢ w ekspresowym tem-
pie kulture konsumpcji, ktérej czescia staly sie wilasnie teatry ogrédkowe.
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Komercyjny charakter przedsiebiorstw, wlasciciele oferujacy tania i, wedtug
niektérych oséb, matowartosciowq rozrywke dla zdobycia korzysci majat-
kowych, a takze publicznos¢, takngca nieustannie nowych wrazen, $lepo za
nimi podazajaca, dzisiaj okreslana mianem konsumentéw. Mozliwe, ze wla-
$nie ogrodki rozrywkowe stanowily poczatek kulturowych i ekonomicznych
rozwigzan wspolczesnego miasta Poznania.

Podsumowanie

Etablissements stanowily wazne punkty na kulturowo-spolecznej ma-
pie miasta Poznania. , Wedrujac” przez XIX-wieczne ogrédki rozrywkowe,
poznajac ich funkcjonowanie, mozna stwierdzi¢, ze mimo komercyjnego
charakteru czy istniejacej tam réwniez kultury konsumpcji, dostrzec moze-
my wiele cennych wartosci. To przeciez w tych miejscach wystepowali: teatr
polski, kiedy wtadze pruskie uniemozliwialy stworzenie jego stalej siedziby,
teatry wedrowne, pokazujace oraz utrwalajace w publicznosci polska twor-
czo$¢, kulture i jezyk, poprzez wystawianie spektakli, komedii, rozmaitych
scenek, czy wodewili. Warto réwniez wspomnie¢ o zespotach tanecznych. Za
pomocy tanica przekazywali z pokolenia na pokolenie rodzima tradycje, za-
poznawali z tradycjami zagranicznymi, jak i rowniez , oswajali” widownie
z nowymi gatunkami tanecznymi, ale tez, dzieki wystepom, zachecali spo-
tecznos¢ do wspdlnej integracji i zabawy. Ogrody byly oaza dla mieszkaricow
Poznania. Ponadto, mimo wielu atrakcji i halaséw z nimi zwigzanych mozna
by tez powiedzie¢, ze stanowily miejsce do odpoczynku, relaksu, potrzeb-
nych kazdemu czlowiekowi niezaleznie od wieku czy sytuacji majatkowe;.
Etablissements zapoczatkowaly swoja dziatalnoéciag nowy rozdzial w zyciu lu-
dzi w XIX i XX wieku. Dzieki pamieci miasta i ludzkosci mozemy zauwazy¢
kontynuacje dzialari ogrédkowych, ich rozbudowe oraz tworzenie nowych
na wytworzonym fundamencie.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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II. RECENZJE I NOTY

BaBETTE ROTHSCHILD, (2024). Wsparcie dla wspierajacych. Jak zapobiegaé zmeczeniu
wspotczuciem i traumie zastgpczej. Przekl. Maria Moskal. Krakéw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloniskiego, ss. 334

W serii ,Psychiatria i Psychoterapia” Wydawnictwa Uniwersytetu Jagiel-
loniskiego ukazata sie w roku 2024 ksigzka Babette Rothschild, zatytulowana
Wsparcie dla wspierajgcych. Jak zapobiegac zmeczeniu wspotczuciem i traumie zastep-
czej. Jest to, jak pisze autorka, uaktualnienie wydanej przez nig w 2006 roku
publikacji. Babette Rothschild, pracujaca jako klinicystka, spod ktérej piora i re-
dakcji ukazalo sie kilka cenionych publikacji z zakresu teorii i terapii traumy
oraz zespolu stresu pourazowego (PTSD), prowadzaca liczne miedzynarodowe
wyklady, szkolenia i konsultacje, zaoferowala tym razem psychoterapeutom,
terapeutom oraz wszystkim zajmujacym sie szeroko pojetym pomaganiem
w dziedzinie zdrowia psychicznego, publikacje niezwykle cenna. Jej tematem
jest opis narastajacych zagrozen ze strony réznych sytuacji kryzysowych, traum
i stresow w kontekscie ich reperkusji dla 0s6b zaangazowanych w niesienie r6z-
norakich form pomocy, przede wszystkim za$ sposobéw zachowania przez po-
magajacych wlasnego bezpieczenistwa i zdrowia psychicznego. W sposéb skon-
densowany idee te wyrazita autorka w dedykacji, piszac: ,Ksigzke dedykuje
wszystkim niosacym pomoc - szczegodlnie tym z Was, ktérzy walczac na fron-
tach kryzysow na calym $wiecie, dZwigaja samych siebie, a takze swoje rodziny,
pacjentéw, spoleczenistwa i narody” (s. 5).

»~Kazdy z nas (zaré6wno czytelnicy, jak i autorka tej ksigzki) moze doswiad-
czaé trudnosci na wiele sposobéw. Mimo to nie ustajemy w staraniach, ponie-
waz inni szukaja u nas wsparcia, nawet wtedy, gdy sami go potrzebujemy. Tez
jestesmy ludZmi. Tez jesteémy podatni na zagrozenia. (...) Mam nadzieje, Ze to
zaktualizowane wydanie bedzie dla ciebie wsparciem w osigganiu spokoju, nie-
zbednego do utrzymania réwnowagi fizycznej, emocjonalnej i umystowej pod-
czas wspierania innych w dazeniu do tego samego celu” (s. 12). Odwotujac sie do
przewijajacego sie, jak zauwaza Rothschild, w czasie pierwszych tygodni pande-
mii COVID-19 okreslenia ,wszyscy plyniemy na tej samej t6dce”, autorka pro-
ponuje spersonalizowanie globalnych zagrozen poprzez uzycie metaforycznego
pytania: ,Jak wyglada twoja tédka?” (s. 13). Tylko bowiem ta indywidualna, oso-

Studia Edukacyjne 77, 2025: 187-194. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2025.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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bista perspektywa doswiadczern moze odstoni¢ niepowtarzalny aspekt zmagan
z r6znymi zagrozeniami dotykajgcymi tych, ktérym pomagamy, jak i nasze wia-
sne strategie radzenia sobie z nimi. Chodzi o rozpoznanie tego, ze ,co$ nas rani
albo nam pomaga” (s. 16). ,Nigdy nie zapominaj o tym, pisze autorka w stowie
zamykajacym Wstep do drugiego wydania, ze jesli chodzi o znajomoé¢ ciebie, to ty
jestes najwiekszym ekspertem. Ty sam musisz okresli¢, co najbardziej ci pomaga,
a co przeszkadza w dbaniu o wlasny dobrostan, tak samo zresztg jak w czymkol-
wiek innym” (s. 18).

Zasadniczym celem Rothschild jest teoretyczna konceptualizacja zagrozen
zwigzanych z wykonywang praca przez psychoterapeutéw i osoby w szerokim
znaczeniu tego stowa pomagajace, w tym przede wszystkim zmeczenie wspét-
czuciem i traumatyzacjg zastepczg oraz ukazanie praktycznych strategii, stuza-
cych opanowaniu tego rodzaju potencjalnych zagrozen. Pragmatyczny cel, kto-
rym jest przeciwdziatanie negatywnym konsekwencjom pracy terapeutycznej,
uzyskujacym swoje apogeum w syndromie wypalenia zawodowego, realizuje
autorka prezentujac odpowiednie przyklady i éwiczenia oraz techniki i opisy
sesji terapeutycznych - spotkan z pacjentami, ktére, jak jednak zaznacza, nale-
zy zawsze, w aspekcie sensu ich uzytecznosci oraz efektywnosci, aplikowaé do
swojej, indywidualnej sytuacji osobistej czy zawodowej. ,Pamietaj, gdy dopad-
na cie watpliwosci, zdaj sie na swdéj zdrowy rozsadek i wiedze o sobie samym.
(...) Do kazdej sekcji poswieconej rozwijaniu umiejetnosci nalezy podejs¢ jak
do eksperymentu. Wyprobuj dang technike, zanim postanowisz wilaczy¢ ja do
swojego repertuaru. Zaproponowane tu techniki majg poszerzy¢ twoje mozli-
woéci zabiegania o wlasny dobrostan, wzbogaci¢ twdj zestaw narzedzi, a nie
uszczupli¢ go. Nie porzucaj zadnych narzedzi, ktére do tej pory uwazales za
uzyteczne” (s. 26 i 28).

Rozdziat 1. - Zagrozenia dla psychoterapeutow stanowi prezentacje gléwnych,
negatywnych zagrozen, w obliczu ktoérych staja terapeuci: zmeczenia wspol-
czuciem (compassion fatigue), traumatyzacji zastepczej (vicarious traumatization),
traumatyzacji wtornej (secondary traumatization) oraz wypalenia zawodowego
(burnout). Po oméwieniu tych zagadnien charakteryzuje autorka pojecie przeciw-
przeniesienia, skupiajac szczeg6lng uwage na przeciwprzeniesieniu w relacji te-
rapeutycznej. ,Zarzadzaniu przeciwprzeniesieniem w taki sposéb, by przyniosto
jak najwiecej korzysci, sprzyja uwazna samo$wiadomosé, w tym $wiadomosé cia-
ta” (s. 50). W celu podniesienia i rozwoju samos$wiadomosci proponuje konkretne
¢wiczenia.

Tematem rozdzialu 2. jest zarzadzanie empatig. Po oméwieniu teoretycz-
nych kwestii wigzacych sie z empatig oraz historycznych kontekstéw jej rozu-
mienia nastepuje opis ambiwalentnego charakteru empatii w relacji terapeu-
tycznej. Majaca swoje oczywiste, pozytywne znaczenie empatia stac sie jednak
moze, na poziomie nieSwiadomej ,mechanizmem zarazenia emocjonalnego”
(s. 71), przechwytywaniem bolesnych uczu¢ pacjentéw. Autorka omawia zalez-
nos¢ miedzy empatia a ukladem nerwowym, neurologie empatii, empatie so-
matyczng, zjawiska odzwierciedlania i nasladownictwa. Postuluje mechanizmy
kontroli empatii oraz jej dostrajania do konkretnej sytuacji terapeutycznej. Wy-
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raza te idee za pomoca bardzo obrazowej poetyki: ,Empatia nigdy nie jest stala.
Sa rézne stopnie empatii, a ty mozesz sie nauczy¢ regulowac jej poziom tak,
jak regulujesz glosnos¢ w radioodbiorniku, telewizorze czy telefonie komor-
kowym. W opanowaniu tej umiejetnosci moze ci poméc wyobrazenie sobie, ze
twoja zdolnoé¢ do empatii czy do dostrajania sig jest wyposazona w mechanizm
kontrolny, taki jak gatka do regulacji glosnosci w starego typu wiezy stereo
czy radioodbiorniku albo stuzace do tego samego przyciski w jakim$ nowszym
urzadzeniu, na przyklad smartfonie lub komputerze” (s. 113). Zdaniem Roth-
schild, zdolnoé¢ do rozpoznawania oraz panowania nad wlasnym poziomem
empatii pomaga uniknaé zagrozen, ktére wynikaja z nieSwiadomej lub nadmia-
rowej empatii, chroni przed przejmowaniem emocji lub objawéw stresu od pa-
cjentow. Najwyzsza ,sztuka” jest utrzymanie przez terapeute wspdtczucia przy
jednoczesnym kontrolowaniu empatii i obnizaniu jej stopnia. Dokonuje autorka
subtelnego rozrdéznienia: ,Empatia = wspélodczuwanie z kims$, wspotczucie =
troska o kogo$” (s. 115). Zauwaza nastepnie, ze ,jednym z uzytecznych narze-
dzi do kontrolowania poziomu wlasnej empatii w dowolnym momencie jest
uwaznoéé. Uwazna $wiadomos¢ utatwi ci podjecie decyzji o tym, czy zwiekszy¢
empatie, czy tez jg zmniejszy¢. Pomoze ci takze ocenié, czy regulacja empatii jest
uzasadniona, korzystna czy niepotrzebna” (s. 115) Aby zilustrowac teoretyczne
zalozenia madrego dysponowania empatig oraz kontrolowania wyobrazen em-
patycznych przytacza kilka ¢wiczen.

W rozdziale 3., zatytulowanym Zachowac spokdj Babette Rothschild zajmuje
sie sposobami oraz rozwojem umiejetnosci monitorowania i regulacji aktywno-
$ci autonomicznego ukladu nerwowego u terapeuty. Po oméwieniu teoretycznej
wiedzy dotyczacej autonomicznego uktadu nerwowego, wskazaniu, ze odpowia-
da on za regulacje organizmu oscylujacego miedzy stanami stresu i niepokoju,
probuje ukazad, jak reaguje on na traume. W tym celu dotacza do ksiazki luzna,
rozkltadang wkiadke z barwna, szeSciokolumnowgq tabelg, prezentujaca stopnie
pobudzenia autonomicznego ukladu nerwowego. Spelnia¢ ma ona, w intencji au-
torki, role narzedzia pozwalajacego na monitorowanie autonomicznego ukfadu
nerwowego, a réwnoczesnie szczegbélowo prezentowac ,cechy, ktérych rozpo-
znanie jest niezbedne do przeprowadzenia regulacji precyzji” (s. 164). Wszystko
to ma na celu zadbanie, z wykorzystaniem samoobserwacji i uwaznej Swiado-
moéci, o wlasny dobrostan i rozwijanie sprzyjajacych jego osigganiu umiejetno-
ci. Temu stuzy¢ ma takze wyrézniona przez autorke synchronia autonomiczna
(autonomic synchrony), ktéra jest jednym z podstawowych komponentéw empatii
somatycznej. Najwazniejszym zadaniem jest, jak zauwaza, ,uswiadomienie sobie
jej niuanséw i ocenienie, kiedy jest ona produktywna, a kiedy moze sie okazaé
dla ciebie ryzykowna” (s. 173). Pomoca rozwijajaca umiejetnosci w tym zakresie
moga stac sie zaproponowane w dalszej czesci ¢wiczenia.

Opanowaniu przez terapeutéw narzedzi do regulacji wlasnego pobudzenia
i tym samym osigganiu oraz utrzymywaniu rownowagi fizycznej, emocjonalnej
psychicznej, duchowej poswieca Rothschild znaczacg uwage, pokazujac konkret-
ne ¢wiczenia wzmacniajace te sprawnosci. Opatruje je bardzo atrakcyjnymi , czy-
telniczo” tytutami: ,Cwiczenie: odkrywanie kotwic sensorycznych”, ,Cwiczenia
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zwigzane ze strefg komfortu”, ,Cwiczenie: zyskaj grubsza skére”, ktére zachecaja
do lektury i ich praktycznej aplikacji w konkretnych sytuacjach.

Rozdzial 4., wykorzystujacy teorie i narzedzia zaprezentowane w poprzed-
nich rozdziatach, koncentruje si¢ na neurofizjologii jasnego myslenia w sytu-
acjach silnego wzburzenia i stresu. Autorka odwoluje sie do ustaleri wynikaja-
cych z badan nad moézgiem. Ta solidna i sprawdzona wiedza w tym zakresie,
jak zauwaza, zwieksza Swiadomos¢ i ,odgrywa kluczowa role w radzeniu sobie
z bardzo stresujacymi zdarzeniami i traumatycznymi wspomnieniami oraz w ich
integracji” (s. 232). Dodatkowym elementem podnoszacym na wyzszy poziom
samo$wiadomos¢ jest, wedtug Rothschild, ,, znajomos¢ wtasnej historii zyciowej”,
poniewaz ,im lepiej siebie znasz, tym wieksza szansa, ze zdolasz utrzymac ja-
snos$¢ myslenia, gdy bedzie ci grozito wytracenie z réwnowagi przez pacjenta lub
przywolywane przez niego tresci” (s. 239). Postulat poznania samego siebie, ad-
resowany do kazdego psychoterapeuty, opatruje autorka przywolaniem réznych
takich sposobéw, ktére moga ku temu prowadzi¢, jak: wywiad na temat wtasnej
historii, wzmacnianie obserwatora w celu zyskiwania podwdjnej swiadomosci,
tworzenie opakowania dla tresci przynoszonych na terapie przez pacjentéw, re-
dukcja utozsamiania sig, samokrytycyzm, dialog wewnetrzny, ustrukturyzowa-
na troska o wlasny dobrostan.

W rozdziale 5., zatytulowanym Dbanie o siebie w dobie wspotdzielonych z in-
nymi kryzysow spotecznych/globalnych, Rothschild dzieli sie refleksjami odno-
szacymi sie do sytuacji psychoterapeutéw w konfrontacji ze wspoétczesnymi
kryzysami, takimi jak: pandemia COVID-19, niestabilno$¢ polityczna, niepoko-
je wywolane skrajnymi nieréwnoéciami na skale krajowa i globalna, czy do-
tyczacymi nieréwnoséci rasowych, plciowych i finansowych. W ocenie autorki,
konteksty te znaczaco zmienity sposéb pracy psychoterapeutéw oraz ,przydaty
im dodatkowych wyzwan zwigzanych z dbaniem o wlasny dobrostan” (s. 267).
Owe skrajnie niestabilne, niespokojne i niebezpieczne sytuacje rodza odczucie,
Ze nie panujemy nad wlasnym zyciem, utraciliémy nad nim kontrole i zostali-
$my przytloczeni dziejacymi sie zdarzeniami. ,W tak ekstremalnych okoliczno-
Sciach - pisze Rothschild - nietrudno uwierzy¢, ze nad niczym nie panujemy.
I witasnie w tym tkwi putapka. Nie wpadnij w nig, bo mogltoby cie to doprowa-
dzi¢ do rozpaczy i depresji lub je zaostrzy¢. Dlatego niezmiernie wazne jest, by
zwracaé uwage na te sfery wlasnego zycia, nad ktérymi jednak mamy kontrole,
niezaleznie od tego, jak blahe sie one wydaja. W rzeczywistosci zawsze znaj-
dzie sig co$, co jestedmy w stanie kontrolowaé, nawet jedli czasem musimy tego
poszukaé, zdobywajac sie na kreatywnos¢, a nawet odrobine przewrotnosci”
(s. 274). Autorka jest zdania, ze nawet kontrola w matych obszarach ma zna-
czenie, a jednym z symptomow takiego stanu rzeczy sa codzienne nawyki czy
kontrola czasem. Stanowig one widomy znak tego, ze troszczymy sie o wlasny
dobrostan.

W Rozwazaniach koricowych (rozdziat 6.), ktére, w zamys$le autorki, maja spi-
nac i taczy¢ zaprezentowane wczesniej zagadnienia, formutuje Rothschild na-
stepujace twierdzenie: ,Jesli dazysz do zlagodzenia swojego zmeczenia wspot-
czuciem, traumy zastepczej lub wypalenia, musisz sobie uswiadomic, ze wcale
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nie jeste$ bezradny w obliczu narzucanych ci przez pacjentéw ich stanéw emo-
cjonalnych. Takie przekonanie podwaza twoja zdolnos¢ do podejmowania de-
cyzji. Terapeuci, ktérzy wierza, ze sa pionkami swoich pacjentéw, wystawiaja
swo6j wlasny dobrostan na szwank. Moga takze wyrzadzi¢ krzywde tym, kto-
rym staraja si¢ pomoc, samym tylko obwinianiem ich za swéj wiasny dyskom-
fort” (s. 291).

Jak zauwaza autorka w koncowych, zamykajacych ksigzke refleksjach, , kaz-
dy czytelnik - czy to samodzielnie, czy z pomoca kolegéw terapeutéw lub konsul-
tanta - musi odkryé¢, jakie kombinacje zasad i strategii, zaczerpniete z niniejszego
tomu oraz innych Zrédel, najskuteczniej pomoga mu pozostac¢ w fotelu. Zapewne
bedziesz musial wyprébowac¢ kilka technik, zanim znajdziesz swdj optymalny
zestaw” (s. 293).

Wydaje sig, ze to wlasnie zaproszenie do samodzielnego, indywidualnego
,kreacjonizmu”, opartego na zaproponowanych w ksiazce rozwigzaniach i stra-
tegiach, obok solidnej wiedzy teoretycznej, stanowi najwieksza wartos¢ ksiazki.
W tym bowiem spotyka sie uniwersalnos¢ spojrzenia na ,wsparcie dla wspieraja-
cych” z indywidualnym, osobistym punktem widzenia.

Grazyna Teusz
ORCID 0000-0003-2745-2480
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FERENCIK MILAN - BEDNAROVA-GIBOVA KLAUDIA, (2024). A Handbook of Research Meth-
ods in Linguistics and Translation Studies. PreSov: University Press, pp. 96

In their recent publication A Handbook of Research Methods in Linguistics
and Translation Studies, Prof. Milan Ferenc¢ik and Assoc. Prof. Klaudia Bed-
narova-Gibova from the Institute of British and American Studies, Faculty of Arts,
University of Presov drew on their vast pedagogical and scholarly experience in
the fields of linguistics and translation studies to create this practical and use-
ful handbook for university students ranging from those seeking to obtain their
Bachelor’s degree to those working on their Doctoral degree. The aim of this pub-
lication is to explain the research process, improve the students’ critical thinking
skills and inspire them to conduct high-quality and modern research themselves.
Since this publication is supported by the projects KEGA 009PU-4/2023 Increasing
critical and analytical thinking skills of students of English studies through innovating
the English pragmalinguistics course and KEGA 004PU-4/2023 Innovative Translation
Theory and Practice Based on Blended Learning, it describes not only foundational
research methods in linguistics and translation studies, but also state-of-the-art
approaches and recommendations for students wishing to contribute to the ad-
vancement of their respective fields. What sets this handbook apart from other
titles with a similar aim is its specific focus on research in linguistics and trans-
lation studies, not just humanities research in general; thus it provides specific
techniques and approaches which are most suitable for these fields.

The handbook consists of three chapters. The first chapter introduces the topic
of research as a whole, delineating the differences between knowing and under-
standing, casual and scientific research. The link between science and philosophy
is briefly explored and some key terms such as ontology and epistemology, meth-
odology and methods are defined and explained. This is followed by an overview
of the research process, what it involves and how it is structured. Some important
distinctions for students to be aware of are explained in detail, such as the differ-
ence between quantitative, qualitative and mixed research, research question and
hypothesis, and, crucially, reliability and validity. Finally, the chapter concludes
with a discussion on ethical aspects of research. Throughout the chapter, addi-
tional resources (websites, tools, videos, literature) are provided in the footnotes
and will no doubt be helpful for students wishing to develop a deeper under-
standing of what it means to be a researcher.

The second chapter is dedicated to research methods in linguistics. While re-
search methods are indeed its main focus, the inclusion of a subchapter dedicated
to describing three major research frameworks within linguistics (structuralist, for-
malist, and functionalist) together with a set of three criteria that aid the student in
navigating the wide and diverse landscape of linguistics can be considered one of
its highlights. From the perspective of a student choosing their thesis topic, having
these frameworks listed side by side and explained in a concise manner is immense-
ly helpful, aiding the student in making an informed decision regarding the path
they wish to take in their research. Another subchapter is dedicated to understand-
ing linguistic data, their types, sources and key aspects that need to be considered
in their selection. Two subchapters are then dedicated to explaining and providing
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examples of research methods for analysing quantitative data (corpus linguistics,
content analysis, experimental methods, questionnaires and interviews) and qual-
itative data (discourse analysis, critical discourse analysis, conversation analysis,
and discourse analysis in interdisciplinary research) accompanied by short sections
from selected final theses of the students of University of Presov to aid in under-
standing how these methods work in practice. The following subchapter details
how and why quantitative and qualitative methods can be combined to achieve
more reliable results. The conclusion to this chapter features a research quality
checklist, which is another helpful tool for aspiring researchers.

The third and final chapter of this handbook comprises research methods in
translation studies. From the outset, this chapter highlights the interdisciplinarity
of translation studies and openly discusses the higher requirements placed on
researchers as a result. The wide array of research topics in translation studies
lends itself to a multitude of taxonomies and approaches. Research is thus first
divided into conceptual and empirical, with a particular focus on empirical re-
search, some of its commonly addressed topics and specific methods, before turn-
ing to Chesterman’s thematic sets (textual, cognitive, sociological, and cultural
approach) and quantitative versus qualitative research. As researchers know, it
is important to ask the right hypothesis or research question, which is why there
is an entire subchapter dedicated to discussing how these two concepts sit on
a continuum, with four types of research hypotheses and research questions list-
ed and explained in detail with examples. The following two subchapters focus
on providing and describing specific examples of research from final theses of
students of University of Presov and explaining in detail what should be avoid-
ed in translation studies research. Of particular benefit are the reflection tasks
appearing throughout the chapter, which introduce further concepts and ideas,
especially relating to contemporary research in translation studies while asking
relevant questions, prompting readers to think critically and thus to accustom
themselves to their new role as researchers.

In conclusion, this handbook clearly and concisely presents up-to-date in-
formation regarding research methods in linguistics and translation studies in
a manner that can be easily grasped by university students planning their final
theses and academic articles. While this publication is particularly suited to stu-
dents of English, it may be beneficial to students of other languages as well. With
the aid of this handbook, it is hoped that students (and perhaps also scholars) will
develop a greater passion for and understanding of their disciplines and research,
leading to high-quality results. For the convenience of both students and teachers,
this publication can be freely accessed online through the ELDOC catalogue of the
University library of PreSov university.

Soria Halkovad
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III. Z ZYCIA NAUKOWEGO

Sprawozdanie z jubileuszowego koncertu
z okazji 50-lecia ,Lejerow” i 35-lecia
Szkoly Podstawowej nr 83 w Poznaniu ,tejery”
pt. ,Lejery. Poznanmy sie!”

Poznan, Scena Wspdlna, 5 pazdziernika 2025 roku

5 pazdziernika 2025 roku spolecznosé¢ Szkoty Podstawowej nr 83 im. Emilii
Wasniowskiej ,Lejery” w Poznaniu, reprezentowanej przez dyrektora - Karola
Sarne oraz ,Stowarzyszenie Lejery”, reprezentowane przez Bogustawe Moszko-
wicz, zaprosili mieszkaricow Poznania na jubileuszowy koncert z okazji 50-lecia
powstania dzieciecego teatru gromadnego ,tejery” oraz 35-lecia Szkoly Podsta-
wowej nr 83 im. Emilii Wasniowskiej, bedgcej systemowym rozwigzaniem kon-
cepcji pedagogicznej Jerzego Hamerskiego oraz Elzbiety Drygas. Rezyserem wy-
darzenia byt wieloletni dyrektor Centrum Sztuki Dziecka i szef festiwalu filméw
Ale Kino! - Jerzy Moszkowicz, ktéry wraz z zalozycielem ,Lejeréw” - Jerzym
Hamerskim oraz ze wspotzalozycielka SP nr 83 - Elzbieta Drygas ,wybudowali”
Scene Wspolng - teatr prowadzony przez Szkote. Nalezy jednoczesnie zaznaczy¢,
iz Centrum Sztuki Dziecka jest wspotgospodarzem Sceny Wspo6lnej, a Stowarzy-
szenie Lejery, ktére wspiera SP nr 83 w dziataniach edukacyjnych i artystycznych,
odegrato duza role w staraniach o teatr dla , Lejerow”.

Na uroczystos¢ zaproszono Wiladze Miasta, osoby reprezentujace poznanskie
srodowisko kulturalne oraz naukowe, a takze przedstawicieli Wojewodzkiego
Kuratorium Os$wiaty w Poznaniu. Grafike plakatu oraz biletow i okolicznoscio-
wych koszulek, w ktérych na scenie zaprezentowaly sie dzieci i mtodziez uczesz-
czajaca do SP nr 83 zaprojektowala absolwentka Szkoty - Konstancja Rawecka.

Jerzy Hamerski - kawaler Orderu Usmiechu, laureat wielu nagrod i wyréz-
nient, w tym przede wszystkim Nagrody im. Ireny Sendlerowej ,Za naprawianie
$wiata”, a zasiadajacy obecnie w Miedzynarodowej Kapitule Orderu Usmiechu,
w roku 1975 w Poznaniu powotal do zycia ,Lejery” - dzieciecy teatr gromadny
wywodzacy sie z tradycji specjalnoéciowych (a w tym przypadku artystycznych)
druzyn harcerskich. W 1990 roku wraz z pedagozka - Elzbieta Drygas stworzyt

Studia Edukacyjne 77, 2025: 195-205. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2025.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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pierwsza w kraju teatralna zeréwke, mieszczaca sie wéwczas w Mlodziezowym
Domu Kultury nr 2 na Cytadeli. Od tego czasu ,Lejery” ksztalca z powodzeniem
dzieci i mlodziez na bazie edukacji przez teatr, w ktérej ten postrzegany jest jako
srodek do wszechstronnego rozwoju uczniéw, a takze opiera sie na zasadach de-
mokratycznego zycia w gromadzie. Wéréd wartoséci promowanych przez ,te-
jery” sa ponadto takie, jak miedzy innymi: rodzinnos¢, prawa dziecka, patrio-
tyzm, pielegnowanie odpowiedzialnej indywidualnosci, tolerancja réznorodnie
postrzeganej odmiennosci, szacunek wobec drugiego czlowieka, wspéldziatanie,
wolontariat (Hamerski, Drygas, 2024, ss. 22-23). Szkola funkcjonuje obecnie na
podstawie eksperymentu pedagogicznego: , Teatr jako srodek wszechstronnego
rozwoju uczniéw - nauka przedsigbiorczosci”, ktéry stanowi naturalng kontynu-
acje koncepcji Jerzego Hamerskiego i Elzbiety Drygas, a stworzony zostal przez
wybitng pedagozke Anne Zawadzka - nauczycielke zajeé teatralnych SP nr 83
oraz charyzmatycznego dyrektora placowki - Karola Sarne, zwiazanego z pla-
céwka od 2009 roku (Jarmuz, 2016).

,Lejerska” koncepcja edukacyjna i ,tejerska” Szkota sa , inne niz wszystkie”
(Zwiernik, 2025). Jak o swojej historii wstapienia w szeregi spotecznosci Jerzego
Hamerskiego mowi Karol Sarna:

Znalazlem sie tam przez przypadek. Dopiero p6zZniej - podczas pierwszego ,nocowan-
ka” - przekonalem sig, ze to wlasnie to. Zzytem sie z tg szkola, udalo mi sie poznacja od
srodka. Noce filmowe, koncerty i akcje charytatywne, przedstawienia, ktérymi wszyscy
zyja... Tego sie nie da opowiedzie¢. To trzeba poczué na wlasnej skérze (Jarmuz, 2016).

Dorobek artystyczny ,Lejeréw” konsekwentnie tworzony przez Jerzego Ha-
merskiego od poczatku powstania zespotu, a takze wspéttworzony przez Elz-
biete Drygas od lat 80. i 90. XX wieku obejmuje szereg realizacji telewizyjnych
o charakterze artystyczno-edukacyjnym, wiele nagran fonograficznych, w tym
takze rekomendowane przez Osrodek Rozwoju Edukacji , Lekcje z piosenkami”
dla klas 1 - 3 szkoly podstawowej. ,Lejery” niemalze kazdego roku wystepuja
na deskach zaréwno polskich, jak i zagranicznych teatréw oraz sal widowisko-
wych, reagujac na dokonujace sie w kraju i na $wiecie przemiany spoleczne oraz
dostosowujac repertuar artystyczny do najwazniejszych probleméw nurtujacych
dzieci. Teksty piosenek zawsze sa starannie przemyslane i tworzone na pro$be
Jerzego Hamerskiego i Elzbiety Drygas przez wybitnych literatéw, w tym mie-
dzy innymi Wande Chotomska, Joanne Kulmowg, Emilie Wasniowska, Grzego-
rza Tomczaka i innych. Dorobek ,Lejeréw” obfituje takze w utwory i spektakle
upominajace si¢ o prawa dziecka, a nagrany w 1995 roku teledysk ,Jak to jest”,
pochodzacy z widowiska ,, Dzieci tez maja gltos”, nominowany zostat do nagrody
Emmy. Na kanwie tego przedsiewziecia:

W Roku Korczakowskim 2012 Lejery wielokrotnie, jako gos¢ specjalny, prezentowaty
swoje przedstawienie ,Masz prawo do swych praw”, w tym m.in. na Festiwalu Kor-
czakowskim, dla Parlamentu RP, w Patacu Prezydenckim RP dla ambasadoréw, na
uroczystosci odznaczenia Krélowej Kataru Orderem Usmiechu (https:/ /lejery.love/
masz-prawo-do-swych-praw-obejrzyj-kultowe-przedstawienie-lejerow /).
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W koncercie udzial wzieli absolwenci Szkoty oraz pierwsi wychowankowie
Jerzego Hamerskiego, na scenie przemawiali znaczacy przedstawiciele wladz mia-
sta, w tym przede wszystkim Przewodniczacy Rady Miasta, Grzegorz Ganowicz.
Gosciem honorowym wydarzenia byl prof. dr hab. Heliodor Muszynski - mistrz
Jerzego Hamerskiego i jego wieloletni opiekun merytoryczny, ktéry znany jest
w spolecznosci SP nr 83 w Poznaniu jako , ojciec chrzestny” ,Lejer6w”. Na sali za-
siadata ponadto Ewa Chotomska - cérka Wandy Chotomskiej - ktéra od lat wspie-
ra dziatania podejmowane przez spolecznos$é opisywanej gromady. Na widowni
obecna byla takze rodzina zmarlej przed dwudziestoma laty poetki, patronki Szko-
ty - Emilii Wasniowskiej, ktéra przez szereg lat wspierala ,tejerskie” inicjatywy
i &cisle wspotpracowala ze Szkolg. Wérdd zaproszonych na uroczystosé gosci wy-
szczeg6lni¢ nalezy takze Marcina Przewozniaka - autora powieéci, zatytulowanej
Trzy przystanki do teatru, przedstawiajacej poczatki poznariskiej dzialalnosci Jerzego
Hamerskiego oraz powstanie teatralnej zeréwki , U Lejerow”.

Koncert rozpoczat sie o godzinie 17.00 na Scenie Wspdlnej. Nad przebiegiem
uroczystoéci, zar6wno na scenie, jak i w kulisach, czuwal Jerzy Moszkowicz,
ktéry jako pierwszy przemoéwil do zgromadzonych gosci. Oprawe muzyczng
wydarzenia zapewnili Wojciech Winiarski, Stanistaw Pawlak wraz z pozostaly-
mi czlonkami zespolu muzycznego ,Good Staff” oraz Teatrzykiem Piosennym
,Lejery” - uczniami i uczennicami klas 3 - 7 SP nr 83, przygotowanymi wokalnie
przez prof. dr hab. Katarzyne Sadowska. Wszystkie utwory , tejerskie” prezento-
wane tego wieczoru zyskaly nowe aranzacje, ktore z okazji jubileuszu przygoto-
wali: Stanistaw Pawlak oraz Wojciech Winiarski.

Publiczno$¢ miata mozliwoé¢ zapoznania si¢ z najbardziej charakterystyczny-
mi piosenkami pochodzacymi z dorobku ,Lejer6w” i anegdotami przedstawiany-
mi przez dorostych wychowankéw Jerzego. Na scenie o swoich do$wiadczeniach
i przygodach ,lejerskich” opowiadali miedzy innymi: Julia Szamatek, Karolina
Piwosz, Miron Jagniewski, Magdalena Myszkiewicz, Anna Andrzejewska i Piotr
Gasowski. Na deskach teatru pojawili sie nadto zaprzyjaznieni z gromada artysci
- aktorzy, kompozytorzy i wokaliéci - w tym Radostaw Elis, Tadeusz Falana, Grze-
gorz Tomczak, Agnieszka Rézanska, Marcin Ryl-Krystianowski, Oksana Hamer-
ska, Mariusz Matuszewski, Marcin Matuszewski i inni. Swoja obecnoécia wyda-
rzenie uswietnil takze Andrzej Hamerski - zastepca dyrektora Teatru Muzycznego
w Poznaniu, a prywatnie - syn Jerzego Hamerskiego. Piosenki przeplatane byty
teledyskami i fragmentami nagran telewizyjnych oraz nagran pochodzacych z ,te-
jerskiego” archiwum. Na prezentowanych filmach mozna bylo dostrzec dawne
wykonania utworéw ukazanych podczas koncertu, co umozliwiato publicznosci
siegniecie do korzeni ,lejerskiej” tradycji i swoista ,, podréz w czasie”.

Po powitaniach, oficjalnych przemoéwieniach na scenie pojawili sie niezwykle
wzruszeni: Jerzy Hamerski i Elzbieta Drygas. Jerzy Hamerski rozpoczat od gawe-
dy opisujacej poczatki jego koncepgji:

Dawno, dawno temu migdzy brzydkimi blokami poznanskiego osiedla Grunwald,
miedzy ulicami Swit, Brzask i Sierakowskq, byta ogromna zaniedbana tqka porosnigta
chwastami. W jej naroznikach miescity si¢ dwie typowe szkoty «osiedlowki». We wrze-
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sniowy, stoneczny poranek 1975 roku na placu pojawily sie dwie osoby: ona: 26-letnia
pani mgr socjologii niosta plecak z ksigzkami, on: 31-letni mgr pedagogiki targat maku-
sytiski beben i gitare. Oprocz tego niesli z sobq radosc, entuzjazm i wielkq chec zmienienia
Swiata na lepszy. Mieli za sobq bardzo trudny rok «walki z wiatrakami» w jednej ze wspo-
mnianych szkot, ktéra z polecenia profesora — eksperymentatora miata byé nowoczesng
szkotq — laboratorium. Okazato sig, Ze zostata zbudowana z tak twardego «betonu», ze
«Donkiszoci» musieli przegrac.

Szli wigc na przetaj, na szage do drugiego naroznika, gdzie miescita sie Szkota Podsta-
wowa nr 76. Szli z nadziejq, Ze tam zostanq przyjeci zZyczliwie, Ze bedq mogli organizowac
dzieciaki do wielkiej przygody...

Po wystapieniu Elzbiety i Jerzego rozpoczeta sie cze$¢ artystyczna wydarzenia.

Jako pierwsza zaprezentowano piosenke ,Nasze klucze”, ktdrej tres¢ nawia-
zuje do idei przySwiecajacej Jerzemu Hamerskiemu jeszcze w latach 70., kiedy
powolal (wraz z Barbarg Sreniowska) do zycia szczep ,Otwartych” we wspo-
mnianej przez niego w przeméwieniu szkoty, ktéra wéwczas byta jedna z ekspe-
rymentalnych szkét Heliodora Muszynskiego. Szczep harcerski ,Otwarci” cha-
rakteryzowal sie czterema kierunkami pracy wychowaweczej, ktére zalozyciele
nazwali ,kluczami do czlowieka” (Hamerski, brak daty, s. 9).

Kolejnym zaprezentowanym na jubileuszu utworem byt ,Nasz konik”, na-
pisany przez Wande Chotomska w okresie stanu wojennego w Polsce (Hamer-
ski, 2011, s. 13), ktéry pierwszy raz ukazat si¢ szerszej publicznoéci w programie
,Harcerski Krag”, realizowanym dla TVP, a zawierajacy szereg wolnosciowych
metafor. Utwor zaspiewaly najmlodsze dzieci z Teatrzyku Piosennego Lejery
wraz z charyzmatycznym Radostawem Elisem.

Trzecia piosenka tego wieczoru byl utwér do tekstu Joanny Kulmowej, zaty-
tulowany , To jest teatr”, ktéry pojawil sie w 1988 roku w ,1ejerskim” programie
telewizyjnym emitowanym pod nazwa ,Czym skorupka za mlodu”. Uczniom
i uczennicom z Teatrzyku Piosennego towarzyszyla na scenie Katarzyna Sa-
dowska.

Aby podkresli¢ wartos¢ dziecinistwa, zaprezentowano nastepnie piosenke
,Czym skorupka za mlodu nasigknie”, do tekstu patronki Szkoty i muzyki Ma-
riusza Matuszewskiego. Utwor za$piewata Anna Winiarska - wokalistka zespolu
Good Staff wraz z corka Weronika Winiarska - absolwentka Szkoty , Lejery” przy
towarzyszeniu miodszych uczniéw Teatrzyku Piosennego.

Utwoér ,Dzie¢mi jestesSmy tylko raz” zaspiewal wraz z dzieémi z klas trzecich
oraz czwartych autor tekstu i wieloletni ,lejerski” przyjaciel - Grzegorz Tomczak,
a nastepnie wystapil Tadeusz Falana, ktéry ponownie - wraz z dzie¢mi - zapre-
zentowat piosenke do stéw Wandy Chotomskiej i muzyki Mariusza Matuszew-
skiego pt. , Lejery”, w refrenie ktérej rozbrzmiewa radosne: ,Lejery, Lejery, prze-
skocza przez wszystkie bariery!” (Hamerski, 2011, s. 17).

Aby ukazaé ,Lejery” jako ,czcicieli pogodnego oblicza” (Hamerski, Drygas,
2024, s. 23), na scenie zaprezentowano takze utwor: ,Rozwesolek z Rozwesot-
kiem”, do stéw Joanny Papuzinskiej. Utwoér wykonaly dzieci z Teatrzyku Piosen-
nego, Marcin Ryl-Krystianowski i Piotr Hamerski - uczen klasy szoste;.



Z 7ycia naukowego 199

Poznav(m (}, siq.!

5 6 PAZDZIERNIKA 2025/GODZ. 17:00 / SCENA:WSPOLNA
< REZERWACJA BEZPEATNYCH WEJSCIOWEK: TEL. 604794 347, TEATRGLEJERY.PL
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Poniewaz jednym z postulatéow , pedagogiki lejerskiej” jest takze , poznan-
skos¢”, postrzegana jako , ksztaltowanie postaw patriotyzmu lokalnego poprzez
poznawanie historii, kultury, tradycji i wspdtczesnosci Poznania i Wielkopolski
(Malej Ojczyzny)” (Hamerski Drygas, 2024, s. 22), kolejnym utworem opisy-
wanego wieczoru byla piosenka pt. ,,Bimba jedzie”, podczas wykonania ktérej
uczniom towarzyszyli Mariusz i Marcin Matuszewscy - artysci od lat 90. scisle
wspolpracujacy z , Lejerami”.

Zmiane nastroju z radosnego na nostalgiczny uzyskano poprzez prezentacje
,Kotysanki” do tekstu i muzyki Tadeusza Wozniaka, ktérg wykonala Magdalena
Trzeciak - ,lejerska” nauczycielka muzyki wraz z cérka Martg (,lejerska” absol-
wentka oraz ,lejerska” mama, ktéra wielokrotnie uczestniczyla w realizacjach
telewizyjnych, scenicznych oraz fonograficznych gromady Jerzego Hamerskiego)
i wnuczka Lila Jodko (utalentowana uczennica klasy czwartej SP nr 83).

W dalszej kolejnosci wystapit Piotr Gasowski w duecie z Magdaleng Mysz-
kiewicz (wychowankowie Jerzego z lat 70.), ktérzy zagrali Romka i Julie w dia-
logu (scenie balkonowej) pochodzacym ze sztuki teatralnej pt. ,Romeo i zulia
- tragisatyra wedlug Szekspira” Wandy Chotomskiej i Wojciecha Bisko. Sztuka
ta uznawana jest za sztandardowa w repertuarze Teatrzyku Piosennego ,teje-
ry” i wystawiana byla na wielu scenach w Polsce oraz za granica od lat 70. do
wspoblczesnosci. Druga z kolei scene balkonowa - uwspoélczesniong przez Marci-
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na Przewozniaka i ukazujaca satyrycznie funkcjonowanie mtodziezy w mediach
spolecznosciowych - zagrat Piotr Hamerski oraz Julia Worobiej - uczniowie SP
nr 83. W finale sceny w role ,Szekspira” wcielili sie¢ odziani we wiasnorecznie
przygotowane z papieru kryzy uczeszczajacy do klasy széstej i siodmej: Ryszard
i Cezary Smigielscy.

Kolejng zmiane nastroju z komicznego na bardziej refleksyjny zapewnit wi-
dzom duet dorostych wykonawcéw - Andrzeja i Oksany Hamerskiej - ktorzy
zaspiewali ,,Czerwong rute” - tradycyjny, folklorystyczny utwoér ukrainski. , Le-
jery” z piesnia ta zapoznaly sie latem 1979 roku, podczas wedréwki w Bieszcza-
dach (Hamerski, 2011, s. 73) i od tego czasu utwoér towarzyszy im podczas wie-
czornic i ,$wiecznisk” organizowanych przez ,lejerska” spolecznosc.

Kolejng niespodzianka muzyczng wieczoru stat sie¢ utwoér ,Pan Mozart”,
w ktérym artystka Teatru Muzycznego w Poznaniu Oksana Hamerska wraz
z Heleng Czelusta, Urszula Andrzejewska i Julia Worobiej (uczennicami klas
wyzszych SP nr 83) zaprezentowaly tekst Wandy Chotomskiej do muzyki Teresy
Niewiarowskiej , przenoszac” widownie w osiemnasty wiek.

Ciekawa propozycje stanowila prezentacja utworu pochodzacego z repertu-
aru Wojciecha Mtynarskiego, zatytutowana ,Obiad rodzinny”, do ktérej , Lejery”
siegnety po raz pierwszy w latach 90., podczas realizacji tworzonych dla TVP.
,Obiad rodzinny” od$piewany zostal w przez Marcina Ryl-Krysianowskiego,
Marcina Matuszewskiego, Alicje Suchanko, Agate Igiel (w skladzie, w ktérym
nagrywany byl niegdys$ przez TVP).

Propozycja Agnieszki Rézanskiej, zaspiewang wraz z jej synem Mariuszem
Stachowiakiem, byla ,Wyliczanka” - piosenka napisana dla zespolu Jerzego
Hamerskiego przez Wande Chotomska i Mariusza Matuszewskiego. Jak pisal
o utworze Jerzy Hamerski, byla to: ,...pierwsza piosenka podnoszaca trudny
problem damsko-meski, ktéry wylonit sie juz na poczatku istnienia szkétki” (Ha-
merski, brak daty, s. 77).

Szczegdlnym momentem okazala sie prezentacja ,lejerskiego” , protest - son-
gu”: ,Mam prawo do swych praw”, ktérego tekst wyszedl spod piéra Emilii Wa-
$niowskiej, a do ktérego muzyke skomponowal Mariusz Matuszewski (Drygas,
Hamerski, 2024, ss. 40-42). Piosenka stanowi glos dzieci w ich sprawie i w sposéb
stosunkowo bezposredni opisuje dzieciece odczucia zwigzane z tamaniem praw
najmiodszych (por. Roik, 2011). Tekst utworu, znakomicie wyrazony przez mio-
dych artystow na scenie, zaznaczyl jednoczeénie ich sprzeciw wobec wszelkich
naduzy¢, z ktérymi boryka¢ mogga sie dzieci.

Jak pisat o utworze Jerzy Hamerski:

W pewnym momencie w repertuarze ,tejerow” pojawily sie piosenki powazne,
a nawet smutne. Przez kilka lat kazdej jesieni powstawaly teksty i teledyski zwigza-
ne z prawami dziecka. Zlozyly sie na zbiér siedmiu utworéw nazwany przez Emilie
Wasniowska ,Siedem Marzeri Gtéwnych” opublikowany pod patronatem Komitetu
Ochrony Praw Dziecka w Poznaniu (Hamerski, 2011, ss. 38-39).

Na scenie w utworze wystapili uczniowie SP nr 83 w sktadzie: Stanistaw
Gliszczynski, Cezary Smigielski, Ryszard Smigielski, Piotr Hamerski, Urszula
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Andrzejewska, Julia Worobiej, Janina Zaleska, Helena Czelusta, Bogumila Smi-
gielska, Urszula Borowczyk, Michalina Laskowska, Ida Oleksiuk, Lila Jodko.

W finale wydarzenia pojawily sie dwa utwory. Pierwszym byla piosenka ,, Te-
atr musi gra¢” do stéow Wojciecha Mlynarskiego i muzyki Jerzego Dyrfla, ktérg
wykonat Radostaw Elis wraz z uczennicami i uczniami , Teatrzyku Piosennego
Lejery”. Na deskach pojawili sie nastepnie wszyscy wykonawcy, by pozegnac
publicznos$é utworem ,Otwierajmy sie na siebie” do stéw Grzegorza Tomcza-
ka i muzyki Mariusza Matuszewskiego. Utwoér stworzony zostal przez artystow
z okazji jubileuszu 50-lecia , Lejerow”. Piosenka ta, majaca tego wieczoru prapre-
miere, a nawigzujaca do koncepcji ,Otwartych” oraz ,lejerskich” wartosci propa-
gowanych przez 50 lat funkcjonowania zespotu i 35 lat istnienia Szkoty, spotkata
sie z ogromnym entuzjazmem ze strony widowni.

Po koncercie w foyer ,Sceny Wspdlnej” Jerzy Moszkowicz zwrécil sie z prosba
do Profesora Heliodora Muszyriskiego oraz Ewy Chotomskiej o wygloszenie prze-
moéwien okolicznosciowych, a nastepnie wreczyt obu gosciom Nagrode Konika Fe-
jerskiego wedtug projektu Igora Morskiego ,Za caloksztatt wspierania Lejerow”.

W Teatrzyku Piosennym ,tejery” poza wymienionymi juz wczeéniej ucznia-
mi i uczennicami zaspiewali ponadto: Hanna Adamczyk, Marta Borkowska, Ma-
ria Kraszewska, Lucja Lyszczak, Urszula Markiewicz, Joszko Piechocki, Antonina
Sadowska, Lukrecja Switalska, Zuzanna Wojciechowska, Bianka Borkowska-Fe-
nillet, Ava Dixon, Liliana Filipowska, Helena Kosztowny, Helena Krupa, Milada
Liubochka i Olga Matuszak.

Wydarzeniu towarzyszyla wystawa artefaktow ,lejerskich”, ktéra w foy-
er teatru przygotowaly: prezeska Stowarzyszenia tejery - Bogustawa Mosz-
kowicz (wspdlnie wybierajgca z Jerzym Hamerskim najwazniejsze rekwizyty),
Katarzyna Szwarc - koordynatorka Sceny Wspdlnej oraz Grazyna Daniel - na-
uczycielka i wieloletnia dyrektorka SP nr 83. Wsréd prezentowanych pamiatek
znalazly sie miedzy innymi pierwszy zielony, uskrzydlony konik na dtugim kij-
ku, kwoka - pierwsza profesjonalna lalka teatralna tejeréw, ktéra na tak zwanag
»dobra wrdozbe” Jerzy Hamerski i Elzbieta Drygas otrzymali w darze z Teatru
Animacji w chwili inauguracji teatralnej zeréwki, tejerska szafa, ktéra w zalez-
nosci od potrzeb scenicznych przedstawia na przyklad stajenke betlejemska,
stara drewniana tawka szkolna, o ktérej Jerzy Hamerski pisze:

W duzej Lejerni stoi dziwna drewniana, dwuosobowa, szkolna tawka. W takiej hi-
storycznej lawce, z dziurkq na kalamarz z atramentem i dwoma rowkami na obsadki
z piérami, siedzialem w latach piecdziesigtych XX wieku. Bytem uczniem szkoty pod-
stawowej w Nowej Soli (https:/ /lejery.love/temat/lalfabet/).

Na wystawie obejrze¢ mozna byto takze niebieski beben, ktéry stal sie inspi-
racja , Trzech przystankéw do teatru” Marcina Przewozniaka, a ktéry Jerzy Ha-
merski otrzymal w dawnych czasach od przyjaciét z Jugostawii, tron, na ktérym
zasiadaja ,tejerscy” jubilaci w dniu urodzin, o ktérym zatozyciel Szkoty opowiada:

Dwa lata przed zatozeniem Teatralnej Zeréwki Lejeréw (1988) w Lejerni w MDK nr 2
pojawit sie tron dla , Kréla malowanego”, spektaklu granego przez ,Stare Lejery”.
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Przedtem byl elementem scenograficznym spektaklu ,Judasz z Kariothu” z tytulowa
rolg Janusza Michatowskiego w rezyserii Izabelli Cywinskiej. Lejery byly wtedy z Te-
atrem Nowym za pan brat. Wiele premier w teatrze odbywalo sie z udziatem tejeréw,
pointujacych zabawnymi etiudkami treéci spektaklu. Teatr Nowy, jego rekwizytornie,
kostiumy, elementy scenograficzne staly przed nami otworem. Tak wiec w uznaniu
zastug Izabella Cywinska podarowala nam stynny tron, ktéry w lejerskiej szkole jest
najwazniejszym meblem. Zasiada¢ na nim mogga jubilaci, solenizanci i wazne osobisto-
Sci goszczace w Lejerach (https:/ /lejery.love/lalfabet/tron/).

Na wystawie mozna byto takze obejrze¢ charakterystyczna dla teatru ,tejer-
skiego” drewniang drabine, szczudla, czy skrzynie, ktérg Jerzy Hamerski zna-
lazt na przelomie lat 70. i 80. u zbiegu ulic Roosevelta i Krasiriskiego w Poznaniu
(https:/ /lejery.love/lalfabet/skrzynia/), a ktéra od lat towarzyszy ,lejerskim”
wydarzeniom scenicznym, a na co dziefi mieSci w sobie rekwizyty i kostiumy
dzieciece do ,Romea i zulii”.

Koncert jubileuszowy z okazji 50-lecia ,Lejeréw” i 35-lecia Szkoty Podsta-
wowej nr 83 im. Emilii Wasniowskiej w Poznaniu nalezy odnotowac¢ jako szcze-
golnie istotne wydarzenie w zyciu kulturalnym i naukowym Poznania, bowiem
,Lejery” stanowia unikatowa w skali Polski marke edukacyjng, a ponadto rozpo-
znawalne sg nie tylko w catym kraju, ale takze za granica.

Katarzyna Sadowska
ORCID 0000-0002-3150-8304
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Sprawozdanie
z III Wydzialowego Dnia Komisji Edukacji Narodowej

Seminarium naukowe, 14 pazdziernika 2025 roku

14 pazdziernika 2025 roku Zaklad Historii Kultury i Edukacji WSE UAM
w Poznaniu, w skladzie osobowym: prof. dr hab. Dorota Zotadz-Strzelczyk, prof.
UAM dr hab. Krzysztof Ratajczak, prof. UAM dr hab. Katarzyna Kabaciriska
-Luczak, prof. UAM dr hab. Katarzyna Sadowska, dr Marta Kedzia, dr Michat
Nowicki, dr Konrad Nowak-Kluczyriski, dr Mikotaj Brenk, dr Anna Wojewoda
i doktorantka mgr Sara Taylor-Jaskdlska, zorganizowal wraz z Kotem Nauko-
wym Historii Kultury i Edukagji Ill Wydzialowy Dzien Komisji Edukacji Narodo-
wej. W tym roku odbyt sie on pod hastem: , O sposobie uczenia czytaé i pisac i jaki
jest cel, jaki pozytek tej nauki po wsiach i miasteczkach” - podreczniki z czasow
KEN. Organizatorom zalezato na przyblizeniu spolecznosci akademickiej faktow
zwigzanych z dzialaniami Komisji Edukacji Narodowej, szczegélnie w kontek-
Scie przygotowania podrecznikéw. Seminarium odbywato si¢ w auli B Collegium
Znanieckiego na Kampusie Ogrody UAM, za$ towarzyszace wydarzeniu warsz-
taty w budynku D.

Seminarium naukowe otworzyta Pani Prodziekan ds. badan i wspélpracy
miedzynarodowej prof. UAM dr hab. Sylwia Jaskulska, ktéra reprezentowata
nowe wladze dziekarskie i w imieniu Dziekana objeta patronat nad $wietem
edukacji. Warto doda¢, iz dzien wczesniej Pani Prodziekan zostata wyrézniona
Medalem Komisji Edukacji Narodowej, najwyzszym resortowym wyréznieniem
przyznawanym za szczegélne zastugi dla systemu o$wiaty oraz wychowania
dzieci i mlodziezy. Odznaczenie wreczyta Minister Edukacji Pani Barbara No-
wacka. Medal ten stanowi wyraz uznania dla wieloletniej, wybitnej dziatalnosci
naukowej, dydaktycznej i spotecznej Pani Profesor, a takze dla Jej zaangazowa-
nia w prace Zespotu do spraw Praw i Obowigzkéw Ucznia przy Ministerstwie
Edukacji Narodowej. W czasie mowy otwierajacej Pani Prodziekan wskazata na
wazkos¢ pielegnowania kultury, historii i tradycji na Wydziale Studiéw Eduka-
cyjnych UAM w Poznaniu.

W celu usystematyzowania wiedzy z dziedziny Komisji Edukacji Narodowej,
prelekcje zatytutowana: ,, Komisja Edukacji Narodowej 1773 - 1794 na tle epoki”
wyglosit specjalista w zakresie dziejow edukacji sredniowiecznej i staropolskiej,
znawca Komisji Edukacji Narodowej, wspétautor dwoch ksigzek na jej temat,
jednego z wykonawcéw projektu badawczego: Komisji Edukacji Narodowej model
szkoty i obywatela - koncepcje, doswiadczenia i inspiracje, realizowanego w latach
2012-2018 przez Instytut Historii Nauki im. Ludwika i Aleksandra Birkenmaje-
réow Polskiej Akademii Nauk - prof. UAM dr hab. Krzysztof Ratajczak z Zakla-
du Historii Kultury i Edukacji WSE UAM. W swoich rozwazaniach wyszedt od
przyczyn, ktére sklonily polskich politykéw i samego kréla Stanistawa Augusta
do podjecia krokéw zwigzanych ze zmianami w edukacji. Do najwazniejszych
dokonan Komisji Edukacji Narodowej zaliczy¢ mozna propagowanie nauczania
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po wsiach i miastach, niewykluczanie dzieci chlopskich, nauczanie w jezyku oj-
czystym, a takze - co istotne w kontekscie tematu seminarium - opracowanie
podrecznikéw do nauki.

Kolejny referat, zatytulowany ,O podreczniku dla nauczycieli KEN - ,Po-
winnosci nauczyciela” Grzegorza Piramowicza” mial zosta¢ wygloszony przez
mgr Sare Taylor-Jaskodlska, ktora niestety nie mogta wystapic¢ tego dnia. Na pod-
stawie przygotowanych przez nig materialow glos zabrat dr Mikotaj Brenk, ktory
opowiedziat o technicznej budowie samego podrecznika dla nauczycieli z cza-
sow Komisji Edukacji Narodowej oraz zaglebil sie w jego tres¢. Opisat po kolei
wszystkie cztery czesci podrecznika oraz przydatek, w ktérym znalazly sie takze
wskazéwki do nauki dziewczat.

Nastepnie wystapita prof. zw. dr hab. Dorota Zoladz-Strzelczyk, badaczka
dziejéow edukacji staropolskiej, wspétautorka ksigzki na temat Komisji Edukacji
Narodowej, wykonawczyni projektu badawczego: Komisji Edukacji Narodowej
model szkoly i obywatela - koncepcje, doswiadczenia i inspiracje realizowane-
go w latach 2012-2018, z referatem, zatytulowanym , Pierwszy polski podrecznik
edukacji elementarnej dla dziewczat”. Mowa tu o podreczniku pijara Antoniego
Maksymiliana Prokopowicza: ,Sposéb nowy najtatwiejszy pisania i czytania ra-
zem dla panienek z przypisami dla nauczycielek”, wydanym w 1790 roku. Pani
Profesor wskazala, iz omawiane dzielko zastuguje na uwage przede wszystkim
przez samo przeznaczenie - jest dla plci pigknej, wczeéniej dyskryminowane;j
w dziedzinie edukacji. Omoéwila takze zalecane metody nauczania, uwypuklo-
ne w szczegdlnosci w czesci poswieconej nauce pisania. Autor proponuje naj-
pierw ¢wiczenia wstepne, dopiero potem przechodzenie do nauki liter. Nauka
ma postepowac od elementéw tatwiejszych do trudniejszych, od prostszych do
bardziej skomplikowanych, od jednej litery do nastepnej. Pani Profesor odniosla
to do wspolczesnej dydaktyki, gdzie réwniez za niezmiernie wazne uznaje sie
wielokrotne powtarzanie, ¢wiczenie i sprawdzanie.

Na koniec uczestnicy wystuchali referatu: ,Nauka czytania w XIX-wiecznej
Wielkopolsce” wygloszonego przez prof. UAM dr hab. Katarzyne Kabaciriska
-Luczak. Pani Profesor opowiedziata o najstarszych poznanskich podrecznikach,
a nastepnie skupila sie na metodach nauki czytania i pisania w nich zawartych.
Jako przyktad podrecznikéw opartych na metodzie syntetycznej sylabowej pre-
legentka podala elementarze Ewerysta Estkowskiego, J6zefa Chociszewskiego
oraz Karola Kosiniskiego. Jednak uznano, ze zastosowanie sylab bez powiazania
logicznego jest niewystarczajace. Dlatego, ,,wzorcowe” XIX-wieczne podreczni-
ki do nauki czytania i pisania opracowano na metodzie mieszanej (obrazkowej).
Obmyslono w nich uktad tresci z zastosowaniem stopniowania trudnoéci i przed-
stawieniem ¢wiczen.

Na zakoriczenie dr Marta Kedzia i dr Anna Wojewoda podziekowaly stucha-
czom za udzial w seminarium i zaprosily wszystkich chetnych na warsztaty od
godziny 16:45 do 18:15.

O godzinie 16:45 rozpoczely sie warsztaty zaproponowane przez czlonkéw
Zakladu Historii Kultury i Edukacji. W sali 113 w budynku D dr Michat Nowicki
poprowadzil warsztaty czytania podrecznikéw z czaséw Komisji Edukacji Na-
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rodowej. Uczestnicy na poczatku zapoznali sie z przykladami tekstow napisa-
nych po lacinie sprzed czaséw Komisji Edukacji Narodowej. Po krétkiej instruk-
qji odczytywali i podjeli proby ttumaczenia na jezyk polski. Nastepnie skupiono
sie¢ na podrecznikach z czaséw Komisji Edukacji Narodowej oraz na zapiskach
uczniowskich na marginesach. Gléwnym celem tych warsztatéw byta interpre-
tacja materiatu na podstawie kontekstu historycznego. W czasie analizy starano
sie miedzy innymi rozszyfrowac skréty zawarte w tekécie. W tym samym czasie
w sali 308 w budynku D dr Marta Kedzia i prof. UAM dr hab. Katarzyna Sadow-
ska zaproponowaly: Warsztat badawczy Zrédel - podreczniki do muzyki dawniej
i wspolczesnie.

Organizatorzy dziekuja wszystkim uczestnikom tegorocznych obchodéw
i zapraszaja na kolejny IV Wydzialowy Dzient Komisji Edukacji Narodowe;j
w przysztym roku.

Anna Wojewoda
ORCID 0000-0002-8925-0123
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