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Wstep

Niniejsze opracowanie jest efektem studiéw teoretycznych oraz czynno-
$ci badawczych podjetych w celu analizy socjalizacyjnych dziatan peda-
gogicznych oraz proby odpowiedzi na pytanie o uwarunkowania socjali-
zacji dziecka przebiegajacej w grupie formalnej. ChcialySmy sprébowacé
dotrze¢ do pewnych mechanizmoéw i zobaczy¢, jak mozna wykorzystaé
pewne procesy, ktore sie zna, do tego, zeby budowac¢ bardziej przyjazne
Srodowisko czy relacje.

Praca stanowi prezentacje rezultatow badan empirycznych, zawiera
opis zachowan dzieci w sytuacjach wspo6tdziatania i wspolpracy w grupie
formalnej, jakie rzeczywisScie nastgpily podczas realizacji programu zajec
integracyjnych. Na podstawie obserwacji faktograficznych podjeto prébe
analizy funkcjonowania dziecka w zespole podczas zaje¢ grupowych pod
kierunkiem dorostego.

Zabawy (gry) sg znaczacym terenem, na ktérym przejawiaja sie rézne
formy zachowan spolecznych. Doswiadczenia wynoszone z zaje¢ w ob-
szarze podporzgdkowania sie wymogom zadania i grupy, przestrzegania
regul, sg znaczace dla socjalizacji dziecka.

Warto podkresli¢, ze reguly zabawy sg wpisane w instrukcje, ale sag
to reguly spoleczne. Majg znaczenie spoleczne i musza by¢ realizowane
wspolnie. Uczestnik musi wspélpracowac, czyli swoim zachowaniem, swo-
imi relacjami zarzadzac tak, zeby zabawa trwalta. Uczestnika obowigzujg
wszystkie reguty. Ktokolwiek zlamie regule, zabawa zostaje przerwana,
a on zepsul zabawe. Narzedziem zabawy jest relacja spoleczna, a elemen-
tem wigzacym grupe — wspoblpraca. Dlatego reguty stuzg socjalizacji.

Na przykladzie dziecka, ktére ma indywidualne utrudnienia w prze-
biegu tego naturalnego procesu socjalizacji, chcemy pokazaé, na czym po-
lega proces dochodzenia do wspoélnego dzialania, patrzac na to nie tylko
z punktu widzenia grupy, lecz takze dziecka. Zaréwno dziecko ma z tym
trudnosci, ale to tez utrudnia funkcjonowanie grupy. Pojawia sig¢ pytanie,
jak zbudowac sytuacje, zeby dziecko i grupa mogli razem funkcjonowac.

W kazdej grupie formalnej spotykamy dzieci, ktérych doswiadczeniem
socjalizacyjnym jest tamanie zasad, nieodpowiednio$¢ dziatan czy nie-
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mozno$¢ sprostania zasadom grupy. Majg one najwieksze trudnosci ze
zdobyciem akceptacji w grupie.

Publikacja jest adresowana do pedagogéw i studentéw kierunkow
pedagogicznych. Pozwala zobaczy¢, na czym polega wsparcie podstawo-
wych umiejetnosci socjalizacyjnych dziecka. Analiza sytuacji dziatania
grupowego, jak i interwencji stosowanych przez prowadzacego zajecia
umozliwia lepsze odczytywanie trudnosci dziecka, procesu wylaczenia
z grupy, zrozumienie uwarunkowan skutecznosci spotecznego uczenia sie
przez ucznioéw zachowan spolecznie akceptowanych. Poznanie tych pro-
cesOow i ich uwarunkowan powinno by¢ dgzeniem nauczycieli chcacych
pracowac z grupa.



ROZDZIAL |

Proces socjalizacji

|.1. Interakcyjny charakter procesu socjalizacji

|.1.1. Sposoby definiowania procesu socjalizacji

Socjalizacja jest zjawiskiem, ktoére bywa rozpatrywane z wielu punktow
widzenia. Socjologiczna perspektywa prowadzi do opisania samego pro-
cesu jako znaczacego w konteksScie szerokiego horyzontu zjawisk spolecz-
nych. W perspektywie psychologicznej eksponowane sg mechanizmy po-
zwalajgce jednostce na budowanie jej doswiadczen spotecznych oraz to,
jakie znaczenie dla jej funkcjonowania i rozwoju maja te doSwiadczenia.
Z punktu widzenia psychopedagogicznego brany jest pod uwage proces
nabywania umiejetnosci funkcjonowania w srodowisku spotecznym oraz
dziatan stymulujacych wspierajacych i kierunkujgcych ten proces.

W tekscie Beaty Pawlowskiej (2012a, s. 250-253) znajdujemy przeglad
i krotkie komentarze dotyczace definicji procesu socjalizacji. Podstawo-
wym zjawiskiem, na ktére zwrécono uwage jest jego niezbednos¢ w pro-
cesie stawania sie przedstawicielem gatunku ludzkiego, czlowiekiem,
,czlowiek nie posiada natury ludzkiej przy urodzeniu, nabywa jag tylko
poprzez wspolzycie towarzyskie, a w odosobnieniu ulega ona zanikowi”
(Charls H. Cooley, za: Miller 1981, s. 251). Ilustracjg tego stwierdzenia
moga by¢ historie dzieci (dziewczynek-wilkow, ktoére przezyly wczesne
dziecinstwo w stadzie zwierzat, np. pséw lub wilkéw) i tam przechodzily
proces socjalizacji dotyczacy sposobow poruszania sig, zywienia komuni-
kowania oraz reagowania na zagrozenia.

Opisany na poczatku XX przypadek Kamali (Babska 1985, s. 13-14),
ktéra przezylta wczesne dziecinstwo w stadzie zwierzat i tam przechodzi-
la proces socjalizacji, dotyczy sposobéw poruszania sie, zywienia komuni-
kowania oraz reagowania na zagrozenia. Autorka opisuje te historie, bio-
rac pod uwage nalezace ,do specyfiki wyposazenia genetycznego dziecka
(ludzkiego) wielkie jego «niewykonczenie» i podatnos¢ na ksztaltowanie
réznymi sposobami”, wielka jego plastycznos¢ (Babska 1985, s. 11). Ta
plastycznos¢ jest niezbedng podstawg uczenia sie zachowan w ramach
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procesu socjalizacji, ktora jest istotnym czynnikiem stuzgcym witaczeniu
do grupy, a to zwieksza, a niekiedy wrecz umozliwia przetrwanie. Zatem
,socjalizacja jest to proces wprowadzania jednostki w obiektywny Swiat
spoteczny lub w jego sektor” (Pawlowska 2012a, s. 252).

Pojecie to moze by¢ rozpatrywane z szerszej lub wezszej perspektywy.
W pierwszym ujeciu to: ,caloksztalt proceséw wzajemnych oddziatywan
zycie i obejmujgcych zaréwno przyswajanie sobie wymogéw tego Srodo-
wiska i przystosowywanie si¢ do nich, jak tez przeksztalcanie go w rezul-
tacie wlasnych dziatan” (Pawlowska 2012a, s. 252). Wezsze rozumienie
socjalizacji odnosi sig¢ ,do wczesnego rozwoju jednostki, kiedy to dziecko
wprowadzane jest w zycie spoleczne, zapoznaje sie z jego normami i re-
gutami postepowania. (...) Umozliwia ono nam wejScie w $wiat spoteczny
i w rezultacie zostanie Swiadomym czlonkiem spoleczenstwa” (Pawlowska
2012a, s. 250-251).

Poza kryterium szeroko$ci tego pojecia rozpatrywany jest jeszcze jeden
sposo6b kategoryzowania procesu socjalizacji. Mowa o socjalizacji pierwot-
nej i o socjalizacji wtérnej. Jako pierwotna jest okreSlana ta socjalizacja,
ktéra przebiega w najwczes$niejszym okresie zycia jednostki, w dziecin-
stwie (w pewnym sensie pokrywa si¢ ona z wezszym rozumieniem tego
pojecia). Dokonuje sig ona w rodzinie oraz w grupach pierwotnych (réwie-
$niczych, sgsiedzkich). Decydujaca role w procesie socjalizacji pierwotne;j
odgrywajg osoby znaczace (znaczacy inni), osoby, z ktérymi tgcza dang jed-
nostke trwate zwigzki oparte na bezposrednich kontaktach. ,Socjalizacja
pierwotna konczy sie, gdy z chwilg wyksztalcenia tozsamosci oraz utrwa-
lenia w $wiadomoSci jednostki uogélnionego innego, a wiec z chwila, gdy
okres$lone normy, wartosci i wzory zachowania nabiorg dla jednostki wa-
loréw ogélnosci”. Socjalizacja pierwotna jest zabarwiona emocjonalnie, od-
bywa sie na zasadzie naSladownictwa konkretnych wzoréw postepowania
i reagowania na okre$lone bodzce (Pawlowska 2012a, s. 252). Socjalizacja
wtorna nastepuje po socjalizacji pierwotnej, opiera sie na wiedzy zwigza-
nej z podziatem roliich tresciag. Mechanizm zdobywania wiedzy zwigzanej
z socjalizacjg wtorna jest oparty na procesach uczenia sig, kluczowe jest tez
na tym etapie osiggniecie kompetencji lingwistycznych. W okresie socjali-
zacji wtérnej wyrdznia sie trzy etapy: etap zabawy, etap gry i etap jazni,
czyli etap przyjmowania roli uogélnionego innego (reguly i zasady zwigza-
ne z funkcjonowaniem w roli, a nie tylko w okreslonym dzialaniu, jak to
bylo na wczesniejszych etapach zabawy czy gry) (Pawlowska 2012a, s. 253).

Marzenna Nowicka (2009, s. 261-262) we wprowadzeniu do omoéwie-
nia socjalizacji szkolnej zwraca uwage na jeszcze jedng wazna kategory-
zacje, a mianowicie pisze o podziale na celowe dziatania stuzace socjali-
zacji oraz na wplywy nieplanowane. Ta kategoryzacja ma bardzo istotne
znaczenie przy analizowaniu wplywu instytucji majacej stuzy¢ szeroko
rozumianemu procesowi socjalizacji, czyli szkole, ale odnosi sie tez do
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innych srodowisk ludzkich. Dla odréznienia tych dwdéch rodzajéw dzia-
lan sprzyjajacych socjalizacji stosuje sie tez czesto dwa rézne okreslenia
akcentujace odmiennos¢ ich charakteru, celowo$é (uspolecznianie, wy-
chowanie) oraz brak §$wiadomego zamierzenia w tworzonych sytuacjach
spolecznych, nieplanowane do$wiadczenia spoleczne. Nowicka zwraca
tez uwage na dwie tendencje teoretyczne przy analizowaniu procesu so-
cjalizacji. Pierwsza z nich dotyczy analizowania omawianego zjawiska
w Swietle okreslonych teorii, druga za$ to tendencja, w ktérej brane sg
pod uwage rézne teorie dla analizowania procesu socjalizacji, to znaczy
stawania sig dojrzalym czlonkiem spoleczenstwa (i poszczegélnych w nim
grup, poniewaz proces socjalizacji w mniejszym lub wigkszym nasileniu
wystepuje tez i w okresie dojrzalosci w sytuacjach zmiany $rodowiska
spolecznego). Ta druga tendencja daje szerokie mozliwosci wieloaspekto-
wego ogladu omawianego zjawiska, ale moze tez utrudnia¢ planowanie
dziatania majgcego stuzy¢ procesom socjalizacji, temu moga lepiej stuzy¢
analizy realizowane w Swietle okreslonych teorii.

W procesie socjalizacji jednostka poznaje i uczy sie wiadac¢ umiejetno-
Sciami z zakresu:

— interakcji spolecznych, w tym przede wszystkim rozumienia zna-
koéw, jezyka i symboli, i postugiwania sig¢ nimi; interpretowania za-
chowan innych ludzi oraz rozpoznawania spotecznie konstruowa-
nych znaczen;

— norm i wzoréw zachowan, miedzy innymi spolecznie akceptowa-
nych i kulturowo okreslonych wzoréw zaspokajania potrzeb i po-
pedéw, wzoréw reakcji emocjonalnych, zachowan w okreslonych
sytuacjach i rozpoznawania tych sytuacji;

— poslugiwania si¢ rozmaitymi przedmiotami, sprawnego funkcjo-
nowania w danej cywilizacji;

— wartos$ci znaczacych w danej spotecznosci i ich hierarchii (Szacka
2003, s. 138).

Patrzac z rozwojowego punktu widzenia tre$ci zawarte w czterech
wskazanych obszarach socjalizacji warto nieco inaczej uporzadkowac.
W zakresie interakcji spotecznych, postugiwania si¢ rozmaitymi przed-
miotami, wzorow zachowan, zanim dziecko bedzie sie uczylo znakow,
symboli, jezyka, od najwczesniejszych etapéw swojego rozwoju zdobywa
podstawowe doSwiadczenia interpretowania zachowan innych poprzez
postrzeganie intencjonalnosci ich dziatan (Tomasello 1999, 2015a, 2015b;
Biatek 2010; Gallagher, Zahavi 2016). Na tej podstawie dochodzi do pier-
wotnego rozpoznawania réwniez spolecznie konstruowanych znaczen
bezposrednio zwigzanych z normami i wzorami zachowan, szczegélnie
jesli chodzi o dziatania zwigzane z kulturowo utworzonymi elementami
srodowiska (np. podstawowymi przedmiotami uzytkowymi).

Anna Dzierzanka-Wyszynska (1972) analizuje, jak przebiega proces na-
bywania spotecznych umiejetnosci, poczynajac od dziatania intencjonal-
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nego do opanowania schematéw ruchowych dostosowanych do znaczenia
przedmiotéw codziennego uzytku, ktére stuza jako narzedzia. Pamietaj-
my przy tym, ze opanowanie narzedzi jest jednym z istotnych elemen-
tow socjalizacji. Niestety autorka w swoich badaniach skupia si¢ przede
wszystkim na ukazaniu opanowywania umiejetnoSci manipulowania
przedmiotami codziennego uzytku przez same dzieci. Dokonuje analizy
przede wszystkim w paradygmacie rozwoju poznawczego, a wnioski od-
noszone sg do tworzenia warunkéw, rowniez spolecznych, odpowiednich
dla proceséw uczenia sie, z akcentem na niewyreczanie. Pominiete zo-
stalo natomiast znaczenie zachowan os6b dorostych, stanowigcych przy-
ktad czynnosci odwzorowywanych przez dzieci, przez co nie ujawnia sie
charakter interakcyjny tego procesu. Zaznaczy¢ jednak trzeba, ze bada-
nia byly prowadzone w instytucjach opiekunczo-wychowaweczych, gdzie
relacja diadyczna jest bardzo ograniczona. Ponadto badane byly, z punktu
widzenia opanowywania tych czynnosci, dzieci nieco starsze, w wieku
0:1-6 lat, wiec bedace na etapie usamodzielniania sie w zakresie uzy-
wania przedmiotéw codziennego uzytku. Z tego powodu wymiar socjali-
zacyjny tego procesu zaciera sie. Niezaleznie jednak od tych ograniczen,
wspomniane badania ukazujg, jak wiele wysitku wktada dziecko w reali-
zacje zadan socjalizacyjnych i z jakg wytrwaloscig je realizuje. Ten aspekt
omawianych badan dostrzegt w swej recenzji Tadeusz Gatkowski (1974).
Ten najwczeSniejszy etap przebiega w podstawowym, stalym Srodo-
wisku opiekunczym, przewaznie jest nim Srodowisko rodzinne i ma cha-
rakter caloSciowy, a jednoczesnie SciSle zwigzang z konkretami, wrecz
materialnymi sktadnikami Srodowiska charakterystyke, przebiega bo-
wiem w okresie sensoryczno-motorycznego stadium rozwoju poznaw-
czego dziecka. PrzejsScie do etapu postugiwania sig symbolami, jezykiem,
znakami jest juz procesem socjalizacji zaposredniczonej, przekaz plynie
do dziecka nie tylko z bezposredniego postrzegania przez nie zjawisk
w otoczeniu, ale juz tez przez informacje, instrukcje stowna. Spolecznie
okreslane znaczenia sg woéwczas wyrazane symbolicznie dzieki jezykowsi,
zaczynajg tez by¢ formulowane jako wartosci. Interpretowanie zachowan
innych ludzi moze zatem wykroczy¢ poza krag postrzegania i interpreto-
wania intencjonalnosci dziatania, a poszerzac o proby interpretacji dgzen
dotyczacych dziatania drugiej osoby. Te dwa czynniki — zapoSredniczenie
oraz proby interpretacji dazen — stanowiag podstawe przekazywania norm
i zasad ,spolecznie akceptowanych i kulturowo okreslonych wzoréw za-
spokajania potrzeb i popedéw, wzoréw reakcji emocjonalnych, zacho-
wan w okres$lonych sytuacjach, i rozpoznawania tych sytuacji”, jak pisze
Szacka (2003, s. 137-138). Ten drugi etap przebiega w dwoch Srodowi-
skach podstawowych: w stalym Srodowisku opiekunczym (giéwnie jest
to rodzina) oraz w Srodowisku rowiesniczym (moze to by¢ Srodowisko
rodzinne, w ktérym jest kilkoro dzieci w organizacjach, np. grupy formal-
ne w zlobku, przedszkolu czy trwate grupy sgsiedzkie). Kontynuacja tego
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etapu w oparciu o coraz lepsze operowanie spotecznie konstruowanymi
znaczeniami nastepuje tez w okresie p6zniejszego dziecinstwa w poczat-
kowym etapie edukacji szkolnej.

Zdaniem Klausa-Jirgena Tillmanna (2013) socjalizacja odnosi sie do
okreslonego obszaru spolecznego, jest wiec zjawiskiem spotecznym. Autor
ten rozwija i omawia nastepujaca definicje tego zjawiska sformulowang
przez Guelena i Hurrelmanna: ,socjalizacje nalezy ujmowac jako proces
powstawania i rozwaoju osobowosci zachodzacy we wzajemnej zalezno$ci
ze spolecznie przekazywanym Srodowiskiem socjalnym i materialnym.
Przy czym chodzi zwlaszcza o to, jak czlowiek staje sie podmiotem zdol-
nym do spolecznego dziatania” (Tillmann 2013, s. 6).

W tej definicji wskazane sg trzy istotne obszary dziania si¢ tego pro-
cesu okreslanego jako socjalizacja. Pierwszy obszar ma charakter mate-
rialny, to w jakim$, konkretnym, specyficznie uksztaltowanym przebie-
ga proces socjalizacji. Charakter tego Srodowiska jest w przypadku ludzi
silnie naznaczony efektami dziatania ludzkich spolecznosci. Stanowi tez
pewng rame formalng procesu socjalizacji. Drugi obszar, bardzo Scisle
zwigzany z pierwszym, odnosi si¢ do Srodowiska socjalnego (spoleczne-
go). W formalnych ramach §rodowiska materialnego wystepuja mniej lub
bardziej zr6znicowane struktury o charakterze spolecznym, charakte-
ryzujace sie¢ pewnymi cechami wspoélnymi, ale tez pod pewnymi wzgle-
dami zréznicowane. To drugi obszar tworzgcy ramy socjalizacji. Istota
tego procesu wedlug przytoczonej definicji jest rozwdj osobowosci jed-
nostki przechodzacej proces socjalizacji, rozwdj, ktérego wyrazem ma byé
stanie sie podmiotem zdolnym do spolecznego dziatania. Chodzi wiec
0 osiggniecie umiejetnosci podmiotowego dziatania w ramach $rodowi-
ska spolecznego i materialnego, ktére jest tez juz uspotecznione.

Poniewaz socjalizacja jako proces ma prowadzi¢ do stawania sie pod-
miotem zdolnym do spotecznego dziatania, Tillmann (2013, s. 9) podkreSla,
ze ,nie jest to po prostu proces dobrowolnego lub wymuszonego przejmo-
wania oczekiwan spolecznych do struktur psychicznych, lecz procesem
aktywnego przyswajania sobie przez czlowieka warunkéw Srodowiska”.
W tym okresleniu wyraznie zaznacza sig element konstruktywistycznego
podejscia, jednostka w procesie socjalizacji musi skonstruowaé w ramach
swoich struktur psychicznych swoje wyobrazenie (obraz) warunkéw Sro-
dowiska. Tillmann dalej zwraca uwage na kolejng konsekwencje takiego
rozumienia procesu socjalizacji, piszac, ,ta zasadnicza mozliwos¢é czlo-
wieka do aktywnego, indywidualnego i zréznicowanego zachowania sie
wobec §rodowiska pozostaje w pewnym napieciu z wymogami spoleczny-
mi, ktére ukierunkowane sg na przystosowanie i znormalizowanie” (Till-
mann 2013, s. 9).

Jeszcze jedng konkluzje Tillmanna (2013) warto w tym miejscu przy-
toczy¢, a mianowicie zwrocenie uwagi na fakt, ze Swiadome akty wy-
chowawecze (pedagogiczne) sg tylko elementem, podkategoria, procesu so-
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cjalizacji, procesu oddzialywania ogétu warunkéw zyciowych na rozwoj
jednostki. Mamy tu do czynienia z przeciwstawieniem sie pedagogicznie
uproszczonemu pojmowaniu procesu socjalizacji (Tillmann 2013, s. 11).

[.1.2. Interakcyjno$¢ procesu socjalizacji

Socjalizacja jednostki rozpoczyna sie od momentu jej przyjsScia na Swiat,
a jej zrédla maja jeszcze glebszy charakter, znajduja sig¢ w historii cywili-
zacyjnej i kulturowej tego srodowiska, w ktérym to dziecko sie pojawilo.
Sposéb przyjecia porodu, zasady postepowania z noworodkiem to wszyst-
ko stanowi pierwotne podloze socjalizacji. Wiedza i poglady na temat
cech i prawidlowosci rozwojowych noworodka tez majq istotne znaczenie
w tworzeniu fundamentéw procesu socjalizacji. Pojawia sie¢ pytanie, czy
mozna odnaleZ¢ te czynniki, ktére na poczatku mogg stanowic o interak-
cyjnym charakterze tego procesu.

Pierwszym z nich jest zapewne komunikacja. Sygnalom pochodza-
cym od dziecka jest nadawane znaczenie przez dorostych, w zamian
uzyskuja oni nasilanie sie zréznicowania sygnatéw od dziecka i rozpo-
czyna sie proces komunikowania. Poza tg relacjg sygnat — znacznie — re-
akcja i procesem réznicowania istnieje jeszcze inna podstawa, na ktorej
ksztaltuje sie proces komunikowania — to dopasowanie, czyli podstawy
dialogu (Schaffer 1995, s. 99-103). Na tych fundamentach ksztaltuje sie
relacja dialogowa miedzy niemowleciem a opiekunem, szczegélnie opie-
kunem statym.

Jako drugi czynnik budujacy interakcyjny charakter procesu mozna
przyjac sledzenie wzrokiem. Jest to jedna z podstaw tworzenia sig¢ odru-
choéw warunkowych, a te ewidentnie stuzg socjalizacji, ale Sledzenie jest
takze zrédtem bardziej rozbudowanych mechanizméw socjalizacji, takich
jak nasladowanie i modelowanie. W §ledzeniu wzrokiem mozna wyréz-
ni¢ dwa podstawowe elementy, dziatania samej osoby Sledzacej (wodze-
nie wzrokiem za wybranym fragmentem Srodowiska) jak tez, co wazne,
zauwazanie kierunku patrzenia, Sledzenia, przez inng osobe. Podkresle-
nie istotnosci $ledzenia wzrokiem mozemy odnalez¢ we wskazaniu na
znaczenie specyfiki anatomicznej ludzkich oczu, ich wielkosci oraz duze-
go obszaru biatka stanowigcego wyraziste tlo dla teczéwki i utatwiajgce
okreslenie kierunku patrzenia (Tomasello 2015a, 2015b, s. 86-87).

Inna wzmianka wskazujaca na znaczenie §ledzenia wzrokiem znajdu-
je sie w opisie badan dotyczacych proby odtworzenia procesu udomowie-
nia psa i uczynienia z niego towarzysza czlowieka (Trut, Dugatkin 2017).
Badania przeprowadzono przez okoto 60 lat, na 58 pokoleniach liséw (ga-
tunek psowaty). W opisie zwraca uwage kryterium doboru zwierzat do
tego eksperymentalnego badania. Lisy (pochodzace z klatek w fermach
hodowlanych) dobierano pod katem uleglosci, ale bardziej ciekawe jest,
jakie zachowania liséw uznano za przejaw tej kryterialnej cechy okresla-
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nej jako tagodnos¢. Warto oddac¢ tu gltos samym autorom: ,Kazdego roku
wykonywatam wstepne testy na setkach lisow z uzyciem wynalezionej
przez nas standardowej procedury. Zakladajgc grube rekawice ochronne,
zblizalam sie do klatki z lisami, stalam przed nig przez chwile, a nastep-
nie otwieraltam drzwiczki i wktadatam do $rodka patyk. Na specjalnej
skali zaznaczalam reakcje lisow — najtagodniejsze z nich otrzymywaty
najwyzszg note. W ciggu pierwszego roku ogromna wiekszos$¢ lisow za-
chowywala sie bardziej jak ziongce ogniem smoki niz jak psy: gdy sie
zblizalam, a zwlaszcza gdy otwieratam klatke, byly niezwykle agresyw-
ne. (...) Inne z kolei kulily si¢ na mé6j widok w kacie klatki. Ale pewna nie-
wielka czes¢ liséw pozostawala spokojna przez caly czas trwania testu,
obserwujac mnie, ale nie wykazujac zadnych gwaltownych reakcji.
Te wlasnie osobniki wybieraliSmy do reprodukcji” (Trut, Dugatkin 2017,
s. 67; podkreslenie W.H.).

Proces udomawiania lisa ma wyraznie socjalizacyjny charakter,
a uznano, ze mozna go realizowac¢ na fundamencie ulegtosci. Co waz-
niejsze jako wyznaczniki ulegloéci przyjeto powstrzymywanie sie od
gwaltownych reakcji na sytuacje silnego stresu i spokojne rozpoznawa-
nie sytuacji oparte na przygladaniu sie (obserwacji). Te lisy, ktére nie
przejawily gwaltownie uruchamianej reakcji afektywnej, a reagowaly
zachowaniem o charakterze rozpoznawania sytuacji, okreslono jako 1a-
godne i ulegle, czyli zaktadano, ze one wlasnie tatwiej beda sie poddawac
dziataniom socjalizacyjnym. Zdolnos¢ do obserwowania okazala sig jed-
ng z istotnych cech selekcyjnych mogacych stuzy¢ zmianie Srodowiska
funkcjonowania. Mozna uzna¢, ze patrzenie, przygladanie si¢ ma istotne
znaczenie dla inicjowania procesu socjalizacji, do ksztaltowania zacho-
wan stuzacych funkcjonowaniu w Srodowisku zaréwno fizycznym, jak
1 spotecznym.

Warto w tym miejscu przypomniec¢, ze w badaniach nad niemowleta-
mi dluzsze zatrzymywanie wzroku na zmienionej sytuacji, niezgodnej
z oczekiwanag, jest traktowane jako wskaznik zdziwienia. W rozwaza-
niach nad zagadnieniem eksploracji (a obserwacja jest z nim zwigzana)
jako dzialania adaptacyjnego akcentowane jest znaczenie elementu nowo-
Sci jako czynnika inicjujacego. Taka ceche nowosci ma tez sytuacja zmie-
niona lub niezgodna z oczekiwaniami, ma ona w zwigzku z tym charakter
stymulacji informacyjnej. Ten jej charakter ma jednak wymiar subiek-
tywny, ta sama sytuacja moze by¢ bardziej lub mniej nowa albo zlozona,
w zaleznos$ci od uwarunkowanych indywidualnie oczekiwan, bedgacych
efektem osobistego doswiadczenia, takze matego dziecka. Ten mechanizm
jest podstawgq dalszego ustosunkowania si¢ danej jednostki do okreslonej
sytuacji, szczeg6lnie przy pojawieniu sie gwaltownego i zaskakujacego
bodzca wywolujacego w pierwszym momencie reakcje znieruchomienia
(zatrzymania aktywnosci). Po tym etapie wstepnym moga nastgpié rézne
sposoby zachowania, w zalezno$ci od przypisanego znaczenia temu nowo
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powstalemu zdarzeniu. Moze pojawic sie reakcja proaktywna uwarunko-
wana badz ciekawos$cig i wynikajacymi z niej dziataniami eksploracyjny-
mi (co to jest), ktore moga przebiega¢ na réznych poziomach (Pisula 1998,
s. 60, 106), ale tez moze po prostu nastapi¢ powroét do poprzednich form
aktywnosSci (to nic waznego). Moze tez wystapi¢ reakcja obrony przeja-
wiajaca sie ucieczka w formie rzeczywistego oddalania sie albo bierng
— mogaca wyrazaé sie poprzez réznorodne zachowania, ograniczajace
percepcje, np. zastanianie uszu, kierowanie wzroku poza obszar stymulu-
jacych bodzcow, np. miedzy innymi kierowanie wzroku w dét albo w bok.
Ponadto moga pojawiac sie dziatania stuzgce aktywnej obronie o charak-
terze agresywnym.

Przyklady takich zréznicowanych form zachowan zwigzanych z od-
miennymi do§wiadczeniami malych dzieci zanotowano w trakcie badan
nad spolecznymi i pozaspolecznymi formami roztadowania napiecia leko-
wego (Hajnicz, badania niepublikowane). Dzieci w wieku niemowlecym,
przebywajac na kolanach opiekuna, uczestniczyly w kroétkiej sytuacji
kontaktu z nowymi zabawkami, sytuacji przerywanej w standardowy
sposéb niespodziewanymi do$¢ silnymi dzwiekami dzwonka (umieszczo-
nego wewnatrz skrzynki, na ktérej jak na stoliku dziecko moglo bawi¢ sie
udostepnionymi mu zabawkami). Okazalo sie, ze znaczenie, jakie badane
dzieci nadawaly tej sytuacji, bylo bardzo zr6znicowane.

A. Marta |;1 sytuacja poczqtkowa: nowe zabawki zostaty roztozone na pudetku, chwyta je, rzu-
ca, gaworzy, przyglqda sie nowej osobie; dzwonek — znieruchomienie na ok. 3 sek., przyglgda sie
nowej osobie, zaglada pod pudefko, matka pochyla si¢ do niej i pyta: co to? Marta dalej zrzu-
ca kétka, mniej gaworzy. B. Madzia |;0 sytuacja poczqtkowa: nowe zabawki zostaty roztozone
na pudetku, matka: ,daj mi kéteczko”, przyglqda sie kéteczkom, oglgda sie na matke, pokazuje
kéteczko, przyglqda sie przez caty czas obcej osobie, dotyka rekq matki; dzwonek — drgniecie,
patrzy caty czas na obcq osobe, dotyka rekq matki, matka przytula jg, ,,Madziuniu, co to byfo,
co to?”. Wszyscy, poczynajqc od mamy, wybuchajq smiechem, dziewczynka oglqda sie¢ na mame,
tez sie Smieje. Po dtuzszej przerwie dotyka kétka, cofa rqczke, mama podaje jej kétko, bierze je
do rqczki. Nie spuszcza wzroku z obcej osoby, napotyka jej wzrok, mama caty czas przemawia
do dziewczynki. C. Chtopiec 1;0 sytuacja poczqtkowa: przyglgda sie obcej osobie, ostroznie
bierze kdtko, nie spuszcza wzroku z obcej osoby, matka pochylona nad nim przemawia do niego,
usmiecha sie; dzwonek — krétkie | sek. znieruchomienie, znikt usmiech z jego twarzy, odpycha
pudetko, patrzy na obcq osobe, zaczyna ponownie manipulowac kéteczkami.

Tej samej sytuacji zaskoczenia kazde z dzieci nadalo inne znacznie
i zgodnie z nim zareagowalo. Marta sytuacje te odebrata jako co$ nowe-
go, sytuacje, w ktoérej warto podja¢ dziatania eksploracyjne. Inaczej byto
z Madzia, dla niej zaskakujaca sytuacja byta nowoscia, ktérej trudno jej
bylo nada¢ znaczenie, podazyla za znaczeniem nadanym przez osobe do-
rostag — mame ,to jest Smieszne”. Trzecie dziecko jeszcze inaczej zinterpre-
towalo nowag sytuacje, ten przedmiot jest nieprzyjazny (nagle dzwoni), co
wywolalo zachowanie sluzgce zbudowaniu dystansu (odsuniecie). Warto
przy tym odnotowac, ze wszyscy troje powrdécili po tym zinterpretowaniu
sytuacji do poprzedniej aktywnosci, poniewaz dla kazdego dziecka z tej
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trgjki gwattowny sygnat byt tylko chwilowym przerywnikiem w zrozu-
mialej (znanej) i bezpiecznej sytuacji manipulowania przedmiotami w bli-
skim kontakcie z opiekunem.

Przygladanie si¢ wymaga selekcji, przygladamy sie jakiemus$ wybra-
nemu elementowi danej sytuacji. Dla cztowieka od najwczesniejszych eta-
poéw rozwoju wyréznionym fragmentem otoczenia jest drugi czlowiek,
najpierw jego twarz, a szczeg6lnie oczy i zmiany wystepujace w tym ob-
szarze. Niemowleta ludzkie majg doS¢ wysublimowane mozliwosci §ledze-
nia i nabywania zdolno$ci obserwowania. Na zjawisko ksztaltowania sie
narzedzia obserwacji w relacji niemowle — dorosty (matka) zwraca uwage
H. Rudolph Schaffer (1995, s. 92), omawiajac badania Sterna pokazujace,
ze ,sposob zarzadzania spojrzeniami przez trzymiesieczne niemowle ma
charakter indywidualny. Poszczegélne dzieci stosujg odmienne, ale indy-
widualnie stale przerwy miedzy spojrzeniami, tak jakby to zachowanie
bylo silnie uwarunkowane biologicznie. Jednakze rozklad spojrzen na
matke byt bezposrednio zwigzany z jej zachowaniem wzrokowym w da-
nym momencie (ruchami oczu i kierunkiem patrzenia), kiedy spogladata
ona na dziecko, duzo bardziej prawdopodobne bylo, ze ono takze spojrzy
na nig, nie odwréci wzroku” (za: Schaffer 1995, s. 92).

Jak juz wspominano, patrzenie na dziecko powoduje diuzsze spojrze-

nie dziecka na twarz dorostego, ponadto wazne sa tez zmiany, ruch w ob-
szarze twarzy, ktéry powoduje juz u noworodkéw reakcje imitowania,
odzwierciedlania zachowah mimicznych obserwowanej osoby (Tomasello
2002, s. 81-83). P6zniej moze nawet prowadzi¢ do pewnego rodzaju ,dia-
logu mimicznego”
[scenka z windy: niemowle okofo 0;6—0;7 znajdujqgce sie w nosidetku na piersiach matki, od-
wrécone twarzq na zewngtrz w strone otoczenia, usmiechniete i ozywione — lekko podskakujgce
i machajqce rqczkami i lekko nézkami, na tyle, na ile pozwala zawieszenie w nosidetku, wsiada
z mamgq do windy. Usmiecha sie do odbicia w lustrze i rozglgda po otoczeniu. Obok stoi obca
osoba dorosta, dziecko spoglgda na twarz blisko stojgcej osoby, ktdéra patrzy w oczy dziecku,
usmiecha sie i zaczyna robi¢ miny, unosi brwi — prezentuje mine ,,zdziwienia”. Dziecko zaczyna
wpatrywac sie w oczy tej osoby, powaznieje. Osoba dorosta zmienia mine, zaczyna poruszac mie-
$niami wokét ust, uktadac usta ,w ciup”, po zmianie mimiki znowu si¢ usmiecha, nie przestajgc
utrzymywac kontaktu wzrokowego z dzieckiem. Dziecko nadal powazne, utrzymuje staty kon-
takt wzrokowy z dorostym. Nagle unosi rgczki i zaczyna nimi prébowac robi¢ ,,brawo”, caty czas
utrzymujgc kontakt wzrokowy z dorostym. Wiqcza sie mama dziecka, méwiac: ,,robisz brawo,
umiesz robic brawo, pokaz, jak umiesz robi¢ brawo”, dziecko opuszcza rqczki, nadal utrzymujgc
kontakt wzrokowy z dorostym. Minuta mineta, winda zatrzymuje sie, mama z dzieckiem wysia-
dajg (Zrédto: archiwum wtasne)].

W tym zdarzeniu mamy do czynienia z przygladaniem si¢ pewnemu
fragmentowi otoczenia (twarz obcej osoby znajdujacej sie blisko) i utrzy-
mywaniem sie tego zachowania (w wyniku zmian wystepujacych w obser-
wowanym obiekcie — miny), ale, co wazne, mamy tez pewne zachowanie
dziecka, ktore bylo odpowiedzig na zauwazane sygnaly mimiczne — byl nim
gest ,brawo” jako wilgczenie sig¢ do mimicznego dialogu. Zachowanie dziec-
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ka po wiaczeniu sie mamy pokazuje, ze ono nie robito ,brawo” jako pewnej
formy autoprezentacji — oto co umiem, ale raczej odpowiedziato ruchem na
ruch (ty tak, a ja tak), byl to mikrodialog, a nie prezentowanie umiejetnosci.

Drugim waznym czynnikiem budujagcym fundamenty procesu socjali-
zacji poza przygladaniem sig¢ jest rozumienie kategorii relacyjnych, a jesli
chodzi o obszar doSwiadczen spotecznych, to szczeg6lnie dotyczy to pojmo-
wania intencjonalnosci. Istoty zywe, a przede wszystkim naczelne sg isto-
tami intencjonalnymi, ich poszczegoélne dzialania majg charakter ukierun-
kowany, czyli dostosowujg kierunek poruszania do umiejscowienia tych
elementow otoczenia, ktore chcg osiggnaé, a ponadto szczegdblnie ludzie do-
stosowujg ruch do cech tych pozadanych witasnie elementéw otoczenia. Mi-
chael Tomasello (2002, s. 28) pisze: ,jedna z wazniejszych zdolnosci odréz-
niajacych poznanie naczelnych od poznania innych ssakéw jest rozumienie
kategorii relacyjnych; (...) rozumienie kategorii relacyjnych jest w procesie
ewolucji potencjalnym prekursorem swoistej dla czlowieka zdolnosci po-
znawczej, polegajacej na rozumieniu relacji intencjonalnych, jakie istoty
ozywione przejawiajg wobec Swiata zewnetrznego...”. Dzieci juz w bardzo
wczesnym okresie rozwoju postrzegaja innych przedstawicieli gatunku
jako istoty intencjonalne. Intencjonalnos$é — postrzeganie zachowan ob-
serwowanego innego jako intencjonalnych (Tomasello 2002, s. 39 i nast.;
za: Szlendak 2012, s. 221 i nast.). Innego w znaczeniu odrebnej jednostki
aktywnie dzialajgcej w otoczeniu, przede wszystkim innego czlowieka czy
przedstawiciela tego samego gatunku, ale nie tylko innej istoty zywej.

Jak wczesniej wspomniano, podczas przygladania sie innej osobie,
szczegblnie wyrdzniania jest twarz, a w niej oczy, ktérych konstrukcja
u czlowieka utawia Sledzenie przez druga osobe czyjego$ kierunku spoj-
rzenia. Te wszystkie czynniki utatwiaja zrealizowanie przez dziecko sko-
ku rozwojowego, zwanego przez Tomasello rewolucja dziewigtego mie-
sigca, ktorej kluczowym osiggnieciem jest uczestniczenie w epizodach
wspblnego zaangazowania. Tomasello (2002, s. 86-91) drobiazgowo
omawia przebieg opanowywania przez dziecko umiejetnosci uczestnicze-
nia w tej interakcji. Dwojako$¢ postrzegania sytuacji patrzenia (patrzenie
na... 1 patrzenie na patrzenie na...) jest podstawg specyficznie ludzkiej
interakcji epizodéw wspélnego zaangazowania.

Te staja sie fundamentalnym mechanizmem wczesnych etapéw socja-
lizacji pierwotnej. Zdaniem wymienionego autora (Tomasello 2002, s. 93)
trzy sprawnosci osiggane w ramach ,rewolucji dziewigtego miesigca” —
podazanie za wzrokiem, rozumienie dzialan intencjonalnych, wspolne
zaangazowanie, bedace ze sobg zsynchronizowane, sg skorelowane wy-
nikiem interakcji z innymi ludzmi, wolno wiegc je traktowac jako funda-
mentalne doSwiadczenia w procesie socjalizacji.

Mozna zatem sprobowaé spojrze¢ na proces socjalizacji jako pewng
forme reagowania na nacisk wywierany przez otoczenie na sposéb funk-
cjonowania w nim jednostki. Tym elementem zachowania jednostki, kt6-
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ry prawdopodobnie moze ulatwia¢ przebieg proceséw socjalizacji, jest
stosowanie wstepnej ukierunkowanej obserwacji. Osoba dazaca do so-
cjalizacji gromadzi tg droga informacje mogace stuzy¢ jej w tym proce-
sie. Poniewaz jest on procesem spolecznym, to przedstawiciele otoczenia
spolecznego réwniez postuguja sie obserwacjg, szczegdlnie w obszarze
zachowan majgcych odniesienie spoteczne i dodatkowo stosuja dziatania
kontrolne. W takim razie zawsze podstawg tego procesu bedzie obserwa-
cja. Poniewaz obserwacja ma charakter ukierunkowany, to jako nastepne
pojawia sie pytanie, czego dotyczy obserwacja. Tu warto jeszcze raz wro-
ci¢ do omawianych przez Schaffera (1995, s. 92) badan Sterna. Wynika
z nich, ze zmiana w zarzadzaniu przez dziecko spojrzeniami byla zwig-
zana z wyroznionym obiektem spojrzef, ktéry sam byl ré6wniez aktywny
w obdarzaniu dziecka spojrzeniem, calo$¢ tej sytuacji nabierala zatem
elementéw dialogicznych.

Okreslajac socjalizacje jako proces interakcyjny, trzeba zauwazy¢, ze
,dziecko (takze dorosly — nowicjusz) nie jest jedynie biernym odbiorca
wiedzy spoleczno-kulturowej, lecz raczej aktywnym wspottworca zna-
czenia i efektéw interakcji z innymi czlonkami grupy spolecznej. (...)
Jednym z celéw interakcji spotecznych jest tworzenie i podtrzymywa-
nie poczucia wspoélnego rozumienia opartego na tych zalozeniach, ktoére
podzielajg interlokutorzy i wymagajacego uzgodnienia innych zalozen.
Zgodnie z tym kazda interakcja jest potencjalnie doS§wiadczeniem socjali-
zujacym... czlonkowie spoteczenstwa nieustannie przekazujq sobie infor-
macje i dostosowujg sie (przede wszystkim WH) poprzez jezyk” (Schieffe-
lin, Ochs 1995, s. 126, 127).

|.1.3. Mechanizmy procesu socjalizacji

Zdaniem Barbary Szackiej (2003, s. 138) uczenie sie umiejetnosci zwigza-
nych z procesem socjalizacji opiera sig na trzech mechanizmach: wzmoc-
nieniu, nasladowaniu, przekazie symbolicznym.

Wzmocnienie

Bandura (2015, s. 33 i nast.) do$¢ doktadnie analizuje mechanizm wzmoc-
nienia, ktérego podstawa jest fakt, ze nasze zachowania powodujg okre-
Slone skutki, ktore moga by¢ odbierane jako pozytywne lub negatywne.
To powoduje, ze zauwazanie skutkéw umozliwia formutowanie hipotez
dotyczacych tego, ktore reakcje w danych warunkach sg najbardziej wta-
Sciwe. To droga zdobywania informacji, ktére stuza jako wskazéwka dla
dziatania przyszlego. Aby mogly efektywnie stuzy¢ jako wskazoéwka, sa
one wybiérczo weryfikowane. Bandura okresla to jako funkcje informa-
cyjna skutkéw zrealizowanych zachowan. Co najwazniejsze, podkresla
on, ze zdobywane informacje wplywaja na ksztaltowanie nastepnych za-
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chowan nie na skutek mechanistycznego powtarzania, a dzieki proce-
som my$lowym. Samo powtarzanie popierane zewnetrznym wzmocnie-
niem powoduje niewielkie zmiany zachowania, jezeli nie towarzyszy mu
Swiadomos§¢, co w rzeczywistoSci zostalo wzmocnione (pozytywnie lub
negatywnie). Istotne jest wiec wykrycie reguly, to podstawowa funkcja
mozgu (Spitzer 2007, s. 76-79) pozwalajaca na rozumienie zwigzku mie-
dzy zachowaniem a jego skutkiem. To wyjasnia, dlaczego potrzebne bywa
podejmowanie wielu préb, bowiem to umozliwia dotarcie do reguly. Jej
wykrycie z kolei pozwala na przewidywanie, a zatem pojawia si¢ mozli-
wo$¢ motywowania przez przewidywanie, jakie beda potencjalne, przy-
szle konsekwencje wlasnych dziatan. Na tym, zdaniem Bandury, opiera
sie funkcja informacyjna i motywujgca wzmocnienia, ktérym jest skutek
wywolany przez okreslone zachowanie.

Nasladowanie i modelowanie

Barbara Szacka pisze o nasladowaniu, ale wydaje sie, ze wazniejsze od
tego jest zjawisko modelowania. Bandura (2015, s. 39) tak je opisuje: ,dzie-
ki obserwowaniu innych jednostek (osoba) wyrabia sobie poglad, w jaki
spos6b wykonuje sie nowe zachowania, a p6zniej te zakodowane w umy-
Sle informacje stuzg za wskazéwki dzialania” (wyréznienie W.H.). Do-
kiadniej ilustruje to tabela zamieszczona w pracy Bandury (2015, s. 39).
Waznym rozréznieniem, na ktére zwraca uwage Bandura (2015, s. 44),
jest odtwarzanie natychmiastowe i odroczone. Zdaniem tego autora ,we
wczesnych okresach rozwoju dziecka modelowanie zasadniczo sprowadza
sie do natychmiastowego nasladowania. P6zniej gdy u dzieci rozwing sie
juz sprawnosci w zakresie symbolizowania do§wiadczenia i przekladania
go na modalnos$ci motoryczne (podkreslenie W.H.), rosnie ich zdolnos$¢ do
odroczonego modelowania skomplikowanych wzorcéw zachowania”.
Bandura jako podstawe do analizy tego procesu wykorzystuje rozwaojo-
wa koncepcje nasladowania sformulowang przez Jeana Piageta. Zdaniem
Piageta (za: Bandura 2015, s. 45) ,w sensoryczno-motorycznych stadiach
rozwoju reakcje nasladowania mozna wywotaé¢ u dzieci tylko w ten spo-
s6b, ze model powtarza reakcje dziecka tuz po ich wystgpieniu w na-
przemiennych sekwencjach nasladowania. Nasladowanie ogranicza sie
zatem do odtwarzania czynnosci, ktére dzieci juz wczeSniej wytworzyly”.
Przebiega to w nastepujacych sekwencjach: dorosty nasladuje (odtwarza/
imituje) aktualne zachowanie dziecka, ktére nasladuje to samo zachowa-
nie zaobserwowane u dorostego, nastepnie dorosty nasladuje to zachowa-
nie zrealizowane przez dziecka itd. wedlug zasady: teraz ty, teraz ja.
Dalsze badania, o ktérych wspomina Bandura, nie potwierdzilty jed-
nak, ze do tego tylko ograniczajg sie umiejetnosci dzieci w zakresie mo-
delowania. Okazalo sig, ze niemowleta nasladuja modelowane czynnosci,
ktorych nie wykonywaly przed prezentacja, ale lezace w zakresie ich moz-
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liwosci. Dodatkowym czynnikiem warunkujgcym te zachowania jest oso-
ba modela. Niemowleta znacznie czeSciej nasladuja swoje matki (stalego
opiekuna) niz innych ludzi. Ten poczatkowy etap nasladowania pozwala
dzieciom rozwina¢ zdolnos¢ przektadania tego, co spostrzegaja na od-
powiednie czynnosci oraz zdolno$¢ zamiany mysli na zorganizowane
sekwencje czynnosci. Na przebieg tego procesu uczenia sie, socjalizacji
przez obserwacje moze mie¢ znaczgcy wplyw nie tylko zgodny z teorig
Piageta etap rozwoju poznawczego, niedostatecznie rozwiniete schematy
poznawecze, lecz takze — jak pisze Bandura — deficyty w procesach stu-
zacych modelowaniu (uwagi, przechowywania, trudnosci w dzialaniach
motorycznych, brak wystarczajacych zachet).

Warto na ten najwczes$niejszy etap nasladowania zwrdéci¢ uwage row-
niez dlatego, ze dobrze odzwierciedla on fundament schematu dialogo-
wego w interakcji celowego przekazywania wzorcéw do modelowania.
W tym miejscu trzeba przypomnie¢ o wcze$niej juz wspominanej rewo-
lucji dziewigtego miesigca oraz pojawiajacym sie i rozwijajacym sie zja-
wisku podzielania uwagi, epizodach wspdélnego zaangazowania. Bez tego
procesu niemozliwy bytby celowy przekaz spoteczny — instruowanie po-
przez pokazanie wzoru.

Odroczone modelowanie zachowan jest kolejnym i znaczacym kro-
kiem w procesie socjalizacji, dotyczy ono zachowan, ktérych wykonywa-
nia przez siebie osoby modelujgce nie moga zobaczy¢ (tak jak to bylo po-
przednio w sytuacji ,Justra” w odniesieniu do zachowan osoby imitujgcej
zachowania dziecka). Zdaniem Bandury (2015, s. 47) wymagajg one: a. ko-
ordynacji schematéw wzrokowych i sensoryczno-motorycznych (odtwa-
rzania zachowan intencjonalnych zwigzanych z uzyskanymi wzrokowo
informacjami z otoczenia — jakie to zachowania mogg by¢ odpowiednie,
gdy sytuacja wyglada wlasnie tak...); b. odréznienia przez dzieci dzialan
wlasnych od dziatan innych oséb. W poczatkach modelowania odroczo-
nego gléwnie wykorzystywana jest metoda proéb i btedow.

Przekaz symboliczny — mowa

Kolgjnym krokiem w tym procesie jest nasladowanie oparte na repre-
zentacjach wyobrazeniowych, ktére pozwalajg na wytworzenie nowych
wzorcow modelowanych zachowan bez koniecznosci wczesniejszego wy-
probowywania ich w dzialaniu. A w koncu wiekszo§¢ modelowanych
zachowan przyswajamy i przechowujemy w pamieci za poSrednictwem
symboli werbalnych. W ten sposéb wigcza sie trzeci mechanizm socjali-
zacji — przekaz symboliczny.

Wygotski bardzo wnikliwie analizuje réznice miedzy komunika-
cyjnymi zachowaniami zwierzat i matych dzieci, bedacych dopiero na
wczesnych etapach opanowywania mowy. Zauwaza, ze U Szympansow
sygnal komunikacyjny mozna zrozumie¢ tylko w kontekscie danych
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relacji spolecznych — danej grupie spolecznej w danej sytuacji sg one
bezposrednio zwigzane z samg czynnoScig (Wygotski 1978, s. 181-182).
W jezyku ludzkim, réwniez u dzieci sygnaly stuza do oznaczania czegos
obiektywnego. Stanowia znak, pierwszy z nich to gesty wskazujace —
kierowanie ku czemus$ co jest poza mng i tobg, to przejécie od przeka-
zu (mowy). Wprowadzenie znaku pozwala na przejscie od komunikatu
czysto emocjonalnego do mowy obiektywnej poprzez funkcjonalne po-
slugiwanie si¢ znakiem (Wygotski 1978, s. 191-192). Sygnaly dzwieko-
we powigzane z ruchem, wyrazajace stany afektywne, stanowig bogata
sfere zachowan, narzedzie kontaktu bezposredniego. W rozwaoju indy-
widualnym mozna odnalez¢ fazy: przedjezykowa i przedintelektualng
(Wygotski 1978, s. 193-194) przedintelektualne stadia mowy (mowa
emocjonalna — sygnaty subiektywnie usensownione, s. 193; sygnatly jako
srodki Igcznosci, s. 174 te obie funkcje znane jako wystepujace wczesniej
filogenetycznie). W drugim roku zycia dziecka linie rozwoju mys$lenia
1 mowy zaczynajg sie pokrywac i krzyzowaé¢ — dokonanie najwieksze-
go odkrycia: kazda rzecz ma swoja nazwe (sygnal nabiera charakte-
ru symbolu/znaku nabiera treSci, znaczenia wspélnego, ma charakter
zobiektywizowany) — mowa stopniowo intelektualizuje sie, a mySlenie
werbalizuje (Wygotski 1978, s. 27).

Jak znaczna jest réznica jest miedzy korzystaniem z nazw przez malte
dopiero uczace si¢ jezyka dziecko a zwierzeciem domowym reagowania
na sygnaly stowne, pisze rowniez Jolanta Antas w ksigzce na temat ko-
munikacji miedzygatunkowej. Wskazuje ona na to, ze: ,Ludzie wyposa-
zeni sg w co$, co nazywa sig¢ ,instynktem nazywania”, ktéry stanowi, jak
sie zdaje drugi wazny element rozwoju umystu i jezyka. Czlowiek oswajat
i oswaja Swiat nadajgc imiona rzeczom.... Ogélnie zwierzetanie chca
nazywac rzeczy dla samego ich nazywania. Dlatego w komunikacji z nimi
nazwa rzeczy toakcja i reakcja z ta rzeczq” (Antas 2014,
s. 251-252). W interakgcji dorostych z matymi dzieémi, dopiero wkraczaja-
cymi w $wiat jezyka, zdobywania umiejetnosci postugiwania si¢ mowa,
nazywanie rzeczy, poznawanie ich spolecznie ustalonych nazw stanowi
jedna z najistotniejszych aktywnosci.

To wkroczenie w obszar mySlenia symbolicznego prowadzi do dale-
ko idacych konsekwencji w procesie socjalizacji. Po pierwsze, jak pisze
Wygotski (1978, s. 33-35), uniezaleznia od struktury bezposrednio danej
sytuacji. Wkraczanie w obszar mowy ludzkiej dzigki symbolom zawar-
tym w jezyku wyraza uniezaleznienie procesu rozwigzywania zadania od
bezposredniego dzialania poprzez méwienie o realizowanym dzialaniu.
To pozwala na formulowanie zamierzen oraz branie pod uwage narzedzi,
ktére nie sg bezposrednio dostepne, ale dzieki umiejetnosci ich nazywa-
nia mogg by¢ przywotlane, a nastepnie odszukane. Ponadto poruszanie sie
w Swiecie symboli jezykowych, w obszarze mowy pozwala na wigczenie
wlasnych dziatan do sfery obiektéw dostepnych przeksztalcaniu. Mozna
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za pomocg mowy projektowaé dziatanie (méwigc o tym, co zrobig, aby
zrealizowac zamierzenie), ale tez przeksztatcac ten projekt, znowu za po-
moca stéw, w inny, ktéry moze by¢ bardziej efektywny.

|.1.4. Rodzaje podstawowych interakcji w procesie
socjalizacji

A. Obdarzanie uwaga, w szczegdélnosci uwaga niewartosciujaca

Obdarzanie uwagg stanowi podstawe wszelkich zachowan o charakterze
interakcyjnym. Jest to szczeg6lna forma zblizenia i/lub obserwowania,
podczas ktérego wysylane sg krétkie sygnaly wyraziScie wskazujace na
skupianie uwagi na drugiej osobie. Zachowanie to w bardzo szczegélowy
sposob jest opisywane w kontekScie badan dotyczacych relacji matka—
dziecko nazwane jako interakcje spoteczne w ramach dziatan o charak-
terze opiekowania sie (Bornstein 1995). Zostalo ono przez Hanne Olech-
nowicz (1994, s. 59-63, 2010) w bardzo precyzyjny sposob przedstawione
w obszarze terapii poprzez obdarzanie dzieci uwaga niewartosciujaca.
Efektem takich zamierzonych dziatan skierowania drobnych, ale cze-
stych sygnatéw uwagi na osobe dziecka, byl wyrazny wzrost aktywnosci
spolecznej dziecka i jego dgzen do inicjowania kontaktéw. Powto6rzono je
rowniez takze w nauczycielskich dziataniach wspierajacych rozwaoj umie-
jetnosci spotecznych dziecka w ramach przedszkola. Ten mechanizm za-
stosowata jedna z nauczycielek w odwrotny sposéb, w sytuacji, gdy dziec-
ko w przedszkolu nie podporzadkowywalo sig¢ regule mimo napominania,
powiedziala: zdejmuje z ciebie mojg uwage. Ta informacja okazata sie na
tyle znaczaca, ze dziecko podporzadkowalo si¢ wymaganiom.
Zachowania zwigzane z obdarzaniem uwaga maja charakter mikrosy-
gnaléw niewerbalnych i werbalnych, ktére sg na tyle krotkotrwate i sta-
be, ze w malym stopniu sg uSwiadamiane przez odbiorce, nie angazujac
go na tyle, by stawaly sie sygnatem otwierajagcym interakcje. Innymi sto-
wy, nie prowokujg wymiany. Ich dziatanie stanowi pewien kapital umoz-
liwiajacy inwestowanie w inne interakcje inicjowane przez obdarzang
uwagg osobe. Poniewaz obdarzanie uwaga sklada si¢ z mikrosygnaléw,
jego wartos¢ zwieksza sig wraz z ich iloScig oraz systematycznoScig zda-
rzen. To bardzo precyzyjnie zostalo pokazane w pracy Olechnowicz. Za-
chowania te sg przejawem zainteresowania osobg obdarzang uwaga, za-
interesowania nig i gotowosci do wchodzenia z nig w kontakt, tak tez sg
odbierane i stajg sie podstawg poczucia wlasnej wartosci, znaczenia da-
nej osoby. Co jeszcze warto podkresli¢, sa one nie w pelni uS§wiadamiane
nie tylko przez osobe obdarzang uwaga, lecz takze przez osobe obdarza-
jaca, sa bowiem w duzej mierze realizowane mimowolnie. Nadawanie im
celowego charakteru, jak w sytuacji terapii, czy $wiadomego wspierania
rozwoju emocjonalno-spolecznego sprawia pewne trudnosci ze wzgledu
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na to, ze trzeba celowo wysta¢ wiele mikrosygnatéw, ktére sg wiacza-
ne w cigg innych aktywnosci celowych, na ktérych jest skupiona uwaga.
Przy celowym obdarzaniu uwaga trzeba bardzo czesto dzieli¢ uwage, co
jest bardzo kosztowne.

Omawiane tu badania pokazaly, ze zintensyfikowane dziatanie o cha-
rakterze obdarzania uwaga przez niezbyt diugi, ale ciggly okres (w ba-
daniach byt to tydzien), prowadzil do uruchomienia u dziecka dziatan
inicjowania kontaktéw, najpierw z osobg wspierajgcg, a nastepnie, po
podtrzymywaniu przez nig inicjowanych przez dziecko kontaktéow, z ro-
wieSnikami. Na zakonczenie trzeba podkresli¢ znaczenie przymiotni-
ka towarzyszgcego slowu ,uwaga”. Ma to by¢ uwaga niewartosSciujaca,
a wiec wszelkie zachowania bedace reakcjg na aktywnosé¢ dziecka, wy-
razajgce stosunek do tej aktywnosci, zar6wno na ,tak”, jak i na ,nie”, nie
nalezg do grupy obdarzania uwaga. Obdarzanie uwaga niewartosciujaca
wyraza zainteresowanie dana osobg (ty jeste$ wazny jako osoba, widze
ciebie), a nie jej dziataniem. To w tekscie Olechnowicz (1994) jest wy-
raznie sformutowane i podkreslane poprzez wymienianie licznych przy-
ktadéw zachowan o charakterze obdarzania uwaga niewartos$ciujaca.
Jednoczes$nie jednak niewartosciujacy charakter tych mikrosygnatow
pozwala dorostemu uniknag¢ sytuacji, w ktérej instrumentalnie wysy-
lalby komunikat niezgodny z jego nastawieniem emocjonalnym, co moze
tworzy¢ ,sygnaly podwdjnego zwigzania”, w ktérych przekaz z dwdéch
roznych kodéw (werbalnego i niewerbalnego) jest sprzeczny. Obdarzanie
uwaga niewartosSciujaca pozwala zapobiegaé takiej sytuacji, sygnaly te
majg bowiem charakter neutralny.

Doswiadczenia bycia obdarzanym uwagg niewartoSciujgcg stanowig
fundament budowania samooceny wyrazajacy sie nieuSwiadamianym
poczuciem - jestem kim$ wartym uwagi, co pozwala na podjecie aktyw-
nych dziatanh zwigzanych z wigzaniem uwagi innych, czyli inicjowanie
interakcji. Niedostatek tego doSwiadczenia moze powodowaé¢ dwaojakie
proéby radzenia sobie: dazenie do uzyskania uwagi dostepnymi Srodka-
mi, czesto niezgodnymi z funkcjonujacymi regutami, bowiem zjawisko
niezgodnos$ci latwo zwraca uwage, albo przez ograniczenie interakcji do
tych, ktére sg inicjowane przez inne osoby.

B. Epizody wspdlnego zaangazowania

Fundamentalna relacja spoteczna, ktéra jest podstawg uczenia sie od dru-
giej istoty, to epizod wspolnego zaangazowania. Tomasello (2002, s. 86
i nast.) wyréznia pierwsze w sensie rozwojowym epizody wspo6lnego za-
angazowania, pojawiajace sie u dziecka od okolo dziewigtego miesigca
zycia jako zachowania trgjstronne. To znaczy, ze uwaga dziecka w tych
sytuacjach jest zwrécona zaré6wno na drugg osobe (co oczywiscie juz jako
znacznie mtodsze dziecko robito), jak i na inny obiekt, ktérym byta zainte-
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resowana ta osoba. Dziecko zaczyna spogladac tam, gdzie dorosty (przede
wszystkim opiekun, ale starsze dziecko, a nastepnie réwiesnik), podaza
za wzrokiem. Przeksztalca si¢ to w diugie ciagi interakcji spotecznych
uposrednionych przez obiekt — wiasnie to stanowi tre§¢ wspoélnego zaan-
gazowania. W efekcie, dzieci uzywajac dorostych (inne osoby) jako punk-
tu odniesienia moga prébowac operowac¢ przedmiotami tak, jak robig to
inni. Tomasello okresla to jako ,dostrajanie sie” do zachowan dorostych,
osoby, z ktérg wchodza w obszar epizodéw wspdlnego zaangazowania.

Poza podgzaniem wzrokiem za osobg i przedmiotem, ktérym ona sie
zajmuje, w ramach epizodéw wspolnego zaangazowania istotne jest inne
jeszcze zachowanie, a mianowicie wskazywanie. Po pierwsze, chodzi
o podazanie wzrokiem za wskazywaniem, ale wskazywanie innej oso-
bie obiektu, ktory jest przedmiotem wilasnego zaangazowania. Tomasello
(2002, s. 87) zwraca uwage na to, ze gest (sygnal wskazywania, np. skie-
rowanie spojrzenia) moze mie¢ kilka znaczen, moze wyrazaé¢ prosbe, na-
kaz/zakaz, oznajmienie. To ostatnie jest bardzo wazne, poniewaz nie jest
ukierunkowane na dorazny skutek, a na podzielanie zaangazowania. Jak
zaznacza, jest to relacja czysto ludzka.

Koficzac to oméwienie podstawowej charakterystyki zjawiska epizo-
déw wspolnego zaangazowania, podzielania uwagi, warto za wspomnia-
nym juz autorem (Tomasello 2002, s. 88) wymieni¢ dziewie¢ réznych
wskaznikow wspdélnej uwagi: a. wspélne zaangazowanie; b. podgzanie
wzrokiem; c. podazanie za wskazaniem; d. nasladowanie czynnoSci in-
strumentalnych; e. nasladowanie czynnosci arbitralnych (takich jak np.
gesty pa pa czy brawo brawo); f. reakcje na przeszkody spoteczne (np.
na gest zakazu lub stowo ,nie”); g. uzycie gestéw nakazujacych (np. wy-
ciggniecie reki, aby co$ otrzymac); h. uzycie gestow oznajmienia skiero-
wanych na wtasng osobe (,méwigcych” — pokaz mi to); i. uzycie gestow
oznajmienia skierowanych na zewnatrz (gestem i przenoszeniem spojrze-
nia oznajmujacych: ,zobacz tam”).

Schaffer (1994a), opisujac relacje w diadzie, w indywidualnym kontak-
cie dorostego z dzieckiem, pokazuje nie tylko, jak te epizody sie rozwijaja,
lecz takze od jakich uwarunkowan zalezy ich przebieg. W swoich rozwa-
zaniach skupia sie on na tych epizodach wspélnego zaangazowania, ktore
nie tyle stuzg opiece czy wymianie emocjonalnej, ile przede wszystkim
majg charakter ksztaltujacy, a wiec sg bezposrednio zwigzane z procesem
socjalizacji. Chodzi o takie epizody, w ktérych ,dorosty jest aktywnie za-
angazowany w poszerzanie repertuaru zachowan dziecka. To wlasnie do
nich bedziemy sie odnosili jako do ,epizodéw wspdlnego zaangazowania”,
majac na mys$li jakikolwiek kontakt miedzy dwoma jednostkami, podczas
ktorego uczestnicy wspélnie zwracajg uwage na jakis zewnetrzny temat
i wspllnie wzgledem niego dzialajq” (Schaffer 1994a, s. 153).

Etapy tej sytuacji to: a. dojscie do zgody co do tematu, ktérym bedg
sie wspélnie zajmowac — etap ten inaczej wyglada, gdy mamy do czynie-
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nia z najmlodszymi dzie¢mi. Wtedy dorosty postepuje za nimi, wigcza sie
do tematu, w ktory dziecko juz sie zaangazowalo. Kierowanie sie mozli-
wosSciami skupiania uwagi przez dziecko ma istotne znaczenie, bo tylko
wtedy, gdy jest ono skupione, dorosly ma mozliwos¢ wplywania na po-
szerzanie jego repertuaru zachowan; b. zainicjowanie interakcji — dzieci
robily to w sytuacji dla nich trudnej lub wyraznie interesujacej; c. reak-
cja na zainicjowanie interakcji — dostarczanie tego, co potrzeba albo inne
zachowanie dialogiczne polgczone z wyrazaniem podzielanego zaanga-
zowania emocjonalnego. Ten rodzaj epizodéw wspélnego zaangazowania
trwa krotko, a osoba wigczana do niego po chwili wraca do swoich po-
przednich czynnosci. Zwigzane sg one z aktualnymi sytuacjami i chociaz
ujawnia sie w nich zjawisko poszerzania repertuaru zachowan dziecka,
majg one charakter dorazny; d. zakonczenie epizodu.

Aspekt socjalizacyjny epizodéw wspdélnego zaangazowania wyrazi-
Sciej wystepuje w sytuacjach zlozonych i ukierunkowanych, ktére prze-
waznie sg inicjowane przez osoby doroste, dysponujace szerszym i ade-
kwatniejszym dla danej sytuacji zasobem zachowan. Wspélne, na réznym
poziomie, wykonywanie tych dziatan jest istotnym czynnikiem opanowa-
nia ich przez dzieci. Badania obrazujace to zagadnienie wymienia Schaf-
fer (19944, s. 157-160) w swoim omoéwieniu tematu epizodéw wspdlnego
zaangazowania.

Podstawowg funkcjag wykonawczg (Jodzio 2015) w epizodach wspdl-
nego zaangazowania jest uwaga. Funkcja ta ma zindywidualizowang
charakterystyke, co wigzane jest gtéwnie z ré6znicami indywidualnymi
w obszarze zmiennych intrapersonalnych (wewnetrznych) i etapem roz-
woju (szczegblnie chodzi tu o wiek). Schaffer (1994a, s. 161-164) akcentuje
jako istotny jeszcze jeden czynnik, a mianowicie doSwiadczenie interper-
sonalne, przede wszystkim wyrazone uczestnictwem epizodach wspdlne-
go zaangazowania.

Pierwszym zagadnieniem rozwaznym przez tego autora byl wplyw
epizodéw wspdblnego zaangazowania na funkcjonowanie uwagi u matych
dzieci. W ramach badan diad matka—dziecko w czasie sesji zabawowych
stwierdzono réznice migdzy sposobem funkcjonowania matek zdrowych
i matek chorujacych na depresje. R6znica ta przede wszystkim dotyczyta
drugiego (inicjowania) i czwartego etapu (zakonczenia) epizodu wspolne-
go zaangazowania. Oba etapy byly znacznie czeSciej realizowane przez
matki chore na depresjg, matki te znacznie czgsciej zaréwno inicjowaly,
jak i konczyly epizody wspdélnego zaangazowania. Zachowania doroste-
go, ktére majg wyraznie kontrolujacy charakter, jak stwierdza Schaffer
(1994a), uczg dziecko podobnych strategii koncentracji uwagi (czestego
skupiania i czgstego odwracania uwagi). W trakcie tych wyraznie kon-
trolowanych przez dorostego epizodéw wspdélnego zaangazowania dziec-
ko zdobywa wiec podwdjne doSwiadczenie: braku wplywu na pojawienie
sie i zakonczenie epizodu oraz strategii skupiania uwagi, polegajacej na
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krétkotrwatej koncentracji. Inng istotng informacja z omawianej serii ba-
dan jest to, ze dlugos¢ koncentracji uwagi matych dzieci jest wieksza, gdy
tematem epizodu wspoélnego zaangazowania jest zabawa dziecka, przede
wszystkim to dziatanie, ktore jest juz zainicjowane przez dziecko.

Kolejnym zagadnieniem bylo to, jak dzieci korzystaja z sytuacji
wspélnego zaangazowania (Schaffer 1994a, s. 168-174). Po pierwsze, jest
to sytuacja oddziatujgca na ich motywacje, wspdlne dziatanie ze wzgle-
du na dodatkowy wktad partnera staje sie atrakcyjniejsze. Po drugie, sy-
tuacja ta wplywa na ukierunkowanie uwagi dziecka, prowadzi do tego
pierwszy etap epizodu — orientacja na ten sam temat. Wsréd Srodkow
stluzgcych temu mozna wymieni¢: wskazywanie, kierowanie wzrokiem,
odniesienia stowne. W trakcie epizodéw dochodzi do podtrzymywania
uwagi oraz do jej organizacji pozwalajacej na skupianie sie na tych ele-
mentach sytuacji, obiektach, ktére sg niezbedne do realizacji poszcze-
g6lnych sekwencji dzialania. Pozwala to utrzymac jego kierunek oraz
jego kontynuacje albo nawet doprowadzanie do zamierzonego efektu.
W tym miejscu warto zwroci¢ uwage na pewna szczegbélowsq informa-
cje znajdujaca sie w tekscie Schaffera. Chodzi o eksploracje, wyjatkowa
forme aktywnosci, w ktérej epizody wspdblnego zaangazowania prowa-
dzg do skrajnie réznych efektéow w zaleznosci od indywidualnych cech
dziecka. Dla dzieci malo eksplorujacych epizody wspd6lnego zaangazo-
wania majg znaczenie stymulujace, ale dla dzieci duzo eksplorujacych
stanowig czynnik hamujacy.

Podsumowujac, epizody wspélnego zaangazowania to interakcje, kto-
rych istotg jest zarzadzane uwagag wilasng i w duzej mierze réwniez uwa-
gg partnera interakcji.

Warto tez zastanowi¢ sie, jak one sie rozbudowujg i przeksztalca-
ja w mniej osobistg relacje, wtedy gdy mamy do czynienia ze wsp6lnym
dziataniem, ale nie w diadzie, a w szerszym zespole oséb dziatajacych
wspblnie, réwnolegle, niezaleznie od siebie, oraz wspdéldziatajacych
we wspoélnym obszarze, kiedy pojawiajg sie elementy wspoizaleznosci.
Schaffer (1994a) jedynie wspomina o takiej sytuacji, zaznaczajac przy tym
zmniejszong sile oddzialywania charakterystyczng dla sytuacji polidia-
dycznych, zmniejszong ,gotowos¢ do odpowiadania” w sytuacji interak-
cyjnej. Wazny jest jeszcze zatem ten proces, ktéry nie jest eksponowany
teoretycznie. Kiedy i jak przeksztalca si¢ ten epizod wspo6lnego zaangazo-
wania w umiejetnosé angazowania sie w dzialanie drugiej osoby, ale bez
jej uczestnictwa w tym samym temacie. Sytuacje, w ktérej nie mamy do
czynienia np. z naSladowaniem wzoru, a jedynie z instrukcja lub nawet
tylko z poleceniem. Badania Elzbiety Dryll (2001) dotyczace zachowan
matek w sytuacji odrabiania przez dziecko zadan o charakterze szkol-
nym pokazujg, jak dorosty i dziecko zarzadzajg epizodami wspdlnej uwagi
w sytuacji, gdy temat (zadanie) przynalezy jedynie do dziecka, a przede
wszystkim autorka pokazuje, jakie sg konsekwencje réznych stylow za-



28 1. Proces socjalizacji

rzadzania tymi epizodami w obszarze skutecznosci i efektywnosci dzia-
tan dzieci.

Jeszcze bardziej ogbélny charakter ma sytuacja, gdy dziatanie ma cha-
rakter grupowy, zarzadzane przez osobe kierujacg dzialaniami cztonkéw
grupy. Gdy nauczyciel zwraca sig¢ do grupy uczniéw z jakims poleceniem
czy instrukcja, rozpoczynajac interakcje od zwracania na siebie uwagi,
to uczen musi z tego elementu wspélnego zaangazowania wyodrebnic
swoje zadanie i kierowac sie w jego realizacji tym, co robi/méwi ta druga
osoba. To ona formuluje zalecenie, ale juz w tej interakcji nie uczest-
niczy, chociaz uczestniczy w tym epizodzie wspdlnego zaangazowania.
To jest dos¢ specyficzna sytuacja. Z jednej strony jest epizod wspdélnego
zaangazowania, bo pojawia si¢ informacja, ze jesteSmy w tym dziataniu
razem, ale z drugiej strony to nie jest epizod wspo6lnego zaangazowa-
nia realizowany w diadzie. Ta umiejetno$¢ wejScia w grupowy epizod
wspoblnego zaangazowania jest zaliczana do gotowosci szkolnej (a nawet
przedszkolnej): gotowos¢ do tego, zeby polecenia skierowane do grupy
odbiera¢ jako skierowane réwniez do mnie, wtedy nie trzeba do kaz-
dego dziecka zwracac¢ si¢ indywidualnie. Wtedy instrukcja, polecenie,
pytanie skierowane do wszystkich jest traktowane jako skierowane do
kazdego czlonka grupy: sprzqtamy zabawki dziecko ma zrozumiec: ja
mam sprzata¢ zabawki (tak jak i inni). Ale jak przebiega przechodzenie
od doswiadczania witasnej odrebnosci, Swiadomosci ,ja”, ktére wchodzi
w interakcje z innymi w relacji jeden—jeden: ja-ty, do SwiadomoSci bycia
czlonkiem zespotu, grupy, ktéry wchodzi w interakcje z innymi nie tyl-
ko jako pojedyncza osoba, a takze razem z innymi w ukladzie my-ty lub
jeszcze dalej my-wy.

W sytuacjach codziennych mozna odnalez¢ pewne elementy tego
procesu, gdy w zdarzeniu nieformalnym uczestnicza wigcej niz dwie
osoby. Gdy dziecko jest samo z osobg dorosig i np. uslyszy komunikat
ysukladamy klocki”, to dziecku jest tatwiej przettumaczy¢ go na fakt, ze
ja inp. mama ukladamy klocki. Ale jezeli mamy rodzenstwo albo wigk-
szg grupe, to np. treS¢ informacji ,siadamy do stolu” juz sie rozprasza
i w zwigzku z tym mozna zauwazy¢, co robi mate dziecko - idzie ,za”
dziataniem innych oséb. Kiedy ktéras z oséb znaczacych siada, to i ono
to robi. Dziecko prébuje zrealizowaé zalecenie, nawet gdy nie w pelni
odkodowuje przekaz, korzystajac z nasladowania modela. Znajdowa-
nie sie¢ w grupie jest wtedy przetransformowane na relacje jeden—jeden
przez poszukiwanie wzoru do nasladowania. Albo tez upraszcza przekaz
i idzie jako pierwsze, czyli zrozumialo jego tres¢, ale realizuje jg jakby
byla ona skierowana tylko do niego, w interakcji ,jeden na jeden”. Resz-
ta os6b zostaje pominieta, w tej sytuacji siada pierwsze — odkodowato
informacje dotyczaca dziatania, ale niekoniecznie sytuacje spoleczng.
W obu przypadkach pojecie ,my” nie jest uruchamiane, sytuacja za kaz-
dym razem zostaje przeksztalcona w relacje jeden—jeden, w pierwszym
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przypadku na bardziej podstawowag ja—on, w drugim na mniej bezpo-
Srednig ja-ty. Niekiedy ignoruje informacje, prowokujac relacje ja-ty
i reaguje dopiero na wskazanie imienne.

Te formy wczeSniejsze (niepelne odkodowanie), zbyt szybka reak-
cja lub tez opdézniona, wykorzystujaca jeden ze wskaznikéw wspolne-
go zaangazowania — nasladowanie, jest dobrze znana z sytuacji dziatan
grupowych (szkolnych i przedszkolnych). Ponadto jest traktowana jako
przejaw niepelnej gotowosci do uczestniczenia w grupowych formach
wychowania czy edukacji. Miarg tej gotowosci w obszarze rozwoju spo-
lecznego jest brak koniecznosci uzyskiwania przez dziecko sygnalu, ze
ogb6lna informacja odnosi si¢ rowniez do niego indywidualnie. Pomoca
we wchodzeniu w ten standardowy, ale grupowy, epizod jest zaznacze-
nie spojrzeniem (epizod obdarzenia uwaga), skierowane do okreSlonego
dziecka. Wskazuje ono, ze zalecenie ogélne, wyrazone liczbg mnogg, jest
tez adresowane do niego. To zaznaczenie wzrokiem bywa waznym ele-
mentem pomocowym przede wszystkim w stosunku do dziecka, ktore
ma trudnos$ci w dokonaniu transformacji zlecenia z formy ogélnej na
szczegb6lowa (ja). Po pewnym czasie nie kazda informacja musi by¢ za-
znaczona wzrokiem, gdy jest standardowa. Jednakze w sytuacjach dla
dziecka nowych, gdy pojawia sie kumulacja trudnosci, przeksztatcanie
informacji og6lnej na osobistg oraz skupienie sie na trudnosSciach za-
wartych w instrukcji znowu moze pojawié sig¢ konieczno$¢ zaznaczenia
wzrokiem, wytworzenia mikroepizodu wspélnego zaangazowania. Po-
jawienie sie takiej sytuacji mozna zaobserwowac u dzieci, ktére zaczy-
naja sie rozgladac, prébujac zobaczyé, co robig réwiesnicy, czyli prébuja
wejsé w taki epizod. Odkodowana zostata ogblna informacja o robieniu
czego$ i zrozumiana jako informacja odnoszaca sie réwniez do mnie, ale
tres¢ zalecenia juz nie do konca, a w kazdym razie nie na tyle, zeby moc
na tej podstawie skonstruowac jakis plan dziatania.

Niezaleznie jednak od tych dziatan o charakterze pomocowym istot-
nym pozostaje pytanie o droge nabywania zdolnosci do funkcjonowania
w relacji jako podmiot zbiorowy ,my”, a nie tylko jako indywidualny ,ja".
Schaffer (1994a) w swaojej analizie epizodéw wspdélnego zaangazowania
akcentuje ich site i znaczenie w relacji diadycznej. Hanna Olechnowicz
(1994, s. 139-184) pokazuje, w jakim procesie do§wiadczenia z relacji dia-
dycznej moga stuzy¢ budowaniu poczucia podmiotowosci w uktadzie po-
nadindywidualnym, diada nie tylko jako ,ja” — ,ty”, ale tez ta sama dia-
da jako ,my” — ,on/ona”. Tomasello (2015b) bardziej szczegbélowo omawia
problem podzielanej intencjonalnosci z punktu widzenia rozwaju filo-
genetycznego. Jego zdaniem podzielanie intencjonalnosci w dziataniach
kooperacyjnych stanowi gtéwny czynnik stymulujacy rozwdj skutkujacy
tworzeniem spolecznosci posiadajacych kulture.
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C. Relacje dwupodmiotowe, dialogicznos¢

Nie tylko w psychologii, lecz takze w pedagogice umocnit sie juz poglad,
ze w procesie rozwoju dziecka fundamentalne znaczenie ma jego wlasna
aktywno$é¢ w zdobywaniu, konstruowaniu indywidualnych do$wiad-
czen. Warto podkresli¢ przy tym, ze ta wlasna aktywnos$é dziecka jest
Scisle powiagzana z aktywnoScig oséb z jego otocznia. Relacje miedzy
aktywnoscig dziecka a aktywno$cig 0séb z jego otoczenia mogg by¢ réz-
norakie. Biorgc pod uwage pojawienie sie w obszarze mozliwosci dziec-
ka epizodéw wspélnego zaangazowania, zasadne jest zwrdcenie uwagi
na relacje dwupodmiotowe, relacje, w ktérych obie uczestniczace w niej
osoby sg partnerami, majg swé6j wkilad w konstrukcje, przebieg danej
interakc;ji.

Relacja dwupodmiotowa ma kilka istotnych wymiaréw: a. wzajem-
nos$¢ ,brania” i ,dawania”, w tym réwniez stuchania — méwienia; b. na-
przemienno$¢ zajmowania pierwszej i drugiej pozycji w ,parze przyle-
glej”, np. w sytuacji wskazywania — podazanie wzrokiem za wskazaniem;
albo zadawanie pytania i udzielanie odpowiedzi (dowolnej, réwniez typu
,nie wiem"”), réwniez w sytuacji, gdy kto$ inicjuje interakcje, odpowied-
nie reagowanie na te inicjatywe; c. zmiennoS¢ rél pelnionych (pozycji
zajmowanych w bogatszych ukladach interakcyjnych), miedzy innymi
przywodczych, doradczych itp.; d. dochodzenie do wspdélnych znaczen,
w tym gléwnie wzajemne komunikowanie partnerowi swojego znaczenia
nadanego danej sytuacji oraz odszukiwanie wspoélnego obszaru znaczen
(Babska, Shugar 1989, s. 154).

Dwa pierwsze wymiary stanowiag podstawe relacji dialogicznej, ktora
charakteryzuje uczestniczenie w réznego rodzaju parze przyleglej oraz
naprzemienno$¢ zajmowania w niej pierwszej i drugiej pozycji. Stano-
wi to podstawe funkcjonowania w bogatszych uktadach interakcyjnych
opartego na zmiennosci rél, a takze dochodzenia do wspdélnych znaczen.

Pierwszy wymiar — naprzemienno$¢ — stanowi fundament dialogu.
Sktadaja sie na niego nastepujace reguly: a. nieprzeszkadzania partnero-
wi dialogu; b. niezmienianie nagle tematu; c. czekanie, az partner skon-
czy; d. kontynuowanie tematu ze swej strony; i jeszcze dodatkowo e. sy-
gnalizowanie partnerowi, ze sie skonczylo swojg ture (Babska, Shugar
1989, s. 155). Ta dialogicznos$¢ wystepuje nie tylko w aktywnosci werbal-
nej, chociaz tam sie najwyrazisciej uwidacznia, tez lecz takze w aktyw-
nosci niewerbalnej. Z naprzemiennoScia $ciSle wigze sie drugi wymiar
— zajmowanie pierwszej i drugiej pozycji w parze przyleglej. Inicjowanie
interakcji jest zwigzane z pierwsza pozycja w parze przyleglej. Graficznie
mozna to przedstawi¢ w nastepujacy sposéb: osoba xxxx XXXX
xxxx___itd. (x-dzialanie osoby inicjujacej, osoby zajmujacej pierwsza
pozycje, __ dzialania osoby zajmujacej druga pozycje), dialog polega na
przemiennym zajmowaniu pierwszej i drugiej pozycji w ramach wspolne-
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go tematu (gdy ty zaczynasz, ja sie wigczam zachowaniem z pary przyle-
glej, gdy konczysz ture, ja zaczynam).

Tomasello (2015b) zwraca uwage na to, ze dzialania kooperatywne
(a taki jest dialog) wymagaja czego$, co on okresla wspolnym gruntem.
Stanowia o nim wspoéldzielone intencje, dzigki ktérym okreslona sytuacja
zewnetrzna jest postrzegana i interpretowana w podobny sposéb. Ten
wsp6lny grunt pozwala na pojawienie sie, a potem utrzymanie wspo6l-
nego tematu. Zatem sytuacja kooperacyjna, nastepnie dialogowa zaczyna
sie od wspéldzielenia intencji i wspdlnego gruntu, a w nastepstwie moze
prowadzi¢ do zachowan kooperacyjnych w tym dialogu. To, na co wska-
zal Tomasello, jest bardzo istotne dla zrozumienia znaczacych przyczyn
powodzen i niepowodzen w ramach dziatan dialogicznych.

Omawiajagc zjawisko epizodéw wspolnego zaangazowania, autorzy
podkreslajg, jakie znaczenie dla dziecka ma zdolnos$¢ podgzania za wzro-
kiem osoby dorostej (Tomasello 1999; Schaffer 1994a). Od tej umiejetno-
Sci zaczyna sie mozliwoS¢ partycypowania we wspoélnym doswiadczeniu,
zdobycie umiejetnosci przyjmowania drugiej pozycji. Kolejnym etapem jest
zmiana pozycji, pojawienie si¢ wskazywania. Jest to dzialanie inicjujace
charakterystyczne dla pierwszej pozycji. Podtrzymanie i rozwijanie tych
umiejetnosci przebiega w odwrotnym kierunku, na poczatku wydtuzanie
tych epizod6éw opiera sie na temacie zainicjowanym przez dziecko, a wzbo-
gacanym przez dorostego. W tych wydluzanych sekwencjach pojawia sie
tez problem konczenia interakcji. Na etapach wczes$niejszych istotne jest,
by dziecko mialo w tym zakresie role inicjujaca, pierwszoplanowa.

Schaffer (1994d) pisze, ze proces socjalizacji ma dialogiczny charak-
ter, w zwigzku z tym dziecko ma w nim swoj udziat, chociaz relacja ma
wyraznie charakter asymetryczny, ze znaczaca przewaga dorostego. To
dorosty na etapie protodialogéw nadaje wymianie sygnatéw wysoce syn-
chroniczny charakter, co pozwala obu stronom na budowanie podsta-
wowego doswiadczenia we wchodzeniu w relacje dialogiczng. Ten etap
relacji dialogicznej autor nazywa pseudodialogiem, akcentujgc fakt, ze
wktad dziecka jest zalezny od tego, na ile dorosly nada sygnalom wy-
sylanym przez dziecko znaczenie komunikatu, a w nastepnych etapach
bedzie ostroznie weryfikowat, na ile zasadnie to znaczenie nadat, tak aby
w ramach pézniejszych epizodéw wspdlnego zaangazowania rzeczywi-
Scie wystapita relacja o charakterze dialogowym.

B. 0;11 ... chtopiec zostaje posadzony w krzesetku do karmienia, kiedy opiekunka odchodzi
w kierunku kuchenki, zeby mu przyniesc¢ sniadanie, chfopiec nadal ptacze (ptakat juz wczesniej
i byt utulony przez nauczycielke) i ktadzie gtowe na stoliczku krzesetka. Po chwili kobieta
wraca i stawia na stoliczku miseczke z dwoma ciasteczkami (ktére wczesniej przyniosta mama
chfopca). Chtopiec podnosi gtowke ze stolika, przestaje ptakac i wycigga w jej kierunku rqczki.
Opiekunka mowi: , Niestety B., teraz cie nie wezme. Zjedz $niadanie wtedy sie pobawimy.” Ma-
luch znéw zaczyna ptakaé. Opiekunka bez stowa siada naprzeciw dziecka w pewnej odlegtosci.
Maluch nie spuszcza z niej wzroku. Kobieta patrzy na niego i przeczqco kreci gtowg. W tym
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momencie chfopiec spoglgda na miseczke. Uspakaja sie, bierze do reki jedno ciastko i zaczyna
jes¢. Drugq rekq trzyma miseczke. Spoglqda na opiekunke. Ta réwniez na niego spoglgda i méwi:
.No, brawo B., trzeba zjes¢ sniadanko”. Chtopiec je ciasteczko, caty czas obserwujqc opiekunke.
Kobieta w tym momencie zajeta jest wypetnianiem listy obecnosci i nie patrzy na chtopca. Po
chwili chtopiec rezygnuje z obserwacji opiekunki i skupia swoj wzrok na dzieciach budujqcych
obok wieze z klockéw (obserwacja pochodzi z niepublikowanej pracy Marty Godlewskiej:
Nawigzywanie kontaktéw z osobami dorostymi i z rowiesnikami przez dzieci w wieku
ztobkowym, zrealizowanej w Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017).

Sytuacje te czeSciej interpretuje sie z punktu widzenia zawartych
w niej tre$ci odnoszacych sie do emocji. Nie negujac tego, mozna oczy-
wiscie, sprobowaé zobaczy¢ w niej rbwniez sytuacje dialogowa, wymia-
ne komunikatéw, a przede wszystkim naprzemienne przejmowanie rol.
I opiekunka, i chlopiec sg zaréwno nadawcami, jak i odbiorcami komuni-
katow. Co wiecej, ich komunikaty tworzg tancuch w obszarze wspo6lnego
gruntu — wspélnie pojmowanej sytuacji oraz rozumienia wzajemnych in-
tencji w ramach wspélnego gruntu. Aby dostrzec tu sytuacje dialogowa,
konieczne jest calosciowe ujecie wszelkich form komunikowania sie, za-
roéwno bezstownych, jak i proksemicznych oraz stownych. One wszystkie
stuzyly do zbudowania spgjnego i konstruktywnego dialogu.

Dla dziatah o charakterze socjalizacji musi wystapi¢ zeSrodkowa-
nie zaangazowania, najpierw patrz, na co patrzy dorosly, a p6zniej tez
w inny spos6b skoncentrowania na wspélnym temacie, jak pisze Schaffer
(1994d). Do tego, co w tej chwili jest wykonywane, partner bardziej kom-
petentny doklada regule: jak, w jaki sposéb, po co, jaki bedzie tego sku-
tek. To dokladanie reguly moze nastepowaé w réznoraki sposéb: przez
odkrywanie jej, przez Sledzenie pokazu, instrukcje, a nawet przez nakaz.
Relacje w diadzie dorosty—dziecko przede wszystkim w obszarze epizo-
déw wspdblnego zaangazowania stuzg gléwnie rozwigzywaniu réznora-
kich trudnosci, na ktére natyka sie dziecko oraz opanowywaniu przez nie
sprawnego, nawykowego stosowania regut spolecznie przyjetych, szcze-
gblnie tych o charakterze uzytkowym zwigzanych z zyciem codziennym
i samoobstuga.

Charakter relacji diadycznych moze by¢ rézny i prowadzi¢ do odmien-
nych doswiadczen. Wczesniej wspomniano o dwoéch réznych formach
diad asymetrycznych. Pierwsza, w ktérej dziecko otrzymuje pozycje ini-
cjujacego, a dorosty podporzadkowujac sie inicjatywie dziecka, nadaje re-
lacji charakter dialogiczny. Druga forma ma inny charakter, niezaleznie
od tego, kto zainicjowat relacje. Dominacja doroslego jest w niej wyrazi-
sta, szczegdblnie jesli chodzi o obszar znaczenia, poniewaz to dorosty dys-
ponuje informacjg dotyczaca znaczen, szczegblnie gdy majg one charakter
regul, a dziecko jest osoba, ktéra ma te znaczenia przyswoic.

Oprécz diad o charakterze asymetrycznym dzieci gromadzg doSwiad-
czenia w obszarze diad symetrycznych, réwiesniczych. W tych sytuacjach
obaj partnerzy maja rowne prawa, ale tez nie ma tam miejsca na pewne
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przywileje dla partnera mniej wprawnego. Sg to sytuacje stwarzajgce
konieczno$¢ podejmowania staran o utrzymanie interakcji. Druga réz-
nica dotyczy tresci, tego co jest przedmiotem interakcji. W tych relacjach
mamy zintensyfikowanie procesu dochodzenia do wspdélnych znaczen,
poniewaz nawet nieco bardziej kompetentny partner nie ma mozliwosci
calkowitego narzucenia swojego punktu widzenia. Jednoczes$nie jednak
sg to relacje bardziej kruche z tego samego powodu.

Relacja diadyczna z czasem komplikuje sie, czlonkowie spoleczenstwa
angazujg sie w dwa gléwne typy interakcji: diady i uktady wieloosobowe,
w ktoérych wystepuje organizacja kolejnosci zabierania glosu (Schief-
felin, Ochs 1995, s. 142), czyli reguly spoteczne dotyczace pozycji w rela-
cji dialogowej, gdy wykracza ona poza diade. Dominacja doSwiadczenia
dziecka w interakcji w diadach moze powodowaé tworzenie sie przeko-
nania, ze w danym czasie mozliwe sg tylko zwigzki spoleczne miedzy
dwiema osobami. ,Zanurzenie” w wieloosobowych interakcjach werbal-
nych moze prowadzi¢ do wczesnie uksztaltowanego przekonania, ze rela-
cje spoleczne to konfiguracje ztozone, w ktérych najczesSciej bierze udziat
trzy lub wiecej stron. Jednoczes$nie te relacje wieloosobowe sg terenem
znacznie intensywniejszego przekazu dotyczacego regut obowigzujgcych
w spotecznosci.

D. Zaufanie

Z przejmowaniem regul w procesie socjalizacji wiaze si¢ kolejne istotne
zjawisko majace znaczenie dla funkcjonowania spolecznosci i jednostki
w jej ramach, chodzi o zaufanie. Reguly, zasady, normy stuzg mu, ich
przestrzeganie jest jednym z warunkéw zaufania, ale jednoczesnie samo
ich istnienie jest wynikiem zaufania, ze bedg one respektowane. Piotr
Sztompka (2007) wrecz w tytule swojej pracy Zaufanie fundament spo-
teczenstwa podkresla role tego zjawiska. Istota zaufania jest zwigzana
z pewnym obszarem przyszlosci, czyli tego, czego jeszcze nie doSwiad-
czamy. Nasze funkcjonowanie w Swiecie jest ukierunkowane stale na
obszar przyszlosci, bardzo bliskiej, ale tez w réznym stopniu oddalonej.
Obszary przyszlosSci, na ktére jesteSmy ukierunkowani, moga by¢ w du-
zym stopniu przewidywalne, wtedy zaufanie nie jest konieczne. Gdy
jednak przyszto$s¢ mozemy przewidywacé tylko z pewna dozg prawdopo-
dobienstwa, pojawia sie niepewno$¢, mozliwosé, ze bedzie inaczej, niz
przewidujemy czy projektujemy.

Sztompka (2007, s. 60 i nast.) podkresla, ze pojecie zaufania zwigzane
jest z tym obszarem przyszloSci obarczonym pewng nieprzewidywalno-
Scig, bezposrednio lub posrednio zwigzanym z dzialaniami innych lu-
dzi. Zaufanie dotyczy wiec nie w pelni przewidywalnych zachowan, dzia-
tan innych ludzi, co do ktérych wyrazamy nadzieje, ze beda realizowane
zgodnie z prospolecznymi regulami (np. przeprosiny zostang przyjete,
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produkt zostanie wykonany zgodnie z ustalonymi regutami techniczny-
mi, obietnica zostanie spelniona, reguly dzialania bedag przestrzegane
przez wszystkich wspoéldzialajacych uczestnikéw. Zaufanie jest podsta-
wowym zasobem, ktéry umozliwia radzenie sobie z rodzgca niepewnos¢
zmiennoS$cig, odmienng od bezpiecznej pewnosci.

Zaufanie nie jest jedynym sposobem radzenia sobie z nieprzewidy-
walnoScig obszaréw przyszlosci, drugim jest zdobywanie kontroli nad
otoczeniem. Sztompka (2007, s. 61) pisze, ze ,w wypadku calkowitej kon-
troli nad jakims$ zjawiskiem zaufanie nie odgrywa oczywiScie zadnej
roli”. Zaufanie wiec wigze sie z rezygnacja z dazenia do jak najpelniejszej
kontroli, zatem zaufanie i wolnos$¢ sg ze sobg zwigzane. Nie mozemy ani
pozna¢, ani kontrolowacé tych dziatan, ktore sg podejmowane niezaleznie
od nas, nie mamy tez pewnosci, jak inni zareaguja na nasze dzialanie.
To sg wlasnie obszary koniecznego zaufania. ,Zaufanie jest zakladem
podejmowanym na temat niepewnych, przyszlych dziatan innych lu-
dzi” (Sztompka 2007, s. 69). Wedlug tego autora zaufanie nie jest tylko
biernym rozwazaniem przyszlych mozliwosci. Dotyczy ono sytuacji wy-
magajacych od jednostki aktywnego zmierzenia si¢ z przyszloSciag przez
podjecie dziatan pociggajacych za sobg przynajmniej czeSciowo niepewne
i niemozliwe do kontrolowania konsekwencje (m.in. w postaci zachowa-
nia innych os6b) — zaufanie jest okazywane z gory, jako zaliczka na poczet
powodzenia. Zaufanie to przekonanie, plus oparte na nim dzialanie.
Zaufanie jest zawsze zakladem, nie eliminuje ryzyka, jest obarczone moz-
liwoscig przegranej. Nieufnosé jest lustrzanym odbiciem zaufania, jest
tez ,zakladem”, tylko o negatywnym charakterze.

Poniewaz mozna moéwic¢ o trzech réznych wymiarach zaufania: re-
lacji, osobowosci i kultury, to podstaw zaufania mozna poszukiwac tez
na tych wymiarach. Po pierwsze, podstawg zaufania mogg by¢ relacje,
doswiadczenia zdobyte w relacjach z konkretnymi osobami lub spotecz-
noSciami. Po drugie, moga tez byé osobowosciowe podstawy utatwiajace
obdarzanie innych zaufaniem. Po trzecie, podstawe zaufania moze two-
rzy¢ zaplecze kulturowe.

Najpowszechniejszg podstawa zaufania jest ocena wiarygodnosci
adresata zaufania. Aby jej dokona¢, korzysta sig¢ z gromadzonych infor-
macji dotyczacych: a. jego intereséw i motywacji, tak jak on je postrzega;
b. czy dzialania, jakich od niego oczekujemy, sa zgodne z jego intere-
sami i motywacjami oraz czy sg zgodne z jego stalymi, przejawianymi
w konsekwentnych dziataniach tendencjami osobowos$ciowymi, z jego
charakterem, stylem, profilem dziatan (Sztompka 2007, s. 154 i nast.).
Sztompka pisze, ze istniejg wskazowki, ktére majg zwigzek z immanent-
nymi cechami os6b obdarzanych zaufaniem. Jego zdaniem istniejg trzy
racje, na ktérych podstawie wyznaczamy immanentng wiarygodnosé
adresatow zaufania. Sg nimi: reputacja, aktualne osiggniecia i wizeru-
nek. Reputacja to po prostu zapis przeszlych uczynkéw oraz cech jed-
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nostki, ktére mozna na podstawie tych uczynkéw wywnioskowaé. Wia-
rygodnos¢ lub jej brak sg zwigzane z przeszlymi dzialaniami jednostki.
Prezentacja w dzialaniu to obszar zwigzany nie tyle z przesziymi czy-
nami, ile z informacjami wynikajacymi z aktualnych czynéw i zacho-
wan oraz uzyskiwanych, biezacych wynikéw. Wiarygodnos¢ lub jej brak
wynikajg z informacji o aktualnie zachodzacych dziataniach. Wizeru-
nek — zewnetrzne oznaki takich cech, ktére sg istotne z punktu widze-
nia oczekiwan, jakie stanowig tres¢ ,zakladu” zaufania (Sztompka 2007,
s. 181). W sklad tych oznak wchodzi szeroko rozumiany wyglad. Takze
W znaczgcej mierze sposéb zachowania i wyrazajace sie nim kompeten-
cje kulturowe, jego zgodno$¢ z regutami sytuacyjnymi i rolami spotecz-
nymi, w tym tez charakter wyrazanych emocji i formy ich ekspresji oraz
ich stabilnos¢, chaotycznos$é sg podstawg zmniejszenia wiarygodnoSci.
Podstawg do obdarzenia zaufaniem bywa czesto bilans wiarygodnosci
powstajacy na podstawie informacji uzyskanych w ramach tych trzech
wymienionych obszaréw. Bilans wiarygodnos$ci jest tym obszerniejszy,
z im $cislejszymi relacjami spolecznymi oraz z im gestsza siecig spo-
leczng mamy do czynienia. Bilans tez jest tym pewniejszy, im jasniejsze
i oparte na przejrzystych standardach sg oceny osiggnieé. Przy dokony-
waniu bilansu brane sg przewaznie informacje z wszystkich trzech ob-
szarow, reputacji, wizerunku oraz prezentacji w dzialaniu, sa one wig-
zane i hierarchizowane w bardzo rézny sposoéb.

Na koniec swoich rozwazan Sztompka (2007, s. 305) zadaje istotne py-
tania, po pierwsze, dotyczace relatywizacji epistemologicznej, kontekstu,
w ktérym zaufanie moze by¢ ,zaktadem” wartosciowym, kiedy niekorzyst-
nym. Po drugie, dotyczace relatywizacji etycznej wyznaczajgce granice
zaufania. Pojawia sie wiec, zdaniem tego autora, koniecznos¢ dokonania
proby okreslenia funkcji zaufania. Funkcje te okresla w dwoéch znacza-
cych plaszczyznach: dla partneréw interakcji oraz dla szerszej wspdlno-
ty. Ogolnie postrzegane funkcje zaufania przede wszystkim stuzg uwal-
nianiu i mobilizacji ludzkiej podmiotowosci, zmniejszaniu niepewnosci
i ryzyka towarzyszacym innowacyjnym zachowaniom, otwartos$ci i ogra-
niczaniu poczucia koniecznosci statej kontroli, co prowadzi do wiekszej
spontanicznos$ci w zachowaniu i wolnosci do dokonywania proaktywnych
1 prospolecznych wyboréw. Uzyskanie wiarygodnosci, bycie osobg obda-
rzang zaufaniem sprawia, ze relacje z innymi bedg kontynuowane i moze
to przynosi¢ korzysci w transakcjach interakcyjnych (np. kontynuowanie
i poglebianie relacji czy znalezienie sig w sieci wsparcia) w przyszlosci. Po-
nadto mozliwe jest to, co okreslane jest jako ,kredyt zaufania” polegajacy
na zawieszeniu ciggtego monitorowania i kontroli spotecznej, co szczeg6l-
nie wyraziScie wystepuje w sytuacji braku zaufania. Drogg uzyskiwania
wiarygodnoSci jest wywigzywanie si¢ z udzielanego zaufania.

Proces budowania zaufania przebiega dwutorowo, z jednej strony
w ramach socjalizacji jest nabywana umiejetno$¢ tworzenia ,zaktadu”
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zaufania — okreslania wiarygodnosci (komu, kiedy, na jakiej podstawie
mozna zaufac), a po drugie uzyskiwanie doSwiadczenia, jakim sposo-
bem funkcjonowania mozna pozyskiwaé zaufanie spoleczne. Proces ten
ma prowadzi¢ do uzyskania koherencji (trafnosci) zaufania — obdarzania
zaufaniem os6b wiarygodnych lub nieufnosciag niewiarygodnych oraz do
zdobywania, pozyskiwania zaufania do siebie. Dorota Wisniewska-Jusz-
czyk (2004, s. 43-44), projektujac badania dotyczace efektéow integracji
w szkole, zadala sobie pytanie, czy zwieksza ona kapitat spoteczny dzieci
z klas integracyjnych. Dla nas wazne jest to, w jaki spos6b, za pomoca ja-
kich zmiennych zostal okreslony kapital spoteczny. Zaufanie wymieniono
jako pierwsza zmienng, autorka wskazuje przy tym jego znaczenie dla
réznorakich form aktywnosci spotecznej. Zaufanie otrzymywanie i udzie-
lane stanowi wiec kapital utatwiajacy, a niekiedy wrecz umozliwiajacy,
budowanie do$swiadczen w fundamentalnym dla cztowieka obszarze re-
lacji spotecznych.

E. Przejmowanie regut i postugiwanie sie regutami

Rozpoczynajac omawianie znaczenia regut w procesie socjalizacji, trzeba
odwola¢ sie do ostatniego wymiaru relacji dwupodmiotowej: dochodze-
nie do wspoélnych znaczen. W procesie socjalizacji elementem centralnym
staje sie reguta. Dochodzenie do reguly moze mie¢ réznoraki charakter.
Poszukiwanie regut jest centralng funkcjg dziatania mézgu (Spitzer 2007,
s. 76-79), podstawowag droge odkrywania regul stanowi wiasna aktyw-
no$¢ mozgu, ktérej przedmiotem jest doSwiadczenie wynikajgce z wia-
snej aktywnosci, w tym obserwacji. Ta droga z jednej strony prowadzi do
wykrycia regul — moga by¢ stosowane, ale nie bedg miaty charakteru zo-
biektywizowanego (nie uzyskuje sie Swiadomosci reguty, chociaz sie nig
postuguje). Nabywanie przez dzieci umiejetnosci postugiwania sie wie-
loma przedmiotami kultury (np. 1yzka, okreslong zabawkg, butami — ich
wktadanie) ma wtasnie taki charakter. Inng droga, czesto polgczona z tg
pierwszg, jest przekaz dotyczacy reguly — ,réb to tak”. To potaczenie moze
mie¢ mniej lub bardziej dialogiczny charakter. Trzecia drogg jest nakaz,
moze on mie¢ rézny poziom nakazowosSci: to powinno sie robi¢ tak, to
trzeba robic¢ tak, to musi by¢ robione tak. Czyli regula jest przede wszyst-
kim odczytywana ze zdarzen wystepujacych w rzeczywistosci, a stopien
samodzielnos$ci w jej odczytywaniu bywa rézny. Przyktad: matka z trzy-
letnim dzieckiem przy przejSciu przez jezdnig, obydwaoje stoja na brzegu
chodnika, w sygnalizacji jest zapalone czerwone $wiatlo; matka: ,patrz,
czy jest zielone, chlopiec przyglada sie sygnalizacji, po chwili wola: jest
zielone! Matka bierze go za reke i mowi: Idziemy”. Mamy tu do czynie-
nia z bezwzgledng regulg przechodzenia na zielonym Swietle, ale spos6b
postepowania matki pozwala dziecku na stopniowe odkrywanie reguly
(i stopnia jej bezwzglednosci, na kazdej ulicy, dla réznych ludzi). Reguty
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sg wynikiem dziatan adaptacyjnych zaréwno do Srodowiska fizycznego
(sg wynikiem dostosowywania sie do jego cech w trakcie realizacji wia-
snych dazen), jak i do srodowiska spolecznego. To, ze reguly jako wynik
doswiadczenia moga by¢ przekazywane, jest tym osiggnieciem w rozwaoju
gatunku, ktére pozwala na budowanie kultury i cywilizacji. Jednoczesnie
to osiggniecie wplynelo na proces ludzkiego poznania (Tomasello 2002).

Na proces socjalizacji opierajacy sie na dostrzeganiu, przejmowaniu
oraz w dalszej kolejnoSci przeksztalcaniu i tworzeniu regul dotyczacych
réznych obszaréw dzialania ma wptyw kilka istotnych czynnikéw. Po
pierwsze, stopienn umiejetnosci funkcjonowania we wspélnym dosSwiad-
czeniu jako pochodna funkcjonowania w epizodach wspo6lnego zaangazo-
wania. Po drugie, doSwiadczenia w procesie obserwowania i umiejetnosci
w zarzadzaniu tym procesem. Po trzecie, doSwiadczenia w funkcjonowa-
niu w sytuacjach dialogicznych umozliwiajgce dochodzenie do wspélnych
znaczen.

Istotna cecha socjalizacji jest przejmowanie regul, to bowiem pozwala,
po pierwsze, na kumulacje doSwiadczen spotecznych (mozna dzigki temu
korzysta¢ nie tylko z wlasnych doswiadczen, lecz takze dziedzictwa kul-
turowego i cywilizacyjnego), po drugie, na budowanie wspélnego (w bar-
dzo szerokim tego stowa znaczeniu) ponadjednostkowego doSwiadczenia
— kultury. W procesie socjalizacji w duzej mierze reguly pochodzg wiec
z zewnatrz, od innych natomiast to, ktéra reguta, w jaki sposob bedzie
realizowana, zalezy od obserwacji i aktywnos$ci wiasnej. Czyli w relacji
dorosty—dziecko sam akt socjalizacji prowadzi dziecko, a tres¢ socjalizacji
w znacznym stopniu wyznacza dorosty.

Weczesniej wspomniano, ze podstawowag aktywnoscig mézgu jest poszu-
kiwanie regul. Jest to dziatanie wysoce adaptacyjne, pozwala, po pierwsze,
na wigzanie ze sobg elementéw zdarzen w otoczeniu, rozumienie bardziej
Swiadome lub mniej, sytuacji, w ktoérej znajduje sie jednostka. Po drugie,
korzystajac ze zdolnosci do przechowywania doswiadczen, reguly po-
zwalajg jednostce na przewidywanie konsekwencji zmian wystepujacych
w otoczeniu lub wprowadzanych przez siebie. Fundamentem do tworzenia
podstawowych regutl jest poszukiwanie relacji, jednymi z podstawowych
sg wspotwystepowanie i powtarzalnos¢ (stanowiag podstawe warunkowa-
nia), inng doSwiadczenie rytmu, ktory jest nie tylko powtarzalnoscia, lecz
takze pewng formag porzadkowania wedlug ukrytej w nim zasady.

Poznawanie regul przebiega nie tylko poprzez indywidualng aktyw-
nos$¢ poznaweczg, lecz takze jest podstawowym zadaniem w procesie so-
cjalizacji, szczegélnie wséréd ludzi. Dzieci od najwcze$niejszych etapéw
swojego zycia, jeszcze w okresie prenatalnym, majg mozliwo$¢ rozpozna-
wania regul, najwczesniej tych, ktére sg zwigzane z rytmem (Olechno-
wicz 1988, s. 52 i nast.). We wczesnym okresie po narodzeniu nadal rytm
jest podstawowa regulg, ktérg dziecko opanowuje, ale wspétwystepowa-
nie zaczyna nabiera¢ istotnego znaczenia.
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Jednakze w procesie socjalizacji dziecka chodzi przede wszystkim
o realizacje naczelnego zadania — wlgczenia nowej osoby do pewnej spo-
tecznosci, ktorej funkcjonowaniem sterujg rozliczne reguty, zasady i nor-
my. Aby zdoby¢ jak najpelniejsze w niej czlonkostwo, dziecko musi zdoby¢
umiejetno$¢ funkcjonowania zgodnie z nimi. Ludzie w ramach réznych
spolecznosci utworzyli odmienne kultury oraz rozmaite formy cywiliza-
¢ji. Funkcjonowanie w ich obrebie nie jest mozliwe bez respektowania
uksztaltowanych w nich regutl, zasad i norm. Pewna grupa regul dotyczy
sposobéw korzystania z materialnych wytworéw cywilizacji, réznego
typu narzedzi i przedmiotéw. Tu reguly odnoszg sie przede wszystkim
do zasad umozliwiajacych postugiwanie sig¢ nimi. W opracowaniu Anny
Dzierzanki-Wyszynskiej (1972) badania autorki dotycza wtasnie opa-
nowywania przez dzieci regul postugiwania niektérymi przedmiotami
codziennego uzytku na takim poziomie, by ich stosowanie bylo ptynne
iprzechodzilo w nawyk. Jednym z istotnych zjawisk przy opanowywaniu
regul poslugiwania sie wytworami cywilizacji jest fakt, ze w ich kon-
strukcji sg zakodowane juz pewne reguty ich uzytkowania. Jednakze ich
odkodowanie przewaznie nie jest mozliwe bez uzyskania podstawowej
instrukcji o ich stosowaniu. Pierwsze instrukcje dziecko uzyskuje po-
przez obserwacje os6b korzystajacych z danego przedmiotu, ale w bada-
niach Dzierzanki-Wyszynskiej pokazano, jak mozolnie przebiega u dzieci
odkodowywanie regut zawartych w konstrukgcji takich przedmiotéw, jak
lyzka czy bluzka. Sama obserwacja nie wystarcza, przewaznie niezbedny
jest pokaz objasniajacy — czyli w réznej formie przeprowadzony proces
nauczania. Z najbardziej juz uposrednionym mamy do czynienia przy in-
strukcjach dotgczanych do réznego typu nowo nabywanych przedmiotéw,
tam tez mamy czesto fragment obrazkowy zastepujacy prezentacje oraz
juz bardziej uposredniony przekaz slowny.

Obok regul dotyczacych sposobéw postugiwania sie przedmiotami,
mamy do czynienia z jeszcze jednag grupag regul Scisle zwigzanych z wa-
runkami cywilizacyjnymi, chodzi o reguly dotyczace tego — tego, jak sie
co$ robi. W tym przypadku odkrywanie regut jest jeszcze trudniejsze, nie
sg one zakodowane w przedmiotach, odkrywanie ich wymaga obserwacgji
dziatania innych 0s6b i réwniez tu potrzebny jest pokaz objasniajacy. O ile
przy uczeniu sie regut zwigzanych z przedmiotami ich stopien opanowania
wyraza sie poprzez plynne wykorzystanie przedmiotu zgodnie z jego prze-
znaczeniem, o tyle przy regutach dotyczacych tego, jak sie co$ robi, dopiero
uzyskany wynik ukazuje stopienh opanowania regul. Obie grupy regut moz-
na okresli¢ jako reguly o charakterze pragmatycznym. Ich stopien opano-
wania jest weryfikowany poprzez poziom skutecznosci praktycznych dzia-
lan, odnoszacych sie do okreslonych elementéw otoczenia.

Zupelnie inny charakter majg regulty arbitralne. Te stanowia funda-
ment kultury przede wszystkim w jej wymiarze spotecznym. Podstawo-
we reguly arbitralne sg zawarte w jezyku, ktérym postuguje sie dana spo-
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lecznosé. Jedna grupa takich regut dotyczy komunikatéw niewerbalnych,
a inna niezmiernie rozbudowana dotyczy mowy, ustnej i pisanej. Takich
grup regut arbitralnych jest bardzo duzo. Inng grupe stanowi prawo, czyli
reguly obejmujace nakazy i zakazy funkcjonujace w danej spotecznosci
(Pawlowska 2012b, s. 246-249). Trzeba jeszcze zwroci¢ uwage na trze-
cig grupe regut odmienng zaré6wno od regul pragmatycznych, jak i regut
arbitralnych o powszechnym (w danej spotecznosci zastosowaniu). Cho-
dzi o reguty chwilowe (nietrwale), niejawne czy grupowe dotyczace grup
nieformalnych. Proces socjalizacji obejmuje opanowanie przez jednostke
regul z kazdego z wymienionych obszaréw.

Ta trzecia grupa regul tworzonych przez bardziej lub mniej trwale
grupy, po czesci niesformutowanych i nie w peini jawnych, ale konstytu-
tywnych dla danej grupy jest trudna do wykrycia. Poniewaz jednak dla
zaistnienia grupy istotne jest miedzy innymi stanowienie przez nig spe-
cyficznych dla niej regul, to kazde dazenie do uczestnictwa w okreslo-
nej grupie wymaga rozpoznania i stosowania sie¢ do zaistniatych w niej
regul. Przykladem moga by¢ proste sytuacje zabawowe zaobserwowane
w przedszkolu.

Obserwacja |. Agnieszka 3;6 i Edyta 3;9

Agnieszka siedzi przy stoliku, Edyta siada obok Agnieszki, lize klocek (lody?). Agnieszka bierze
klocek i tez go lize. Edyta: Corka, zalewac sie bedziesz. Ktadzie Agnieszce na klocek ,Swiersz-
czyk” (jako serwetke?). Agnieszka dalej lize klocek. Edyta: Daj, ja juz umytam. Agnieszka daje jej
klocek. Edyta: ps, ps; obraca klocek w reku (myje go na niby?) Agnieszka wstaje. Edyta: Poczekaj
na mnie. Agnieszka zatrzymuje sie. Edyta: lle chcesz? Agnieszka: Jeden. Edyta: Jeden to nie ma.
Agnieszka odchodzi do kupki klockéw, bierze jeden klocek i udaje, ze go gryzie. Edyta podchodzi
do niej. Agnieszka i Edyta chodzq po sali (Hajnicz 1982, s. 99).

Obserwacja 2.

Troje czterolatkéw bawi sie ,w rodzine pieskéw”. Biegajg na czworakach, udajgc szczekanie,
jedno z nich w roli mamy pieskéw nawotuje dzieci-pieski do domu. Bawiqce dzieci skupiajq sie
pod sciang, po chwili znowu wybiegajq na czworakach na srodek sali. Jeden z chfopcéw z grupy
czterolatkéw przyglqda sie przez chwile bawigcym sie kolegom. Gdy dzieci-pieski wybiegajq na
srodek sali, zaczyna sam czworakowac obok nich i udawac szczekanie, cafy czas obserwujgc
bawigce sie dzieci. Gdy dziewczynka petnigca role mamy pieskéw wota je do domu, podgza za
nimi réwniez na czworakach. Poniewaz inne dzieci nie reagujqg na jego przysuniecie sie, skupia sie
razem z innymi dzie¢mi-pieskami przy $cianie (zrédto: archiwum wiasne).

Dla obserwatora w drugim przykladzie grunt wspélidzielenia intencji
i reguly zabawy wydaja sie bardziej czytelne, czego skutkiem moze byé
proba okreslenia tematu zabawy zawarta w opisie. Wsp6lnym gruntem
moze tu by¢ odtwarzanie pewnych wybranych zachowan ruchowych. Re-
guly dotycza po pierwsze tego, jakie zachowania ruchowe w tej zabawie
obowigzuja oraz po drugie dotycza koniecznosSci podporzadkowywania
sie poleceniom przywodcy (matki). Te reguly byly bardzo wyraziste, co
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ulatwialo dziecku z zewnatrz podjecie préby wiaczenia sie do zabawy
drogg nasladowania. Warto przy tym podkresli¢, ze chlopiec robit to bar-
dzo ostroznie, z poczatku zachowujac dystans przestrzenny, co umozliwi-
fo mu tagodne, powolne wiaczenie sie do zabawy. Zastosowal (prawdopo-
dobnie nieSwiadomie) metaregule stopniowego zblizania si¢ do celu, bez
gwaltownej, naglej proby jego realizacji. U dzieci kompetentnych spotecz-
nie (na réznym etapie rozwoju) stosowanie tej metareguly ,obserwowa-
nia i czekania na dogodny moment” daje sie czesto zaobserwowad.

Trudniejsza do odczytania jest przytoczona tu zabawa dwoéch dziew-
czynek. Przypuszczalnie jako wspélny grunt mozna przyjaé bycie razem.
Wskazuje na to zar6wno moment poczatkowy, jak i kohcowy opisanej
zabawy. Reguly jej jeszcze trudniej odczytaé osobie z zewnatrz, chociaz
dla dziewczynek byly one czytelne, mozna przypuszczac, ze regula bylo
Jrobienie co$ na niby”. W ramach tej reguly z jednej strony dziewczyn-
ki wykonywaly rézne czynnosci, korzystajac z klockéw, ale to robienie
czego$ ,na niby” odzwierciedlalo si¢ tez w ich mikrodialogach, w kto6-
rych zostaly zaznaczone role, w jakich dziewczynki wystepowaly w tych
mikrozdarzeniach. Mozna przypuszczac¢, ze do tej zabawy dos¢ trudno
byloby sie wiaczyé, poniewaz zachowania obserwowalne z zewnatrz sg
w niej malo czytelne.

Przyklady te pokazuja fundamentalne znaczenie rozpoznania regut
w celu uzyskania roli cztonka grupy. Mozna w tym miejscu zastanowic
sie nad pedagogiczng praktyka nakazywania dziecku, ktére chce sig wig-
czy¢ do grupy zabawowej zastosowania reguly grzecznosciowej poprzez
zadawania pytania: czy moge sie z wami pobawic? Zastosowanie tej re-
guly dotyczacej uzyskania przyzwolenia, whrew jej intencji ustawia pro-
szacg osobe na zewnatrz grupy zabawowej, poniewaz ta grupa zaistniala
wlasnie na podstawie utworzenia sie wspélnych niesformalizowanych
regul zachowania. Rozpoznanie tych regut i dostosowanie do nich swo-
jego zachowania wskazuje nie tylko na intencje wilaczenia sie do grupy,
lecz takze gotowos¢ podporzadkowania sig¢ jej regutom. Bez tych dwdéch
sygnaléw trudno liczy¢ na sytuacje zgody grupy na przylaczenie sie do
niej nowego czlonka.

Jeszcze na jedno warto zwréoci¢ uwage przy tym pytaniu grzeczno-
Sciowym. To pytanie jest z innego porzadku niz zabawa: reguty zabawy
dotycza rzeczywistosci fikcyjnej tworzonej przez grupe, ktéra uczest-
niczy w tej zabawie, pytanie za$ o pozwolenie pochodzi z innej rzeczy-
wistosci, odnoszacej sie do dzieci przebywajacych w sali przedszkolne;j.
Konieczno$¢ udzielenia odpowiedzi na to pytanie wymaga przejscia od
rzeczywistosci fikcyjnej, bardzo ulotnej, do rzeczywistosSci spoza zabawy,
faktycznie wiec moze wplywac destrukcyjnie na rzeczywisto$¢ zabawy,
psuc¢ ja. Oméwiono tu prosty, ale bardzo wyrazisty przyklad tworzenia
sie regul w ramach spontanicznie powstajacych grup zabawowych. Stajg
sie one coraz trwalsze wtedy, gdy uczestnicy razem ze soba ,dobrze sie
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bawig”, szybko tworza wspo6lne niesformalizowane reguly zachowania
i potrafia je odczytywacé, a takze ich przestrzegaé. Takie trwale wspélnie
zbudowane kompleksy regul zaczynajg nabiera¢ charakteru symboliczne-
go, tworzac niekiedy rytualy, ktore nie tylko budujg grupe, lecz takze za-
czynaja by¢ nosnikami znaczenia, stuzg wyrazaniu wartosci, tworzeniu
wspoélnoty, a nie tylko wspoélnym dziataniom.

Rytuaty, tak jak reguly, dajg mozliwos¢ przewidywania cigglosci zda-
rzen oraz oswajania wchodzenia w nieznang przyszlos¢ — doskonale to
obrazuje fakt powstawania rytualéw zwigzanych z przewidywanymi od-
cinkami czasu majgcymi nastapi¢ w przyszlosci. Kulturowym przykla-
dem sg tu cykliczne Swieta, ale takze przewidywane zdarzenia odnoszace
sie do kolejnych etapéw zycia. Oswajanie przyszlosci to nie jedyna funk-
cja rytualéw, druga wazna odnosi sie do wspolnoty, ktora jest oparta juz
nie tylko na bezposrednich interakcjach, lecz takze na podzielaniu war-
tosci. Nosnikiem wielu z nich sg rytualy. One tez utatwiajg uruchamianie
proces6w wiagczania i wykluczania jednostek ze wspo6lnoty na podstawie
kryterium podzielania wartoSci. Podzielanie rytuatéw moze by¢ wyko-
rzystane jako tatwy w stosowaniu wyznacznik przejmowania i podziela-
nia wartosci poprzez uczestniczenie w rytuatach wspoélnotowych, ale tez
bywajg dodatkowo rytualy wyjscia, a nawet rytuaty wykluczania.

F. Podejmowanie perspektywy — wspétdziatanie

Tomasello (2015a) zaczyna omawianie zjawiska wspolpracy od gatun-
kowych mozliwosci czlowieka. Jako punkt wyjscia traktuje on zjawisko
wejscia dziecka w obszar zachowan charakterystycznych dla cztowieka,
epizodéw wspoblnego zaangazowania. W interakcji dialogicznej tworza
sie tancuchy obejmujgce obszar wspdlnego zaangazowania i dopiero to
buduje relacje wspoéipracy. W tym miejscu warto dokona¢ rozréznienia
dwoéch okreslen, tj. wspoéldziatania i wspoéipracy. Bardzo czesto w litera-
turze sg one traktowane zamiennie, warto je jednak zréznicowac. Pojecie
wspolpracy zawiera w definicji dgzenie do wspdélnego celu, wymaga wiec
dodatkowego dziatania zwigzanego z jego mniej lub bardziej precyzyjnym
okreSleniem. Pojeciem wspoéldzialania mozna objac¢ szerszy zakres dzia-
tan, ktére maja juz bardziej lub mniej wyrazisty obszar wspélnego zaan-
gazowania, ale niekoniecznie wyrazajg sie dazeniem do wspdélnego celu.
W niniejszym opracowaniu bedziemy sie¢ postugiwaé tymi okresleniami
w znaczeniu wskazanym, to znaczy nie traktujac ich synonimicznie.
Wracajac do tez Tomasello, trzeba odnotowac, ze on swoje rozwaza-
nia na temat wspolpracy (w szerszym znaczeniu, ktérg mozna postrze-
ga¢ jako wspéldziatanie) wywodzi od ponadgatunkowej zdolnosci do
rozumienia intencjonalno$ci. Przypomnijmy, ze dla obserwatora inten-
cjonalno$é¢ dziatania wyraza sie przede wszystkim zrozumieniem zna-
czenia kierunku obserwowanego ruchu, to dotyczy wielu gatunkéw, ale
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u czlowieka intencjonalno$¢ ma wigcej wyznacznikéw, nie tylko kieru-
nek. Dopiero jednak zdolnos§¢ rozumienia intencjonalnosci plus tahcuchy
epizodéw wspoélnego zaangazowania budujg strukture wspétdziatania na
najbardziej podstawowym poziomie.

Mozliwos¢ wspoéldziatania jest $ciSle zwigzana ze zjawiskiem po-
dejmowania perspektywy (Bialek 2010, s. 60-90, 194-196). Pierwszym
elementem tego zjawiska jest zdanie sobie sprawy z perspektywicznosci
swaojego poznania, co jest efektem doSwiadczania w interakcji spolecznej
rozbieznosci miedzy wlasng a cudza perspektywa, tym jak inna osoba
a jak ja reprezentuje poznawczo ten sam stan rzeczy. Na czym polega za-
tem proces podejmowania cudzej perspektywy. Sktada sie ono z relacji
triadycznej — podzielanego zaangazowania, rozpoznawania intencji part-
nera interakcji wyrazanego informacja polimodalng (oczy, usta, rece)
i symulacji, przewidywania dotyczgcego cudzego zachowania w sytuacji.
Uwzglednianie cudzej perspektywy opiera sie na zdolnosSci do jednocze-
snego utrzymywania w umysSle wiasnej i cudzej perspektywy.

Opanowanie przez dziecko mozliwosci podejmowania perspektywy nie
warunkuje w sposéb konieczny przejmowania cudzej perspektywy w ra-
mach poszczegélnych interakcji. Swiadomosé rozbieznosci niekoniecznie
hamuje postepowanie egocentryczne w interakcji. Zdaniem autora inny
proces jest wykorzystywany w celu monitorowania stopnia zrozumienia
(porozumienia). Jest nim natychmiastowe oraz naprzemienne przekazy-
wanie polimodalnej informacji zwrotnej, czyli ptynna interakcja komuni-
kacyjna. Natomiast kosztowny poznawczo proces podejmowania cudzej
perspektywy bedzie stosowany przy silnej motywacji, w sytuacji gdy brak
takiego zrozumienia bedzie powodowat jakies§ straty (np. w sytuacji wspoi-
dzialania o charakterze rywalizacji albo w sytuacji Scistej wspotpracy).

O kolejnym, poza podejmowaniem pespektywy, czynnikiem warunku-
jacym wspoéidziatanie i wspoéiprace wspomina Tomasello (2015a), zwra-
cajac uwage, ze u fundamenté6w wspélpracy lezy zaufanie. Bez zaufania
bowiem nie moze by¢ kontynuowany proces budowania wspoéipracy. Za-
ufanie dotyczy zorientowania dzialania w kierunku przysziosci. Zaufanie
to wiara, przekonanie, ktére powstaje na bazie przewidywan. Do tego, by
przyszte konsekwencje i efekty dziatania byly przewidywalne, stuza regu-
ly, zaréwno te pragmatyczne dotyczace procedury dzialania, jak i te spo-
leczne dotyczace udziatu oséb uczestniczacych w dziataniu. Reguty moga
pelnic¢ te funkcje tylko wtedy, gdy sa przestrzegane w obszarze wspélnego
zaangazowania (Sztompka 2007, s. 57 i nast.). Nieprzestrzeganie ich czyni
aktywnos¢ wspoéldziatajacego nieprzewidywalna. Ten czynnik réwniez
wskazuje na zasadno$¢ rozréznienia poje¢ wspoldziatania i wspotpracy.
Przy wspbipracy poziom zaufania musi by¢ wysoki, poniewaz wspo6lne
dziatanie ma doprowadzi¢ do jednego celu, a zatem poziom zgodnosci
musi by¢ wysoki. Przy wspoéidzialaniu nie zawsze jest to konieczne. Je-
zeli dotyczy ono wspdélnego obszaru zaangazowania, zaufanie odnosi sie
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przede wszystkim do tego, czy nie nastapi uniemozliwienie komukolwiek
jego aktywnosSci (wykluczenie z obszaru wspoélnego zaangazowania).

Nasladowanie na pewno nie jest wspo6lipraca, ale jest wspoldziata-
niem, ktére ma istotne znaczenie w inicjowaniu procesu podejmowania
perspektywy, gdyz zawiera w sobie odczytywanie cudzej intencji zawar-
tej w nasladowanym dziataniu. Mamy tu do czynienia z pewnym elemen-
tem wspoélnosci, to samo dzialanie jest odtwarzane przez druga osobe.
Obie osoby moga nawet osiggac¢ taki sam cel, np. dorosty wktada klocki
do kubeczka, a nastepnie dziecko réwniez to robi. Kazde z nich realizuje
w tym dzialaniu ten sam cel — umieszczenie klockéw w pojemniku. To
jednak nie jest wspélny cel, to jest taki sam cel (pomijamy tu oczywiscie
cel nadrzedny dorostego). Mamy tu wyrazisty przykiad wspétdziatania,
ale i odczytywania intencji.

Mozemy zaryzykowac stwierdzenie, ze fundamentem wspoéldziatania
sg epizody wspdlnego zaangazowania i ich podstawowy czynnik — podg-
zanie wzrokiem za kierunkiem spogladania innej osoby. Na tej podstawie
formowane sg inne elementy epizodéw wspo6lnego zaangazowania (nie-
kiedy, w szczegélnych wypadkach ten wstepny etap rozpoczyna dotyk).
Analize tego bardzo specyficznego zachowania, podazania wzrokiem,
bardzo szczegbélowo przeprowadza Tomasello (2015b), a takze Arkadiusz
Biatek (2010).

Czym innym jest jednak taka koordynacja dziatan, ktéra ma prowadzic¢
do osiggniecia jednego wspdélnego celu, okreslana jako wspoétpraca. Wtedy
bowiem konieczne jest takie skoordynowanie dziatan, zeby zmierzaly do
osiggniecia jednego, tego samego, a nie tylko takiego samego celu. Taka
relacja w dzialaniu jest czyms$ znacznie trudniejszym od wspétdziatania.
Musimy elementy naszego dzialania skoordynowac z tym, co robi dru-
ga osoba, a to wymaga nie tylko rozumienia intencji tego dziatania, lecz
takze jego funkcji w odniesieniu do celu. Lew S. Wygotski (1978, s. 45),
omawiajac funkcje mowy w dziataniu, zwraca uwage na jej funkcje or-
ganizujacg (o czym byla mowa wczesniej), ale tez wskazuje, ze ta funkcja
organizujgca nabiera charakteru spolecznego i to jest czynnik, ktory stu-
zy przeksztalcaniu wspotdziatania we wspélprace.

Proces tego przeksztalcania pokazata Hanna Olechnowicz, wykorzy-
stujac typowa sytuacje przedszkolng. W typowej sytuacji dzieci wspo6i-
dzialaja, gdy rysuja obok siebie. Kazde z nich ma swojg kartke, ale majg
wsp6lne kredki — tu pojawia sie obszar wspéldziatania, ale nie wspdbi-
pracy, bo kazde z nich rysuje swdj rysunek. Badania Olechnowicz (1994,
s. 139)iinne badania' oparte na opracowanej przez nig zasadzie pokazuja,
jak dzieci uczestniczace w relacji diadycznej wkraczaja w proces wspo6i-
dziatania, a nastepnie w proces wspoipracy. W tych badaniach ujaw-

! Prace magisterskie dotyczace pracy w diadach wykonywane pod kierunkiem
W. Hajnicz.
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nia sie silny zwigzek wspéldziatania i wspoédipracy z komunikowaniem
sie. Autorka pokazuje, jakg role peini ono w procesie budowania relacji
wspobldziatania, a nastepnie etapowego przechodzenia do wspoéipracy.
Przebiega ono w dwoch plaszczyznach, bardziej pierwotnej komunikacji
niewerbalnej, niemajgcej charakteru symbolicznego, dalej, poprzez etap
wyrazowy, poprzez komunikacje werbalng, ale niezwigzang lub w nie-
wielkim stopniu zwigzang z realizowanymi epizodami dziatania, az po
etap wspoéldzialania, ze stosowaniem komunikacji werbalnej w celu orga-
nizowania dzialania uznanego za wspdlne. Ten ostatni etap moze by¢ juz
przejsciem do wspoélpracy przez nadanie dziataniu wspdélnego celu.

Wspoldziatanie jest tg forma dziatania, w ktoérej aktywnosé komunika-
cyjna staje sie czynnikiem niezbednym, umacniajagcym to dziatanie. Jedno-
czesnie stanowi czynnik stymulujacy rozwdj mozliwosci komunikacyjnych
i kierunkujgcy ich przebieg.

Wspomniane badania byly prowadzone w ramach dzieciecych diad
w relacjach symetrycznych o charakterze poziomym. Nieco inaczej prze-
biega ten proces wtedy, gdy mamy do czynienia z relacja asymetryczng,
miedzy dzieckiem a osobg dorosta. Wtedy istotnego znaczenia nabiera
dostosowanie komunikacyjne. Obejmuje ono: 1. kontinuum rozciggniete
od a. komunikacji wysoce skoncentrowanej na dziecku do b. komunikacji
skoncentrowanej na sytuacji; 2. zgadywanie intencji zawartej w niezro-
zumialej wypowiedzi versus narzucanie wiasnej poprawnej wersji wypo-
wiedzi lub ignorowanie wypowiedzi niepoprawnej jako sytuacja socjali-
zujaca (Schieffelin, Ochs 1995, s. 138-141).

Przy komunikacji skoncentrowanej na dziecku opiekun, méwigc
do dziecka i prébujac je zrozumieé, podejmuje probe ujmowania Swia-
ta z punktu widzenia dziecka, dobiera rowniez tematy dostosowane do
dziecka — to wszystko stanowi dostosowywanie sie do egocentrycznego
zachowania dziecka i jest prébg uczynienia z dziecka partnera w rozmo-
wie. Przy komunikowaniu sie skoncentrowanym na sytuacji oczekuje sie
od dziecka, aby ono dostosowatlo sie do oséb i dzialanh w danej sytuacji.
Te dwie orientacje nie sg teoretycznie nierozigczne. Niektére spoteczno-
Sci sktaniaja sie do uzycia jednego lub drugiego sposobu w pewnych eta-
pach rozwoju niemowlecia lub maltego dziecka, inne regularnie 1gcza oba
sposoby przez cale wczesne dziecinstwo lub mieszaja te dwie orientacje.
Praktyka moéwienia czego$ i rbwnoczesnego naklaniania dziecka do po-
wtarzania jest jednocze$nie dostosowana do dziecka i do sytuacji. ,Sto-
pien koncentracji na dziecku mozna oszacowaé biorac pod uwage dwie
gléwne formy dostosowania komunikacyjnego: a. pomagajace dziecku
W wyrazeniu jego intencji i b. pomagajgce dziecku w rozumieniu wypo-
wiedzi innych os6b” (Schieffelin, Ochs 1995, s. 138 i nast.).

Na podstawie wynikéw prowadzonych badan stwierdzono, ze poma-
ganie dziecku w wyrazaniu jego intencji pocigga za sobg drugi rodzaj
dzialan wspierajgcych, mianowicie pomaganie dziecku w rozumieniu
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wypowiedzi innych oséb. Wskazany przez wymienionych autoréw kie-
runek ma bardzo istotne znacznie. W odniesieniu do dzieci (jednostek
mniej dojrzatych) dziatania komunikacyjne stuzace rozumieniu innych
muszg mie¢ swaqjg podstawe w dziataniach majacych na celu rozumienie
przekazu komunikacyjnego ptynacego od dziecka (Schieffelin, Ochs 1995,
s. 138-141).

Réwniez zdaniem Marii Deptuly (2013) socjalizacja jest oparta
o wspblprace, czyli inaczej méwiagc: zdolnos¢é do wspélpracy jest niezbed-
na do tego, zeby mégt postepowac proces socjalizacji. Podkresla ona, ze
w zyciu gléwnym wyznacznikiem kompetencji spotecznych jest zdolnosé
do wspolpracy, ale absolutnie niezbedna jest zdolnos¢ do wspoéldziatania.
Dlatego tez Deptuta do znaczacych umiejetnosci spotecznych zalicza jesz-
cze empatie.

Na zakonczenie warto jeszcze raz podkresli¢, ze zdolnos¢ do wsp6i-
dzialania, a takze wspolipracy jest wymogiem procesu socjalizacji, ale
proces socjalizacji jest niezbedny do rozwijania umiejetnosci spotecz-
nych. W procesie socjalizowania konieczna jest sprawnos¢ w poslugi-
waniu sig¢ regulami, ale reguly trzeba rozpoznaé¢ i umieé¢ zastosowac.
Trzeba przy tym zaznaczyé¢, ze dzieje si¢ to nie tylko na poziomie Swia-
domym, ale w duzej mierze odbywa sie poza $wiadomos$ciag (tu jeszcze
raz mozna sie odwola¢ do tragicznych przypadkéw utrzymania sie przy
zyciu dzieci, ktére wzrastaly wlgczone w spotecznos$é zwierzat, a nie
ludzi). W naukach spotecznych jeszcze jeden termin ma tutaj istotne
znaczenie. Chodzi mianowicie o kapital spoleczny (Wisniewska-Jusz-
czyk 2004). TreScig tego pojecia sag takie czynniki, ktére wzmacniaja
wiezi i kontakty spoleczne, umozliwiajac wspoéldziatanie i efektywna
wspolprace. Istotnymi czynnikami budujacymi kapital spoleczny, eks-
ponowanymi przez wspomniang autorke sg: poziom samooceny, poziom
zaufania interpersonalnego, poziom tendencji do preferowania realnych
kontakté6w spotecznych (w poréwnaniu z poSrednimi). Te same czynniki
stuzg procesowi socjalizacji, ale tez podlegaja w jego ramach rozwojowi.
Mozna wiec sadzic¢, ze proces ten stanowi znaczacy obszar gromadzenia
kapitatu spotecznego.

Trzeba tu podkresli¢, ze omawiane mechanizmy socjalizacji tworza
pewien konglomerat wplywajacy na ten proces jako pewna catos¢. Moz-
liwe jest jednak po dostrzezeniu trudnosci w socjalizacji podejmowanie
préb diagnozowania, ktéry z mechanizméw znajdujacych w tym zespole
stabo funkcjonuje u danego dziecka i dzieki temu mozna podejmowac proé-
by wzmacniania go przez odpowiednie wsparcie. Przyktady takich dzia-
fan znajduja sie w pracy Olechnowicz (2010) pt. Terapia dzieci z niepel-
nosprawnosciq intelektualng. Poniewaz prezentowane w niej dziatania
odnoszg sie do fundamentalnych mechanizméw, przenoszenie tych pro-
pozycji do pracy z grupami innych dzieci okazywalo sig réwnie skuteczne
jak w omawianych w ksigzce przyktadach.
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Na wstepie juz byla o tym mowa, ze proces socjalizacji przebiega
w kilku etapach, to caloSciowe oddzialywanie omawianych mechani-
zméw wystepuje w kazdym, cho¢ poziom ich rozbudowania jest rézny.
Chodzi o to, by na réznych etapach rozwoju dziecka odszukiwac przejawy
wszystkich rozpoznanych mechanizméw socjalizacji.

G. Odpowiedzialnos¢

Wymiarem, ktéry moze stanowi¢ pewne zwienczenie procesu socjalizacji
(na kazdym etapie, lecz w bardzo r6znym zakresie i formie), jest odpowie-
dzialno$é. W pracy Sztompki (2007) to pojecie pojawia sig¢ niesamodzielnie,
a w zwigzku z omawianiem zjawiska ,egzekwowania wiarygodnos$ci przez
agendy zewnetrzne. (...) istnienie niezaleznych agend i instytucji egzekwu-
jacych spelnianie oczekiwan i wywigzywanie sie ze zobowigzan, do kto-
rych moze odwola¢ sie kazdy, czyje zaufanie zostalo naduzyte” (Sztompka
2007, s. 301). Przytoczone zdanie autora pracy na temat zaufania wskazuje,
ze brane jest przede wszystkim pod uwage to rozumienie tego pojecia, kto-
re wigze sie z ,pocigganiem do odpowiedzialno$ci”. Inaczej méwigc, zmu-
szanie do ponoszenia konsekwencji niespelnienia oczekiwan, naduzycia
zaufania (uzasadnionego, np. obietnicg, a przede wszystkim umowg).

W filozofii oraz w rozwazaniach psychologicznych (za: Krzywosz-
-Rynkiewicz 2007; KoScielska 2007) pojecie odpowiedzialnosci ma bar-
dziej zr6znicowane obszary znaczeh. Poza wspomnianym juz pocia-
ganiem do odpowiedzialnos$ci (odpowiedzialno$é za...) mamy jeszcze
pasywne ponoszenie odpowiedzialnos$ci, ktére ma juz charakter psy-
chologiczny, rozumiane czesto w kategoriach poczucia winy (odpowie-
dzialno$¢ m.in. za blgd). Mamy tez do czynienia z innym jeszcze spo-
sobem odnoszenia si¢ do zjawiska odpowiedzialnosci, a mianowicie
poczuciem odpowiedzialnosci, ktére wigze sie procesami decyzyjnymi,
wplywajac na ich przebieg poprzez uswiadamianie sobie konsekwen-
cji okreslonych decyzji. To poczucie odpowiedzialnosci odnosi sie do
dzialania bezposrednio i oznacza wtedy dzialanie zgodnie z zasadami
sztuki, kompetentne, oraz z uwzglednieniem konsekwencji, a wiec po-
Srednio z nim zwigzanych, dzialanie etyczne, sprawiedliwe. Przyjmo-
wanie na siebie odpowiedzialnoSci jest zwigzane z podejmowaniem
dziatania lgcznie z gotowosScig gwarancji, realizacji dziatania zgodnie
z oczekiwaniami i deklaracjami (umowami), dominujace znaczenie ma
tutaj Swiadomosé, dotyczaca a. roli podmiotu dziatajgcego oraz b. konse-
kwencji, jakie moga nastapi¢ na skutek podjetej przez niego aktywnosci
(odpowiedzialnos$¢ za). W tym wilasnie obszarze najwyrazisciej ujawnia
sie Scisty zwiagzek odpowiedzialnosci i wolnosci, ktéra stanowi jedno
z istotnych uwarunkowan odpowiedzialnosci.

Zdaniem Romana Ingardena (za: KoScielska 2007, s. 14) odpowiedzial-
no$¢ ma swoje uwarunkowania. Sg nimi: a. realno$¢ osoby ludzkiej (tyl-
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ko ona ma mozliwo$¢ bycia odpowiedzialng); b. realnos$é czynu oraz jego
wynikéw i jego dalszych skutkéw (tylko realny czyn moze okreslany
w tych kategoriach), c. istnienie wartosci obiektywnych niezaleznych
od podmiotu (w stosunku do ktérych dany czyn moze by¢ odniesiony);
d. wzglednej wolnosci od czynnikéw zewnetrznych (odpowiedzialnosé
moze by¢ odnoszona jedynie do czynéw, ktére cechujag sie dowolnoscia);
e. Swiadomo$¢, rozeznanie sytuacji, zdolnos¢ do przewidywania skut-
kéw; f. realna mozliwo$¢ dziatania.

Z punktu widzenia etyki problem odpowiedzialnoSci wigze sie z naj-
trudniejsza sytuacjg decyzyjna, a mianowicie z dylematem, a wiec z sytu-
acja, gdy nalezy dokona¢ wyboru pomiedzy dwiema wartoSciami, ktérych
nie mozna osiggnat razem, dazenie do jednej eliminuje mozliwosé osig-
gania drugiej lub pojawia sig¢ koniecznos$¢ odrzucenia jednej istotnej war-
tosci w celu zachowania innej istotnej wartosci. ,Wybo6r miedzy warto-
Sciami, ktore sie urzeczywistnia w dzialaniu, nalezy do fundamentalnych
dylematéow odpowiedzialno$ci moralnej. Umiejetno$¢ rozwigzywania
dylematow moralnych w taki sposob, aby wartos¢ wyzsza legta u pod-
staw decyzji o podjeciu jakiego$ dziatania, uchodzi za wskaznik moralne-
go poziomu czlowieka i jest przejawem jego osobistej odpowiedzialnosci”
(Koscielska 2007, s. 21). Ta etyczna charakterystyka dziatan odpowie-
dzialnych wskazuje bardzo juz wysoki, bodaj najwyzszy, poziom odpo-
wiedzialnoSci odnoszacy sie do analizy probleméw w obszarze wartoSci
i dopiero poprzez te analize dochodzenie do decyzji dotyczacych dziata-
nia. Tu juz odpowiedzialno$é nie dotyczy dziatania zgodnie z wymogami
sztuki, a odnosi sie do wartosci, ktére ma realizowaé dane dziatanie. Ten
poziom odpowiedzialnosSci nie odnosi sie do etapdéw rozwojowych, moze
by¢ ich zwienczeniem.

Beata Krzywosz-Rynkiewicz (2007, s. 31-43) proponuje model odpo-
wiedzialnoSci podmiotowej, ktéry ulatwia rozwaojowe podejsScie do ana-
lizowania procesu wkraczania w obszar odpowiedzialnoSci. Wyréznia
przy tym dwa istotne obszary: odpowiedzialno$¢ za dziatania oraz odpo-
wiedzialnos§¢ wobec instytucji. Na przyjecie odpowiedzi sktada sie:

A. Rozumienie skutkéw wilasnych dziatan i ich nastepstw (oczekiwa-
nie) — rozumienie zasad i ich znaczenia, rozumienie skutkéw nie-
spelnienia: co sie stanie gdy..., wskazanie konsekwencji, zrealizo-
wanie konsekwencji — kara, odpowiedzialnos¢ (Krzywosz-Rynkie-
wicz 2007, s. 58);

B. Wdrazanie standardéw jako kryteriéow granic (ustalanie standar-
dow, komunikowanie standardow);

C. Odpowiedzialno$¢ a rozumienie regul z perspektywy ,ja” — ,znam
te zasady”,

D. Odpowiedzialno$¢ a aktywna orientacja — przewidywanie proble-
moéw; korzystanie z informacji zwrotnej, btad i rozwéj (poradze so-
bie z tym).
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W procesie socjalizacji wazne jest wiec dojscie do podstawowego czyn-
nika wyznaczajgcego granice swobody w obszarze, aktywnosci wplywa-
jacej na otoczenie zewnetrzne. Podstawowg granice stanowi tu odpowie-
dzialnos$¢. W modelu proponowanym przez Krzywosz-Rynkiewicz (2007)
mozemy wyodrebni¢ dwa czynniki, ktérych zrédiem jest otoczenie spolecz-
ne, oraz te, ktére sa zwigzane z wewnetrznymi indywidualnymi cechami
i mozliwo$ciami jednostki. W pierwszej grupie sg to standardy i proces ich
wdrazania, jako kryteria granic i zewnetrzne wskazanie konsekwencji
danego dzialania oraz zrealizowanie tych konsekwencji (m.in. w formie
kary). Te czynniki prowadzg do odpowiedzialnosci przed przedstawiciela-
mi spolecznosci, a w tym do odpowiedzialnosci przed instytucjg. W gru-
pie drugiej odnajdujemy czynniki odnoszace si¢ do indywidualnych cech
jednostki. Przede wszystkim chodzi o rozumienie zaréwno tresci zasad,
jak i ich znaczenia, a takze zdolnosé przewidywania, a wigc rozumienia
relacji miedzy dzialaniem a jego wynikiem oraz zdolnos¢ do dokonania
tej operacji w umysle. Druga grupa cech indywidualnych ma zwigzek nie
tylko z procesami poznawczymi, ale tez szerzej z autoSwiadomoscig. Po
pierwsze, chodzi o rozumienie zasad z perspektywy ,ja” — znam te zasady
(w znaczeniu nie tylko ,wiem”, ale tez sg to moje zasady, to znaczy sg to
zasady, ktére ja stosuje). Po drugie, chodzi o umiejetnos¢ i gotowos¢ do ko-
rzystania z informacji zwrotnej, zaré6wno pochodzacej od innej osoby, jak
i zawartej w bledzie, w wyniku wlasnego dziatania niezgodnego z zamie-
rzeniami i/lub z zasadami.

W rozwazaniach Krzywosz-Rynkiewicz (2007) uwidacznia sie bar-
dzo wyraznie fakt, ze odpowiedzialno$¢ podmiotowa jest zaré6wno uwa-
runkowana procesami rozwojowymi, jak i przebiegiem procesu socja-
lizacji. Odpowiedzialnos¢ jest zaréwno czynnikiem skiadajagcym sie na
ten proces, szczegblnie w aspekcie rozwojowym oraz jako obszar dzia-
taf edukacyjnych, tez jak i jego zwieficzeniem wyrazajacym sie w od-
powiedzialnym dziataniu i podejmowaniu odpowiedzialnosci za skutki
wtlasnych dziatan.

|.2. Fazy procesu socjalizacji

|.2.1. Ptaszczyzny i fazy procesu socjalizacji

Socjalizacja jest procesem bardzo rozleglym i dlugotrwalym. Przebiega
w ciggu calego zycia czlowieka, chociaz z r6zng intensywnoscia. Wazne
jest w tym procesie nie tylko to w oparciu o jakie mechanizmy przebiega,
o czym byla mowa, ale w jakich kontekstach spolecznych to si¢ dzieje. Na
ten problem zwraca uwage Klaus-Jiirgen Tillmann (2013), wskazujac, ze
przyjety szeroko podzial méwiacy o podstawowych fazach tego procesu,
socjalizacji pierwotnej i socjalizacji wtérnej, nie wystarcza. Te podstawo-
we fazy wskazujg na rozréznienie procesu socjalizacji przebiegajacego na
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podstawie Scistej wiezi dziecka z opiekunem i przede wszystkim w relacji
indywidualnej. Cechg charakterystyczna tej fazy procesu socjalizacji jest
jego silne powiazanie z bezposrednim Srodowiskiem zycia dziecka, jego
tresci dopiero na szerszym forum spolecznym mogg nabra¢ charakteru
uogolnionego czy dalej powinnosciowego.

W socjalizacji wtérnej proces przebiega odwrotnie, rozpoznawane sg
reguly uogélnione i jednostka przejmuje je jako swoje. Ponadto proces so-
cjalizacji wtornej sktada sie w rzeczywistoSci z niezliczonej iloSci pro-
cesOw socjalizacji w réznych Srodowiskach spotecznych, a przebiega on
w kazdym z nich droga rozpoznawania regul zwigzanych z danym $rodo-
wiskiem w odniesieniu do regut ogélnych kierunkujacych catos¢ procesu
socjalizacji danej jednostki. W olbrzymim skrécie tak mozna by zobrazo-
wacé obie podstawowe fazy socjalizacji.

Tillmann (2013), podejmujac prébe formutowania teorii socjalizacji
zauwaza, ze juz w okresie fazy pierwotnej na jej forme i przebieg maja
znaczgcy wplyw réznorodne czynniki z obszaru spoza zamknietej grupy
podstawowej, rodziny. W celu ukazania ich uogoélnionej charakterysty-
ki korzysta z modelu zaproponowanego przez Dietera Geulena i Klausa
Hurrelmanna (za: Tillmann 2013, s. 13-14). W tym modelu wyréznione
zostaly cztery plaszczyzny procesu socjalizacji, kazda z nich zawiera réz-
ne komponenty. Pierwsze dwie plaszczyzny sg zwigzane bezposrednimi
relacjami podmiotu z jego zasobami (mozliwos$ciami i do$wiadczeniem,
chociazby poczatkowym) - pierwsza plaszczyzna, oraz interakcjami
i czynnosciami bezposrednimi z innymi osobami, od rodzicéw poczyna-
jac, poprzez réwiesnikéw do innych oséb, z ktérymi podmiot wchodzi
w bezposrednie relacje o réoznym znaczeniu — druga plaszczyzna. Trze-
cia i czwarta majg zupelnie inny charakter. Trzecia obejmuje instytucje,
ktére majg pewien wplyw na interakcje i zasoby podmiotu, posredni, ale
silnie zwigzany z zasadami uogélnionymi. Czwarta plaszczyzna obejmuje
cale spoteczenstwo, odnosi sie do struktur makro, takich jak ekonomia,
prawo, polityka czy kultura. Ma ona znaczacy wplyw na uwarunkowa-
nia dotyczgce zdarzen, szczegblnie w plaszczyznie drugiej i po czesci
w plaszczyznie trzeciej. Dzieje sie to miedzy innymi poprzez rozwiaza-
nia socjalne i prawne wprowadzajace albo ograniczajace udziat instytucji
w procesie socjalizacji pierwotnej. Przyktadem tego sg instytucje wycho-
wawczo-opiekuncze dla bardzo matych dzieci typu zlobek. Wptyw plasz-
czyzny czwartej ujawnia sig¢ takze poprzez formulowanie okreslonych,
instytucjonalnych oczekiwan dla fazy péznej socjalizacji pierwotnej (kt6-
rag mozna tez postrzegac jako etap przejSciowy miedzy socjalizacjg pier-
wotng a rzeczywistg socjalizacjg formalng), co jest charakterystyczng
cecha dla takiej instytucji jak szkota.
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[.2.2. Socjalizacja pierwotna — od niemowlecia do cztowieka
dorostego

Socjalizacje pierwotng przechodzi jednostka w dziecinistwie i dzigki
niej staje sie czlonkiem spoleczenstwa. W jej ramach, w atmosferze sil-
nie nasyconej emocjami, nastepuje proces od uczenia sig, form i regut
zachowania od os6b bedacych znaczacymi innymi (przede wszystkim
rodzicéw). Co bardzo wazne, rodzice tacy jacy sa, dla dziecka sa jedy-
nymi znaczgcymi osobami, na ktoérych jest ono nieodwolalnie skazane.
Zatem $wiat, ktory oni postrzegajg, doSwiadczaja, oceniaja, przedstawia
sie dziecku jako jedynie mozliwy. To zwieksza ich nacisk socjalizacyj-
ny. W dalszym etapie procesu socjalizacji pierwotnej pojawia sie poje-
cie uwogélnionego innego, poprzez doSwiadczenia powtarzania sie form
i regul zachowania prezentowanych i oczekiwanych przez inne osoby
z coraz szerszego otoczenia. Reguly prezentowane przez uogélnionego
innego zawierajg sie w zasadzie: ,w ogoéle tak sie nie robi”, ,tak sie po-
stepuje” — odkrycie tego sie jest odkryciem ogélnospolecznych regut, to
jest uogdélnionego innego.

Od tego momentu rozpoczaé sie moze socjalizacja wtérna zwigzana
z wchodzeniem w poszczegblne segmenty zycia spolecznego. W jej toku
jednostka, dziecko nabywa wiedze niezbedng do poprawnego odgrywania
rol wystepujacych w segmentach. W socjalizacji wtérnej osoba z czasem
ma do czynienia z coraz wiekszg iloScig Swiatéw spotecznych oraz rézno-
rodnymi propozycjami ich interpretacji, wsréd ktérych moze wybierac.
Proces socjalizacji wtérnej jest znacznie mniej zabarwiony emocjonalnie
i zabarwienie to jest zréznicowane w odniesieniu do réznych Swiatow
spolecznych, w ktérych przebiega ta socjalizacja (Szacka 2003, s. 152-153;
Tillmann 2013, s. 16; Szlendak 2012, s. 213-231; Bornstein 1995; Schaffer
1994Db, s. 72; Schaffer 1994c, s. 96).

Dziecko

Dzialania dorostego (socjalizujacego) i dzialania dziecka (osoby socjalizu-
jacej sie) maja wspolny element — jest nim obserwacja. Dorosty obserwuje
dziecko, tego, kogo ma socjalizowac (obserwuje i koncentruje si¢ na jego
obszarze zaangazowania i potem stosuje kontrole). A dziecko obserwuje
tego, od kogo uzyskuje informacje stuzace socjalizacji (moga to by¢ nie tyl-
ko, ale w duzej mierze réwiesnicy). Zawsze w takim razie fundamentem
tego procesu bedzie obserwacja, nie koniecznie jedynie wzrokowa.
Poniewaz bylo to przewaznie badane w diadzie, wiec nie zwracano
uwagi na to, ze jezeli socjalizacja przebiega w grupie, to dziecko musi
wybraé osobe, ktéra bedzie stanowita zrédio doswiadczen socjalizacyj-
nych. Czyli najpierw musi by¢ wybér osoby jako znaczacej (moze by¢ ona
znaczgca chwilowo), a nastepnie pojawi sie gromadzenie informacji. Jesli
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musi wystgapi¢ obserwacja, to pojawia sie pytanie: czego? Dziecko, jak
1 inni, nie obserwuje w ogole, bo nigdy nie obserwujemy w ogéle, tylko
obserwujemy co$. I pojawia sie pytanie: co jest przedmiotem obserwacji.
Jesli chodzi o male dzieci, to one nasladujg w pierwszym rzedzie zmia-
ny zachowania wyrazane ruchem. Chodzi o wszelkg motoryke, mimike,
zmiany w zachowaniach z zakresu motoryki matej, a nieco pézniej zacho-
wania motoryczne lokomocyjne, kiedy zwigkszg sie mozliwosci dziecka
w postrzeganiu odlegtoSci. Pojawia sie pytanie o to, jak ten proces prze-
biega dalej, w obszarach trudniej obserwowalnych? Prawie na pewno mo-
zemy powiedzie¢, ze dziecko obserwuje zmiany widoczne, od bardziej do
mniej wyrazistych, te, ktére potrafi wyr6znié. Trzeba tez jednak podkre-
§li¢, ze te zmiany bywaja celowo obserwowane przez dziecko. Najpierw
w oparciu o ,wdrukowany” schemat postaci znaczacej, u czlowieka jest
to schemat twarzy (jego symbolem sg minionki), postrzegane sg zmiany
wystepujace w tym schemacie. Istotnym sygnatem do ich zauwazania jest
ruch. Zdolnos¢ do interpretowania doSwiadczen, zdaniem Piageta wyste-
Pujaca u dzieci na kazdym etapie rozwoju, pozwala nie tylko na zauwaza-
nie, lecz takze na poddanie ich kolejnemu dzialaniu, réwniez uznanemu
przez Piageta za podstawowe, przetwarzaniu.

Paradoksalnie mozna wyeksponowac znaczenie aktywno$ci malego
dziecka w przejmowaniu elementéw zachowan oséb dorostych nim sig opie-
kujacych, analizujac proces udamawiania przedstawicieli innego gatunku,
liséw. Taki, trwajacy kilkadziesiat lat eksperyment przeprowadzono w Sy-
berii (Trut, Dugatkin 2017). Po to, zeby moc go przeprowadzié, trzeba bylo
wybrac nieliczne lisy, ktére okreslono jako tagodne, to znaczy niereagujace
w kontakcie z ludZzmi zachowaniami typowymi dla tego gatunku, lekiem
powiazanym z agresja. Tak dobierane lisy taczono w pary i dalej wybierano
te ,fagodne”. Dopiero w pigtym pokoleniu tak wyhodowane lisy mozna byto
udamawia¢, czyli powoli w kolejnych pokoleniach uzyskiwac¢ u nich zacho-
wania wskazujace na wiez z opiekujacymi si¢ nimi ludzmi.

Sprawdzono tez, czy tak hodowanych liséw nastgpily trwate zmia-
ny organizmu. Okazalo sig, ze wyglad zewnetrzny tych lisow stal sie od-
mienny od typowego. Mialy bardziej zaokraglony pyszczek i krétsze uszy,
obie cechy nieprzydatne w naturalnym $rodowisku, ale bardziej typo-
we dla proporcji dziecigcych stymulujacych zachowania opiekuncze. Co
wiecej, badania genetyczne pokazaly, ze u tych lisbw nastgpily zmiany
1 w tym obszarze. Mamy tu przyklad przygotowania do socjalizacji nie-
zgodnej z zachowaniami typowymi dla gatunku. Zachowanie lisich ma-
tek, ktore te tagodne szczeniaki, niezachowujace si¢ odpowiednio wobec
ludzi, chwytaly zebami za futro i odrzucaty w giab klatki, wskazuje, ze
postepowanie tagodnie-badawcze potraktowane zostalo przez doroste li-
sice jako zagrazajgce. Mozna przy tym uzna¢, ze taka ksenofobiczna re-
akcja byta w ich sytuacji uzasadniona, zamkniecie przestrzeni wigzato
sie z czlowiekiem. Te mate liski uznane za tagodne zostaly wyjete z tego
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Srodowiska i na skutek dziatan socjalizacyjnych ich potomkowie stali sig
kim$ innym.

Nasuwa sie¢ mys$l, ze w gruncie rzeczy malo sie¢ méwi o dziecku jako
osobie ,sie socjalizujacej”. Mowi sig¢ o nim jako o osobie uczestniczgcej
w dialogu. Na ten temat jest juz sporo badan, ale chodzi o to, ze to dziecko
podejmuje w jakim$§ momencie zadanie (raczej nieSwiadomie, ale to nas
w tej chwili nie interesuje) ,socjalizowania sie”. Pojawia sie pytanie, co to
jest socjalizowanie sie, jezeli mozna je wzigé we wlasne rece. Powr6émy
do przykiadu wczes$niej wspomnianej dziewczynki Kamali, zyjacej w Sro-
dowisku wilkéw. To przeciez nie wilki ja socjalizowaty, tylko ona sie so-
cjalizowata w ramach watahy wilkéw, ale wilki musiaty jej na to ,zezwo-
li¢". Warto zatem zwrocié uwage, ze ten proces ma dwa nurty réwnolegle.

Za znaczacy krok w budowaniu zachowan na podstawie nie tyle pro-
stego nasladowania, ile uproszczonego modelowania mozna uznaé zjawi-
ska zwigzane z ,rewolucjg dziewigtego miesiaca” (Tomasello 2002). Na
podstawie obserwacji malego dziecka, ktére nie ukonczylo jeszcze roku,
mozna bylo zauwazy¢, jak wykorzystuje ono doSwiadczenia w zakresie
epizodéw wspélnego zaangazowania do realizowania wiasnych dziatan
w $rodowisku réwiesniczym. Probuje on samodzielnie tworzyé ukiad
diadyczny, ale takze ponosi kleske, stosujgc te same dziatania w sytuacji
wykraczajacej poza diade i wkraczajac w obszar kooperatywnych dziatan
starszych rowiesnikow.

Syt. 1. B. 0;9 przysuwa sie do zabawki w gtebi pomieszczenia, ktérq w danej chwili nikt sie nie
bawi. Delikatnie paluszkiem przesuwa rybke znajdujqcq sie na stojaczku i obserwuje przesuwa-
jqce sie w jej srodku kolorowe kuleczki. Jedna z dziewczynek, styszqc dZwiek kuleczek, zbliza sie
i zerka na B. Ten réwniez spojrzat na dziewczynke i wrécit do zabawy. Dziewczynka wciqz przy-
glgda sie chfopcu i delikatnie paluszkiem dotyka krecqcej sie rybki. W tym momencie chfopczyk
odsuwa swojq reke i siada w takiej pozycji, aby dziewczynka miata dostep do zabawki. Podczas
gdy dziewczynka bawi sie zabawkq, chtopczyk uwaznie sie jej przyglgda, od czasu do czasu zerka
na nauczycielke i lekko usmiecha sie. Po chwili dotgcza do dziewczynki i bawi sie (porusza lekko)
Z niq tq samq zabawkgq. B. przy zabawie gaworzy, kolezanka nie zwraca na to uwagi. Cata sytu-
acja trwa zaledwie kilka minut.

Syt. 2a. B.0;10 zbudowat wieze z trzech ptaskich piankowych klockéw. Poszukat wzrokiem osoby
dorostej i usmiechnqt sie, styszqc: ,,No brawo, piekna wieza. Na czworakach udaje sie do pojem-
nika z zabawkami znajdujqcego sie w drugim rogu sali, ....wycigga czerwony piankowy klocek
i czworakuje z nim do zbudowanej wczesniej wiezy. W tym miejscu siedzi juz dwdjka starszych
dzieci, przyniesli wiecej klockéw i budujq garaz, wykorzystujqc réwniez klocki, ktérymi wczesniej
bawit sie B. Chtopczyk zbliza sie do dzieci, spoglgda najpierw na jednego chfopca, pézZniej na
drugiego i usmiecha sie. Pochtonieci zabawq chtopcy nie zwracajq uwagi na malucha. Po chwili B.
na czworakach przedziera sie przez chtopcéw i siada na srodku, tuz przed konstrukcjq starszych
kolegow. Caty czas trzyma w reku klocek, ktdry wczesniej znalazt w pudle. Ktadzie go na szczycie
budowli, co nie podoba sie starszym kolegom. Zrzucajq oni element ufozony przez B. i odpychajq
go od zabawy. W tym momencie B. zaczyna ptakac, ktadzie sie na podfodze, tym samym nisz-
czqc budowle kolegéw. Chtopcy zaczynajg krzyczec.

Syt. 2b. Nauczycielka podchodzi do grupy dzieci, podnosi B. bierze go na rece. Pyta starszych
chtfopcdw, co sie stato. Jeden z nich, najstarszy, méwi, ze B. zniszczyt ich garaz. B. trzymany na
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reku powoli sie uspakaja, ale jeszcze troszke poptakuje. Nauczycielka wyjasnia, ze widziata catq
sytuacje i wie, ze chtopcy odrzucili od zabawy malucha. Prosi, aby chtopcy przeprosili B., ttuma-
czy, ze muszq si¢ dzieli¢ zabawkami ze wszystkimi dziecmi. Po czym przykuca, starsi chtopcy ta-
pig za rqczke B., obaj méwiq ,,przepraszam”. Kobieta podnosi sie, trzymajqgc caty czas na rekach
B. (Zrédtfo: Marta Godlewska 2017).

Warto tez odnotowac wyrazisty przyklad podporzadkowywania sie re-
gule o charakterze spolecznym, a wiec opartej na spolecznym przekazie,
a niebedacej efektem indywidualnego ,odkrycia” na podstawie wlasnego
doSwiadczenia (starsi chlopcy). Przyklady te pokazuja, jak znaczacy jest
udzial dziecka, nawet malego, w procesie socjalizacji, a formutujac to ina-
czej, ile wlasnego wysitku wktada ono w to, by dotaczyc¢ sie do spotecznosci
ludzi (a czasem, w tragicznych sytuacjach do innych spotecznosci umozli-
wiajacych mu przetrwanie). Ten naklad wysitku i jego wieksza lub mniej-
sza skuteczno$¢ prawdopodobnie jest jednym z dodatkowych czynnikéw
przylgniecia (przywigzania) do tego Srodowiska, w ktérym ten proces prze-
biega. Dziecko socjalizujgce sie w kilku Srodowiskach (jak w przypadku
dziecka opisywanego wczesniej, przebywajacego cze$ciowo w domu, a cze-
Sciowo w zlobku) z jednej strony ma szerszy wachlarz zréznicowanych
doswiadczen w tym zakresie. Jednak z drugiej strony sytuacja ta wymaga
od dziecka znacznie wiekszego wysitku, poniewaz miedzy innymi reguly,
ktérymi ma sie kierowac, sg znacznie mniej wyraziste, ich charakterysty-
ka w kazdym Srodowisku jest w pewnym stopniu odmienna.

Dorosty

Schaffer (1994d, s. 129) dos¢ konkretnie i lapidarnie formutuje informa-
cje o istocie i podstawach procesu socjalizacji z punktu widzenia oséb
dorostych, piszac: ,Socjalizacja nie zaczyna si¢ od préb dostarczenia abs-
trakcyjnych wartosci — zta, dobra... i wszystkich cnét, ktére kto§ mogitby
uzna¢ za symbol «prawidlowo uspolecznionej jednostki». Socjalizacja ma
swoj poczatek w wysiltku rodzicéow, aby naklonié do spelniania wyma-
gan odnoszacych sie do zwyktych, praktycznych, bardzo konkretnych
szczegblow zycia codziennego” (podkreslenia W.H.).

Na dziatania socjalizujace ze strony doroslego sklada sie wiec kilka
istotnych elementéw. Po pierwsze, Swiadomos¢ pewnych konkretnych wy-
magan zwigzanych z praktycznym funkcjonowaniem oraz $wiadomos¢
koniecznosci ich nabycia przez dziecko. Po drugie, Swiadomos¢ wiasnej
roli i podejmowanych w jej ramach dziatan stuzacych przekazywaniu spo-
sobéw funkcjonowania w konkretnych sytuacjach zycia codziennego. Po
trzecie, podejmowanie wysitku w celu naklonienia dziecka do sprostania
tym wymaganiom, na co skladajg sie liczne szczegélowe dziatania odno-
szgce sie do sfery motywacyjnej dziecka, do jego dziatan praktycznych oraz
zawierajace kontrole poczynan dziecka. Te wszystkie trzy doS¢ pojemne
obszary Schaffer (1994d) objat bardzo znaczacym okreSleniem wysitku.
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Dzialania socjalizacyjne po stronie dorostego zakladaja, po pierwsze,
konieczno$¢ wystepowania u dorostych $wiadomosci wymagan odnosza-
cych sie przede wszystkim do zycia codziennego, jak rowniez szerszego
funkcjonowania w spolecznosci. Bez tej Swiadomosci nie moze pojawic
sie wysitek w naktanianiu dzieci do spelniania tych wymagan. Po drugie,
uwaznej obserwacji funkcjonowania dziecka i szukania efektywnych
sposob6w motywowania go oraz pouczenia i uczenia sposobéw zacho-
wania i dziatania zgodnych z wymaganiami, czyli to, co jest podstawo-
wym, szeroko rozumianym przedmiotem zainteresowania pedagogiki.

Owe wysitki sg okreslane technikami kontroli. Okreslenie to obej-
muje opis zachowan stosownych przez jedng osobe do skanalizownia ak-
tywnoSci innej osoby w okreslonym kierunku, przy wzbranianiu innych
form zachowania. Omawiajac zjawisko kontroli, Schaffer (1994d, s. 130)
akcentuje bardzo istotny jej aspekt: ,kontrola powinna by¢é ujmowana
w kategoriach dialogowych, takich jakich uzywa sie do nieustrukturo-
wanych interakcji, w ktérych zaden z partneré6w nie probuje osiggnaé
jakiego$ okreslonego celu”.

Poniewaz zaréwno interakcje nieustrukturowane przez dazenie do
okres$lonego celu, majace charakter autoteliczny (realizowane dla nich
samych) oraz interakcje ustrukturowane (wysitki kierunkowane celem
socjalizacyjnym) sg analizowane w kategoriach dialogowych, to prébuje
sig odszukiwaé¢ w tych drugich, celowych, ukrytych przez nacisk kierun-
kujacy cech dialogu.

Pierwsza, na ktérg zwraca uwage Schaffer, jest chwilowy stan dziec-
ka, wyrazajacy wrazliwos$¢ dorostego na stan dziecka tu i teraz. Wymaga
to, po pierwsze, gotowosci do obserwowania dziecka i wchodzenia w kon-
takt z nim juz funkcjonujacym w okreslonej sytuacji, czyli uwzglednie-
nia faktu, ze wlasne dzialanie bedzie skierowane do osoby, ktéra jest
juz w jakiej$ nie obojetnej dla niej sytuacji. Autor ten zwraca uwage, ze
czynnikiem umozliwiajgcym wejscie w interakcje o charakterze dialogo-
wym jest dopasowanie istoty reakcji osoby dorosiej do zachowania dziec-
ka w sytuacji, w jakiej ono wtasnie funkcjonuje. Drugim czynnikiem jest
synchronia intrapersonalna (m.in. glosu i spojrzenia), jak réwniez inter-
personalna, budujaca rytm dialogu. Oto przykiad niedopasowania/dopa-
sowania:

B. 0;9 Bezposrednio po przyjsciu do sali zostaje usadzony w wysokim krzesle do karmienia, ma
za chwile jes¢ sniadanie. Przez caty czas od wejscia do sali chtfopczyk rozglgda sie po otoczeniu,
obserwujqc bawigce sie dzieci. Podczas positku chtopiec gtéwnie skupia sie na bawigcych sie na
srodku starszych dzieciach. Opiekunka probuje skupic¢ jego uwage na jedzeniu, gdyz jest on tak
zaabsorbowany kolegami i kolezankami, ze zupetnie zapomina o tym, ze jest karmiony i powinien
zjesc kolejng tyzeczke (nie wspdtpracuje podczas karmienia). Po dtuzszej chwili karmienia opie-
kunka przestawia krzesto chtopca tak, aby miat on bezposredni widok na srodek pomieszczenia.
Od tej chwili positek przebiega bez zaktécer (zrédto: Marta Godlewska 2017).
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Kolejnym czynnikiem stuzacym dialogiczno$ci procesu kanalizowa-
nia zachowan dziecka jest kierowanie jego uwagg. W badaniach okazalo
sie, ze skuteczno$¢ dziatan dorostego w tym zakresie jest uwarunkowana
kilkoma czynnikami zwigzanymi z dzieckiem. Po pierwsze, im mtodsze
dziecko, tym trudniejsze jest dla dorostego kierowanie jego uwaga. Po
drugie, czynnikiem utrudniajgcym moga by¢ rodzaj i stopien zaangazo-
wania dziecka w sytuacje, w ktérej ono funkcjonuje. Po trzecie, istotne
sg indywidualne cechy dziecka, jego podatno$¢ na dzialania kontrolne-
-kanalizujace dorostego. Sposoby dawania sobie rady z tymi utrudnienia-
mi odnoszg sie do sterowania czestotliwoScig dziatan kontrolnych i/lub
obszarem zachowan obejmowanych kontrolg oraz mozliwoscig przekazy-
wania kontroli dziecku, w obszar jego dziatan.

To postrzeganie procesu socjalizacji w ramach kategorii dialogowych
nadaje temu procesowi odmienne znaczenie od jednokierunkowych spo-
sobéw charakteryzowania socjalizacji. Jednym z nich jest postrzeganie
tego procesu jako naturalnego wrastania w jaka$ spotecznos¢ (czego tra-
gicznym przykladem moze by¢ historia dziecka, ktére przezylo wsrod
watahy wilkéw, dostosowujac swaje sposoby funkcjonowania do tego
srodowiska). Inaczej, ale tez jednokierunkowo, jest traktowany proces
socjalizacji, gdy pod uwage brane sg jedynie dziatania dorostego skiero-
wane ku biernemu, bardziej lub mniej podatnemu na ich wplyw dziecku.
Jest tez jeszcze dwukierunkowy sposéb postrzegania procesu socjalizacji,
w kategoriach kooperacji negatywnej, jako pewnej walki miedzy dazenia-
mi dziecka a wymaganiami spolecznymi. Poszerzenie wiedzy o malym
dziecku pozwolilo na przeformulowanie charakterystyki tego procesu
z dwukierunkowego o charakterze walki, na bardziej zgodng z wiedzg
o wczesnym rozwaoju dziecka koncepcje dialogiczng, spdjng z caloSciowa
zmiang prowadzacg do bardziej podmiotowego postrzegania dzieci od
najwcze$niejszego etapu ich rozwoju.

To sg podstawowe uwarunkowania dziatan socjalizacyjnych skie-
rowanych ku dzieciom. Drugim istotnym obszarem jest to, co ma by¢
przedmiotem socjalizacji, zasady normy, wartosci. Wczesniej, méwiagc
o dziecku zaznaczono, ze ono aktywnie uczestniczac w tym procesie samo
wyszukuje reguly ujawniajace sie¢ w funkcjonowaniu otoczenia zaréw-
no przedmiotowego, jak i spolecznego. Samo tez prébuje je odtwarzaé. Ta
aktywnos$¢ dziecka jest konieczna, ale niewystarczajaca. Dorosli w bar-
dzo duzym stopniu muszg dziecku wskaza¢ zasady, normy, tresci, a dalej
i wartosci, ktére sg konieczne dla skutecznego funkcjonowania w danym
wezszym i szerszym Srodowisku spoleczno-kulturowym. To, jakie tresci
bedg przedmiotem dziatan socjalizacyjnych znaczacych oséb z otoczenia
dziecka, w duzym stopniu bedzie okreslato sposéb jego spolecznego funk-
cjonowania. Zadanie doboru tresci, ktorych dotyczy socjalizacja, szcze-
golnie pierwotna, przejmuje wiec w gléwnej mierze dorosty. Korzysci
z tego dziatania bedg jednak przede wszystkim dotyczyly dziecka. Obra-
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zuje to przypadek dobrego opanowania przez dziecko ze znaczng niepel-
nosprawnoscig, ledwo moéwigce, zasad tzw. dobrego wychowania podczas
positkéw przy stole (np. podania solniczki osobie siggajacej po nia), co
owocowalo uniknigciem izolowania spolecznego i przyjaznymi reakcjami
obcych ludzi, ktérzy chetnie siadali przy ich stole. To dziecko dzieki sta-
raniom socjalizujagcym matki zdobylo umiejetnosci postepowania wediug
pewnych regut?,

[.2.3. Socjalizacja wtérna
Socjalizacja grupowa — réwiesnicza — okres wczesnego dziecinstwa

Zdaniem Judith Harris (2013, s. 324 i nast.) za przebieg rozwoju relacji
z innymi (relacji wiezi i przywigzania) odpowiedzialny jest uklad ukie-
runkowany na réznicowanie, pozwalajgcy na wyodrebnianie z otocze-
nia nie tylko ludzi jako elementu uprzywilejowanego, ale tez, co bardzo
wazne, rozpoznawania réznych oséb jako odrebnych i zindywidualizo-
wanych jednostek. DoSwiadczenia zdobywane poprzez ten uklad sg ku-
mulowane w postaci umiejscawiania poszczegdlnych oséb na kontinuum
zaufania, od pelnej ufnosci poprzez nieufnos¢, ograniczone zaufanie, az
do catkowitego braku zaufania. Drugi uklad odpowiedzialny za proces
upodabniania sie, inaczej méwigc socjalizacje, intensywnie uaktywnia
sig, gdy dziecko nie tylko jest zdolne do kategoryzacji, ale zdaje juz sobie
sprawe, do jakiej kategorii samo przynalezy i zaczyna przestrzega¢ norm,
ktére w niej obowigzuja, oraz przedkladac te kategori¢ nad innymi. We
wczesnym okresie rozwoju ta autokatogoryzacja jest w znaczacy sposob
uzalezniona od okolicznosci, np. wielkosci populacji, w ktérej ramach jest
dokonywana kategoryzacja, jej stopnia homogenicznos$ci/heterogeniczno-
Sci pod jakim§ wzgledem, sytuacji, w jakiej doszlo do wyodrebnienia da-
nej populacji itd. Konieczno$¢ przystosowywania sie do zmian w zakresie
autokategoryzacji stanowi nieodlgczny element dorastania. Zmieniajgc
kategorie, do ktérej dana jednostka uznaje swojg przynaleznosé, musi
zmieni¢ swaoje zachowanie, aby dostosowaé sie do nowego zbioru norm.
Trzeci uklad zwigzany z relacjami spotecznymi, wedlug przytoczonej
autorki pelni jeszcze inng funkcje, stuzy on jednostce do odnalezienia
przez nig satysfakcjonujacego i mozliwego do osiggniecia miejsca wsrod
innych, a szczegblnie w grupach, w ktérych funkcjonuje. Uklad ten jest
odpowiedzialny za zdobywanie i gromadzenie informacji o sobie samym
stuzacych do podjecia dzialan o charakterze rywalizacyjnym.
Funkcjonowanie spoteczne wymaga rozwoju wszystkich trzech ukta-
doéw oraz integrowania ich dziatan tak, aby w réznych sytuacjach spotecz-
nych adekwatnie byly realizowanie dzialania o charakterze upodabniania

2 Hanna Olechnowicz — relacja niepublikowana.
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sig, rywalizacji, a takze wiezi. Te wszystkie zadania, majgce fundamen-
talne znaczenie dla funkcjonowania i rozwoju jednostki, sg realizowane
w obszarze oddzialywania na rzeczywistoS§¢ przede wszystkim fizycz-
na, jak i spoteczng, a takze poznawczg. To oddzialywanie ma prawie za-
wsze charakter spoteczny o ré6znym stopniu wspoéizaleznosci. Dwie istot-
ne formy tej wspoéizaleznosci to wspoédldziatanie i wspodipraca, niekiedy
w literaturze oba te okreslenia sg traktowane zamiennie na oznaczenie
relacji o charakterze wspélpracy. Warto jednak zwrocié uwage na fakt,
ze w okresleniu grupy wspoldzialajacej mamy nastepujace stwierdzenie:
,grupa os6b wykonujaca zadanie, nad ktérym pracujg «ramig¢ w ramiey,
ale bez wchodzenia w interakcje” (Reber 2000, s. 240).

U Sztompki (2007, s. 138) znajdujemy natomiast takie stwierdzenie:
,Ludzie najczesciej dzialajag w obecnosci innych i w polaczeniu z dziata-
niami wielu innych oséb. Do wspoipracy dochodzi wtedy, gdy dziatajac
wspélnie, zmierzajg razem ku jakiemus celowi, ktérego nie da sie osiggnaé
samodzielnie”. Co wazne, autor ten zwraca uwage na zwiagzek wspélpracy
i zaufania: ,Gdy dochodzi do wspdélpracy, zaufanie wigze sig z «postawie-
niem» na kazdego z partneréw, od ktéorych oczekuje sie wykonania ich
czeSci zadania (ufam, ze A, B C i D dobrze wykonaja swoje obowigzki). ...
Poniewaz sukces kazdej jednostki wymaga wktadu od wszystkich, sytu-
acja wspblpracy, poza tym, ze wigze sig¢ ze wszystkimi normalnymi dla
relacji miedzyosobowych rodzajami ryzyka, wytwarza dodatkowo nowe
formy: ryzyko, ze inni (wszyscy, niektérzy, lub w pewnych wypadkach,
nawet jedna osoba) zawioda i wysilek pozostatych okaze sig daremny”
(Sztompka 2007, s. 139).

Cel najszerzej jest okreslany jako: ,taki punkt lub stan koncowy, ku
ktéremu ukierunkowane jest zachowanie. Celem moze by¢ zwienczone
sukcesem zakonczenie jakiej$ pracy badz jej etapu. Dziatania nieSwiado-
me odruchowe, chociaz moga by¢ zwigzane z osigganiem czegos$, nie sg
traktowane jako dazenie do celu” (Reber 2000, s. 107-108). Wskazywane
jest jeszcze jedno rozréznienie, na ,cel zewnetrzny — produkt zewnetrzny
zachowania i cel wewnetrzny — gratyfikujacy stan psychiczny organizmu
doswiadczany wtedy, gdy jakis cel zewnetrzny zostanie osiggniety” (Re-
ber 2000, s. 107-108). Pojawia sie tez inne okreslenie, zbiezne z poprzed-
nim, a mianowicie intencja, ,pragnienie, plan, dazenie zorientowane na
jakis cel, jakis stan konicowy” i/lub ,zasadnicza wlasciwosé wszystkich
procesow Swiadomych, ktére zawierajg odniesienia do przedmiotéw ze-
wnetrznych” (Reber 2000, s. 274). Intencja zatem wydaje sie tym czynni-
kiem wewnetrznym umozliwiajacym dziatania celowe.

Wracajac do zagadnienia wspo6ipracy, warto odwotac sie do opraco-
wania Tomasello (2015a). ZgodnosS¢ intencji jest tym, co wyznacza cel we
wspblipracy, a wyrazem wspoélipracy bylaby realizacja wspolnego celu
(przy osiagnieciu zgodnoSci intencji). Stad zabawa moze by¢ analizowana
w kategoriach pewnej formy wspélpracy, wspélnym dazeniem byloby tu
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utrzymanie si¢ razem w danej fikcyjnej niedookreslonej sytuacji. Zaba-
wa nie jest pracg, intencja bowiem nie uzewnetrznia sie w postaci pro-
duktu. Zabawa musi zawiera¢ zgodno$¢ intencji, nie tylko regul. Inaczej
moze wystapi¢ sytuacja psucia zabawy. Kazda zabawa polega na zgodno-
Sci intencji i respektowaniu wewnetrznych regut zabawy, ktére czesto sg
niedookreslone i nie w pelni us§wiadamiane przez uczestnikéw zabawy.
Bywaja jednak tez i inne zabawy, w ktorych reguly sg jawne, zwerbalizo-
wane, Sci$le okreslone, i jesli kto$§ ich nie przestrzega, uwidacznia sie to
od razu, a taka zabawa sie nie udaje.

W sytuacji nieostrych regul, jesli kto$ nie przestrzega niektérych re-
gul, moze sie zdarzy¢, ze swoim zachowaniem przeksztalci zabawe, ale
jej nie zepsuje, jezeli intencja jego dziatania bedzie nadal trwanie w da-
nej fikcyjnej sytuacji. Takie dziatanie jest jednak dosy¢ skomplikowane,
dlatego ze aprobata partneréw zabawy jest zwigzana ze sposobem pro-
ponowania, wprowadzania nowej intencji. Trzeba tez zaznaczy¢, ze ten
sposéb postepowania pozwala budowac pozycje w grupie. Przy tego typu
dziataniach wazne sg wysokie kompetencje komunikacyjne pozwalajgce
na to, ze reguly, ktore tworza grupe nieformalng, ,ucierajg sie”. Im wyz-
sza pozycja i zwigzane z nig wieksze zaufanie, tym ta swoboda w opero-
waniu regulami jest wieksza; wecale sig nie oczekuje, ze taka osoba bedzie
przestrzegala $cisle wszystkich regul, ale ona robi to w stalym kontak-
cie z grupg (lub wybranymi jej przedstawicielami na wyzszym poziomie
struktury grupy). Przywédca ma duzo praw i im wyzszg ma pozycje, tym
praw ma wiecej. Moze je nawet dyktatorsko prawa ustalaé. Wazne jest
tu zaufanie, ktére jest wynikiem zdobytych kompetencji w obszarze bu-
dowania wiezi (Harris 2013). W zabawach o $cistych regulach i w grach
takie przeksztalcenia nie sg tak wyraznie powigzane z pozycja, poniewaz
nierespektowanie jawnych i Scistych regul uniemozliwia realizacje celu
— trwania zabawy, a przy grach uniemozliwia okreSlenie zwyciezcow
i przegranych, a zatem narusza to zgodno$¢ intencji dziatania.

W literaturze psychologicznej, socjologicznej i pedagogicznej czesto pod-
kresla sie, ze kontakt spoteczny z rowiesnikami ma przelomowe znaczenie
dla przebiegu procesu socjalizacji dziecka (Szlendak 2012, s. 30—35; Harris
1998, s. 152, 163, 185-189). Badacze wskazuja, ze ta zmiana dotyczy przede
wszystkim zadan realizowanych przez dziecko w ramach tego procesu
oraz rodzaju interakcji, budowanych z innymi cztonkami zbiorowosci czy
wreszcie grupy. W ramach socjalizacji pierwotnej pojawiajace sie na Swie-
cie niemowle staje sie czlowiekiem. Partnerzy interakcji — inni znaczacy
(gtéwnie rodzice, matka) sa osobami wprowadzajacymi dziecko w okreslo-
ny Swiat spoleczny. Aktywnos¢ dziecka dotyczy przede wszystkim takich
dziatan, ktére umozliwig mu stopniowe jak najpelniejsze uczestnictwo
w tym okreSlonym Swiecie zgodnie z funkcjonujacymi w nim regutami.

Socjalizacja w ramach grupy rowiesniczej stuzy realizacji innych za-
dan i ma inny przebieg. W ramach réznych faz i form socjalizacji naby-
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wana jest umiejetnos$¢ dostrzezenia i przyjecia regul, zasad o charakterze
bardziej lub mniej konwencjonalnym. Przyjecie ich przebiega na réznych
poziomach — moze by¢ nieSwiadome. Tych socjalizacyjnych regul stosu-
jemy wiele, ale tylko czeS¢ z nich sobie us§wiadamiamy, a z tych uswia-
damianych sobie nie wszystkie rozumiemy. Potem na wyzszym poziomie
socjalizacji w danej spotecznosci (nawet dzieciecej), w interakcji ja—oto-
czenie zdobywany jest przez poszczegdlne jednostki wplyw na tworzenie
regul. Reguly nie sg catkowicie sztywne, sg ciagle przez nas modyfiko-
wane, podobnie jak role spoteczne. W nieformalnych dziecigcych grupach
rowiedniczych reguly sg w trakcie tworzenia sig, a zatem bywajg nie-
dookreslone, a inni czlonkowie grupy nie prowadzg przewaznie dziatan
o charakterze wprowadzania. Proces socjalizacji w tym obszarze wymaga
wiec umiejetnosci odczytywania regut i wspoétudziatu w ich tworzeniu.

Kolejna r6znica dotyczy zadania, jakie jest tu realizowane w procesie
socjalizacji. O ile w socjalizacji pierwotnej chodzi o wprowadzenie dziec-
ka jako nowego uczestnika do pewnego okreslonego Swiata spolecznego,
o tyle w procesie socjalizacji w ramach zbiorowosci réwieéniczej gtow-
nym zadaniem staje sie znalezienie swojego miejsca w tej zbiorowosci,
a pozniej w grupie, i to miejsca satysfakcjonujgcego. To miejsce dziecko
musi sobie samo wypracowac, podczas gdy w ramach socjalizacji pier-
wotnej jest ono dla niego przygotowywane przez znaczacych innych. Aby
wejs¢ 1 utrzymac sie¢ w réwiesniczej grupie nieformalnej, zeby tam zna-
lez¢ swaoje miejsce, trzeba mie¢ za sobg pewne doSwiadczenie w socjali-
zacji. Pierwsze — dotyczace podzielania uwagi oraz modelowania. I druga
sprawa, potrzebny jest pewien bagaz umiejetnosci zadaniowych: umieé
co$ robi¢ (w sensie zadaniowym). W naturalnej grupie mamy ,ucieranie”,
jest bardzo duzo testowania granic, bo tez pozycje w grupie buduje to,
czy jednostka ma wplyw na reguly, czy nie. Czy mam tylko przyjaé re-
guly i stosowac do nich, czy jestem wsrod tych, ktérzy te reguty dyktuja.
Ta ostatnia sytuacja jest wskaznikiem wysokiej pozycji. Ci, ktorzy tylko
przyjmuja, a nie do kofica udaje im sie je realizowaé¢, moga jeszcze przy-
jac¢ pozycje btazna i zobaczy¢, na ile sg w stanie zakwestionowa¢ reguly,
ta droga wyprobowac ich moc obowiagzywania; ale i w tym przypadku
konieczne sg pewne doSwiadczenia w procesie komunikowania sie (od-
bierania komunikatéw nie tylko werbalnych, a giéwnie niewerbalnych
i asymilowania ich tresci), bo rola btazna tatwo moze zosta¢ zmieniona
w role ofiary.

Przykladem zdobywania pierwszych dos$wiadczen w tym zakresie
sg przytoczone wczesniej opisy zachowania rocznego dziecka w trakcie
pobytu w zlobku. Sytuacja czasowego pobytu w instytucji opiekunczej
wykracza poza obreb socjalizacji pierwotnej. Nie jest tez jednak terenem
socjalizacji wtérnej, poniewaz dziecko jeszcze nie funkcjonuje w niefor-
malnej grupie rowiesniczej. Jednoczesnie osoby doroste dzielg uwage
miedzy rézne dzieci, a przy tym kierujg sie w swoim zachowaniu sztyw-
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nymi regutami instytucjonalnymi. W okresie przedszkolnym, aby roz-
poczal sie proces socjalizacji wtérnej dziecka, polegajacy na wejsciu do
grupy rowieéniczej, musi ono moéc co$ robi¢ razem z kims§. Zaczyna sie
od wspélnych zabaw, znane sg etapy rozwojowe zwigzane ze wspolng
zabawg. Jednakze w tym okresie wazne jest tez wspodlne realizowanie
dziatan celowych. DoSwiadczenia w dziatah celowych dzieciom latwiej
jest zdobywacé poprzez prace w diadach, tak aby w ramach koniecznej,
ale nierozbudowanej sieci interakcji zdobywaé doswiadczenie w budowa-
niu pelnej struktury wspoéipracy (Deptula 2013). W diadzie tatwiej tez
dzieciom zmagac sie ze zdobywaniem doSwiadczen dotyczacych samych
regul, ich uzgadniania i stanowienia (wspomniano o tym, omawiajac dia-
dy). Ten proces jest dos¢ skomplikowany i dtugotrwaty.

W grupach réwieéniczych dzieci starszych uwidaczniajg sie juz bar-
dziej skomplikowane procesy zwigzane z regutami oraz konstruowaniem
dzialania celowego. Uwidacznia si¢ konieczno$¢ przestrzegania coraz
bardziej skomplikowanego ukladu regul pozwalajacego na skuteczng re-
alizacje dzialania. Ten wyzszy poziom umiejetnosci postugiwania sie re-
gulami odzwierciedla sie¢ w zmianie typu aktywnosci: otwartg zabawe
tematyczna zaczynajg zastepowac gry, dzialania wysoce sformalizowane,
a do tego zawierajgce w swaojej konstrukcji informacje zwrotng o skutecz-
nosci postugiwania sie regutami w postaci wygranej/przegranej. Te do-
Swiadczenia odnosza si¢ do wspoélnego dziatania dzieci i procesu rozwaju
tej umiejetnosci.

Drugi znaczacy obszar doswiadczehh zdobywanych w ramach funk-
cjonowania w réwiesniczej grupie nieformalnej dotyczy form i zachowan
spolecznych skutkujacych pozytywnymi odpowiedziami/reakcjami ré-
wiesnikéw. Zachowania réwiesnikéw wskazuja bowiem na akceptacje
i przynalezno$¢ do grupy badz tez informujg o braku akceptacji i odsu-
waniu danej jednostki od uczestnictwa w grupie. Trzeba w tym miejscu
zwrdéci¢ uwage na znaczenie ksztaltujace informacji zwrotnej, ale tez na
istotny warunek takiego jej znaczenia, a mianowicie na umiejetnosé po-
slugiwania si¢ informacja zwrotna. Chodzi tu, po pierwsze, o sposéb jej
konstruowania — im bardziej opisowy a mniej wartosciujacy, tym lepiej.
Po drugie, o umiejetnos$¢ korzystania z niej jako z informacji, a nie oceny.
Dzieci rzadko dysponujg w pelni takimi umiejetnosSciami, stagd informacje
w grupach nieformalnych bywajg bardzo silnie zabarwione emocjami.

Procesowi socjalizacji towarzyszy jeszcze jedno istotne zadanie roz-
waojowe. Polega ona na dookreslaniu swoich cech indywidualnych i —
w oparciu o nie — zdobyciu i umacnianiu swaojej pozycji w grupie. Me-
chanizmem prowadzgcym do realizacji tego celu jest rywalizacja (Harris
2013). Zadania zwigzane z dziataniem w grupie i opanowywaniem zasad
wspoldziatania oraz budowania pozycji w grupie majg charakter prze-
ciwstawny. W okresie dziecinstwa podstawowym zadaniem staje sie wiec
nabycie podstawowych do$wiadczen w zarzgdzaniu dgzeniami zwigza-
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nymi ze wspélpracg i rywalizacjg tak, aby stuzyly one spgjnosci grupy,
szczegblnie w dziataniu celowym, a jednocze$nie pozwalaly na budowa-
nie pozycji w grupie odpowiadajacej indywidualnym cechom jednostki.
W okresie pézniejszego dziecinstwa grupy rowiesnicze coraz wyrazniej
sie stabilizujg, co jest zwigzane z dwoma wspomnianymi procesami.
Uczestnictwo w dziataniach celowych prowadzi do nabywania przez gru-
pe doSwiadczenia w takim dzialaniu. Ponadto w trwatej grupie, po fazie
zdobywania pozycji przez jej czlonkéw, struktura grupy sie stabilizuje
1 przeciwstawnoS¢ dazen: wspoldzialanie-rywalizacja przestaje zabu-
rzac¢ jej funkcjonowanie. Efektem tego wyciszenia moze by¢ dazenie do
zamykania sie grupy, poniewaz dochodzenie nowych czlonkéw ponownie
uruchamia mechanizm zdobywania i utrzymywania pozycji w grupie.

Troche inaczej przebiegajg te procesy w dzieciecych grupach natural-
nych, w ktorych sktad wchodzg mniej i bardziej doSwiadczeni cztonkowie
(dzieci mtodsze i starsze). Tam proces zajmowania pozycji w grupie jest
bardziej sformalizowany, a mniej oparty na rywalizacji indywidualne;j.
Dzieci starsze pelnig funkcje ,wprowadzajacego” w obszar regut funk-
cjonujacych w grupie, jednocze$nie sprawujg tez role kontrolna. Z cza-
sem w naturalny sposéb wycofujg sie z grupy, przechodzac do innej nie
dzieciecej, a mlodsze dzieci stajg sie starszymi i proces toczy sie dalej.
W grupach homogenicznych pod wzgledem wieku to cechy indywidualne
majg zasadnicze znaczenie przy budowaniu pozycji, proces ten ma wiec
charakter niesformalizowany i bardziej dynamiczny. Poczynione uwagi
dotycza procesu socjalizacji wtoérnej w obrebie nieformalnej grupy réwie-
$niczej. Ten proces socjalizacji wymaga wlaczania sie jednostki w obszar
dziatan grupowych opartych na dos¢ ptynnych, nie do konca sformali-
zowanych i czesto niezbyt trwale respektowanych regulach. W zwigz-
ku z tym udzial w takiej grupie charakteryzuje si¢ dodatkowo wysokim
stopniem uznaniowos$ci, co jeszcze zwieksza poziom trudnosci procesu
wlaczania sie do takich grup i trwalego funkcjonowania w nich.

Grupy rowiesnicze w ramach instytucji edukacyjno-wychowawczych
(przedszkole, szkola) majag dwojaki charakter. Dotychczas mowa byla
przede wszystkim o grupach nieformalnych, tworzonych przez same
dzieci, ale w instytucji sg one rowniez cztonkami grupy formalnej (grupa
przedszkolna, klasa szkolna). Uczestnictwo w grupie formalnej jest obwa-
rowane dos$¢ wyraznie okreslonymi zasadami. Przede wszystkim grupy
formalne majg charakter celowy, to znaczy sa konstruowane w celu re-
alizacji okreslonych zadan, krétko- lub dtugofalowych. Jedng z najdiuzej
funkcjonujacych grup formalnych, w jakiej funkcjonujg dzieci, jest kla-
sa szkolna. Moga w niej uczestniczy¢ przez kilka lat. Innymi grupami
formalnymi sg grupy zadaniowe, w okresie szkolnym sg nimi np. grupy
dzieci uczestniczacych w réznego rodzaju zajeciach pozalekcyjnych czy
pozaszkolnych. Miedzy tymi grupami formalnymi istniejg pewne réznice
i istotne podobienstwa.
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Zasadami funkcjonowania formalnej grupy dzieciecej zarzadza osoba
dorosta kierujaca zadaniami realizowanymi przez grupe. To prowadzi do
zdobywania przez dzieci doswiadczen dotyczgcych podporzadkowania
swoich dzialan wymogom realizowanego zadania. Ponadto réwniez duza
grupa zachowan wyrazajacych relacje migdzy dzie¢mi jest kontrolowana
przez osobe dorosta kierujaca grupa. Przede wszystkim chodzi o to, by
relacje miedzy dzieé¢mi stuzyly realizacji zadania i nie powodowaly za-
burzen w zadaniowym funkcjonowaniu grupy. To umozliwia zdobywa-
nie doSwiadczen odnoszacych sie do akceptowanych i nieakceptowanych
form zachowania oraz o efektywnych i nieefektywnych zachowaniach
w ramach wspoéldzielonego zadania. Co przy tym jest bardzo wazne, regu-
ly rzadzace funkcjonowaniem w grupach formalnych w niewielkim stop-
niu lub wecale nie sg ustalane przez dzieci, pochodza z zewnatrz. Wiek-
szo$¢ z nich ma charakter jawny, jest podyktowana przez osobe dorosig
i przez nig kontrolowana oraz przez nig oceniany jest stopien jej realizacji
przez dzieci, rbwniez w jej mocy jest mozliwo$¢ czasowego lub sytuacyj-
nego ich modyfikowania.

Jest tu sporo elementéw podobnych do socjalizacji pierwotnej, szcze-
gb6lnie kategoryczna i nadrzedna pozycja osoby dorostej wprowadzajgcej
w obszar obowigzujacych w spotecznosci regut i zasad, ale tez sg i rézni-
ce. Pierwsza z nich jest poziom $wiadomosci. W socjalizacji pierwotnej
reguly sg wprowadzane przede wszystkim drogag modelowania, na tym
etapie wejScia w obszar socjalizacji wtérnej istotna jest Swiadomos¢ regut
w ich formie uog6lnionej (tak sie postepuje/tak sie nie postepuje). Takie
reguly i zasady majg charakter formatywny, podlegaja procesowi uczenia
sie i nauczania (Tomasello 2015b). Ich znajomo$S¢ staje sie konieczna dla
uzyskania statusu cztonka danej spotecznosci charakteryzujacej sie okre-
Slong kulturg. W spotecznosciach ludzkich wielos¢ regut formatywnych
jest ogromna i proces ich opanowywania w celu uzyskania statusu pet-
noprawnego czlonka danej spolecznosci (obywatela) jest dtugi. Tomasello
(2015b), omawiajac to zagadnienie, zwraca uwage na wyjatkowag funkcje
gier w procesie opanowywania regut formatywnych. Wskazuje, ze stano-
wig one pewien model instytucji kultury, zawieraja umowng symboliza-
cje, np. pionki, figury w szachach oraz ogdélnie przyjete (niepodlegajace
indywidualnemu wplywowi) reguly postepowania — zasady gry. Zatem
dziatania w konkretnej grze trzeba sie nauczy¢, aby mo6c osiggnaé symbo-
liczny wynik, okreS§lony rowniez regutami, jakim jest zwycigstwo. Ponie-
waz zwyciestwo w grze jest okreslone spotecznymi regutami formatyw-
nymi, ma ono wymiar spoleczny, a nie subiektywny.

Podsumowujac, kierunek rozwoju w ramach socjalizacji pierwotnej
przebiega najpierw od dzialania do reguly spolecznej. Aktywnos¢ dziecka
jest kanalizowana za pomoca regut w ramach epizodéw wspdlnego zaan-
gazowania. Im lepiej dziecko funkcjonuje w tych epizodach, z tym wiek-
szym nasileniem sg wprowadzane reguly stuzace realizacji konkretnego
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dzialania, a uzyskany rzeczywisty wynik wskazuje na stopien efektyw-
nosci postuzenia sie regula (zupa zjedzona lyzka, stowo wypowiedziane
zrozumiale itp.). W ramach socjalizacji pierwotnej mamy do czynienia
z jawnym procesem i indywidualnym kontaktem miedzy socjalizowanym
1 socjalizujacym sie dzieckiem a osobg doroslg kierujacg tym procesem.
Druga faza socjalizacji, ktéra przebiega na bardzo wielu plaszczyznach,
jest socjalizacja wtérna. Je$li zas chodzi o dzieci, lepiej chyba moéwic
o procesie przechodzenia od socjalizacji pierwotnej do faktycznej socjali-
zacji wtornej. W tym przypadku mozemy méwic¢ o dwoch istotnych plasz-
czyznach tego procesu: plaszczyznie zwigzanej z relacjami rowiesniczy-
mi oraz plaszczyznie grup formalnych stuzacych procesowi socjalizacji.

Proces socjalizacji w plaszczyznie grup réwiesSniczych ma dwoisty
charakter — reguly kanalizujgce zachowania czlonkéw grupy maja w du-
zej mierze niejawny i lokalny charakter. W plaszczyznie grup formalnych
mamy juz zdecydowane przejScie w obszar socjalizacji wtérnej. Reguly
majg tu juz wyraznie charakter formatywny. Nastepuje tez zmiana relacji
miedzy dzieckiem a osobg kierujacag procesem socjalizacji z indywidual-
nego na kontakt grupowy. Ten rodzaj kontaktu wymaga od dziecka Swia-
domosci przynaleznosci do grupy formalnej oraz przyjecia koniecznosci
opanowywania regul formatywnych jako warunku trwalego funkcjono-
wania w ramach réznych kregéw danej spotecznosci.



ROZDZIAL 2

Zatozenia metodologiczne badan

2.1. Rozwazania dotyczace postepowania
badawczego

SzukalySmy metody, ktéra pozwala na refleksyjny namyst nad realizo-
wang praktyka pedagogiczng i pozwala rekonstruowac przestanki tego
dziatania.

Zdecydowalysmy si¢ na studium przypadku, poniewaz metoda ta po-
zostaje w silnym bezposrednim zwigzku z praktyka. Analiza i ocena zja-
wisk dotyczy tych, ktore przebiegaja w realnej rzeczywistosci (z ich uwa-
runkowaniem kontekstowym). Na tym polega tez szczegblna uzytecznosc
tej metody, ze pozwala wnikaé w szczegbly rzeczywistych proceséow i zja-
wisk.

Do szczegoélnych cech metody, ale i okolicznos$ci jej preferowania w sto-
sunku do innych metod badawczych, nalezg:

— konkretny bohater lub tez grupa bohateréw;

— sekwencja wydarzen stanowigca przedmiot analizy;

— szczegblowos¢ stosowana przy opisie wydarzen bedacych przed-

miotem analizy;

— szczegblowy opis kontekstu, w ktérym zaszlo (lub zachodzi) okre-

Slone zjawisko;
— mozliwos$¢ uzyskania rezultatow o duzym znaczeniu praktycznym
dla oséb dziatajgcych w sferze praktyki (Zaborek 2007, s. 267-269).

Studium bywa czesto rozumiane jako metoda dydaktyczna ze wzgledu
na to, ze pozwala poddac¢ drobiazgowej analizie fragment rzeczywistosci
- zlozone wydarzenia rozebra¢ na czynniki pierwsze, a nastepnie poskta-
da¢ na nowo w calosé. Ponadto ogniskuje rozwazania wokét kwestii waz-
nych przy rozwigzywaniu probleméw w zyciu codziennym podobnych do
tych prezentowanych w studium przypadku.

Stosowane jest takze w procesie badawczym jako metoda przygoto-
wania, prowadzenia i analizy wynikéw badan empirycznych. Przy czym
nie jest to jedynie badanie ,losu jednostki”, ale tez badanie ,konkretnych
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zjawisk” (Pilch 1995, s. 48). Przedmiotem opisu moga by¢ pojedyncze
osoby, réwniez konkretne organizacje, procesy, instytucje lub po prostu
same opisywane w danym studium wydarzenia. Krzysztof Konarzew-
ski (2000, s. 80) podaje jako przykltad zastosowanie metody do badania
fragmentu rzeczywisto$ci wychowaweczej — studium przypadku innowa-
cji dydaktycznej czy wychowawczej. Autor zaznacza, ze w Polsce takie
studia przypadku innowacji dydaktycznej sa nadzwyczaj rzadkie, za to
mnozg sie ,monografie pedagogiczne” (Konarzewski 2000, s. 80). Tadeusz
Pilch (1995, s. 46) monografia nazywa badanie pojedynczych organizacji
(,struktur sformalizowanych”) prowadzace do ,gruntownego rozpozna-
nia struktury instytucji, zasad i efektywnosci dzialan wychowawczych
oraz opracowania koncepcji ulepszen i prognoz rozwojowych”. Wedlug
Konarzewskiego (2000, s. 80) monografia pedagogiczna to nieukierunko-
wane studium przypadku, gdyz zjawiskiem ogélnym sg tu calos¢ tego,
co robi organizacja (,dziatania wychowawecze"”) i wszystkie tego aspekty
(,struktury, zasady, efektywnosc¢”).

Znajdujemy liczne zastosowania tej metody wlasnie na potrzeby prak-
tyki, gdzie badania sg podejmowane w okres§lonym celu: majg one pomoc
w usunieciu praktycznej trudnosci. Studium przypadku jest czestg meto-
da wykorzystywang w doglebnej kompleksowej diagnozie sytuacji w or-
ganizacji, zwlaszcza gdy dochodzi w niej do jakichs$ nieprawidlowosci, np.
do aktéw przemocy (Chomczynski 2008, s. 79). Jest stosowana przez ze-
wnetrznych specjalistéw zatrudnionych przez kierownictwo do przepro-
wadzenia audytu zewnetrznego, ktérych zadaniem jest wielopoziomowa
diagnoza organizacji oraz zaproponowanie skutecznych rozwigzan ukie-
runkowanych na uzdrowienie sytuacji (Chomczynski 2008, s. 80).

Badania w pedagogice sprowadzajg sie najczeSciej do diagnozy, ktéra
stanowi punkt wyjscia do badan naprawczych (Pilch 1995, s. 48). Po-
lemizuje z tg tezg Konarzewski (2000, s. 87), jednocze$nie nie negujac
tego, ze spoleczny sens badan pedagogicznych to ulepszanie praktyki
wychowaweczej. Chodzi jednak o to, by poprzez badania powiekszy¢
czy skontrolowac¢ wiedze teoretyczng. Studium przypadku ma bowiem
zmierza¢ do stworzenia jednostkowej teorii zjawiska ogélnego (Kona-
rzewski 2000, s. 79).

Autor podkresla, ze celem badan jest wypracowanie rozwinietej teorii
badanych zjawisk, zrozumienie swojego przedmiotu, co w przypadku pe-
dagogiki obejmuje ogét spotecznych praktyk socjalizacyjnych. Konarzew-
ski (2000, s. 87) pisze, ze ,skuteczniej ulepsza praktyke ten, kto najpierw
dazy do jej zrozumienia, niz ten, kto dazy tylko do ulepszania”.

Autor tez wyraznie przestrzega przed blednym wigczaniem do badan
nad fragmentem rzeczywistosSci ,koncepcji ulepszen i prognoz rozwajo-
wych”. Pisze: ,Badac to stwierdzaé, jak sie rzeczy maja, a nie — jak je udo-
skonali¢ lub jak sie bedg miaty w przyszlosci. Nie wyklucza to, ze lepsze
rezultaty daje projektowanie i prognozowanie na podstawie wynikéw ba-
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dan niz na podstawie potocznych mnieman czy poboznych zyczen” (Ko-
narzewski 2000, s. 80).

Kazda dyscyplina naukowa jest nieefektywna bez przykiadéw, czyli
bez duzej liczby porzadnie opracowanych studiéw przypadku - twierdzi
Bent Flyvbjerg (2005, s. 41). Wyjasnia on, Ze nieporozumieniem sg prze-
konania o tym, iz studium przypadku niewiele wnosi do rozwaoju nauko-
wego, gdyz jest jedynie uzyteczne w stawianiu hipotez (podczas gdy inne
metody sg bardziej odpowiednie dla testowania hipotez i budowy teorii).

Opisane przez Krzysztofa Kruszewskiego (1993) badanie lekcji histo-
rii jest przykladem badan, w ktérych studium przypadku stuzy analizie
praktyki i jednocze$nie ma dostarczy¢ ,wskazowek, jak lepiej rozumieé
ucznia i siebie jako twércow lekcji i partnerow” (Kruszewski 1993, s. 145),
jednoczesnie ma stuzy¢ weryfikacji i uzupetnieniu modelu teoretyczne-
go, ma bowiem dostarczy¢ danych ,uzytecznych dla zrozumienia teore-
tycznych podstaw procesu uczenia sig jako regulujacego stosunki ucznia
z otoczeniem” i ma umozliwi¢ zbudowanie pewnej wersji modelu nauki
szkolnej (Kruszewski 1993, s. 7-8).

Kruszewski (1993, s. 7) we wstepie do swojej ksigzki pisze, ze ,gle-
bokie zbadanie jednego przypadku pozwala dostrzec sprawy trudne do
ujawnienia”. Autor podkresla, ze nie nauczanie historii jest przedmiotem
badan, zalezalo mu, aby opisa¢ lekcje jako przykiad zdarzenia intelektu-
alnego i spolecznego (Kruszewski 1993, s. 145), spojrze¢ na lekcje oczami
jej uczestnikow, odczytac sens, jaki uczniowie i nauczycielka nadawali
zdarzeniom na lekc;ji.

Autor poddat jedng 45-minutowg lekcje bardzo intensywnej obserwa-
cji. Protokoly z tej obserwacji wraz z zapisem dzwiekowym byly uzy-
te dwukrotnie — przez badacza do analizy zdarzen, jakie nastgpity pod-
czas tej lekcji oraz do introspekcji kierowanej, kiedy to uczestnicy lekcji
(uczniowie) komentujg zdarzenia wystepujace na lekcji. Tym samym ba-
dane bylo znaczenie sytuacji z perspektywy uczestnika. Jako wazniejsze
niz jej znaczenie zobiektywizowane bylo to, ,jak uczniowie na lekcji ro-
zumieja siebie nawzajem i siebie samych, jak rozumiejg nauczycielke, jak
rozumiejg lekcje; oraz o tym, jak uczniéw, siebie i lekcje rozumie nauczy-
cielka”® (Kruszewski 1993, s. 7-8).

3 Wybrano do badan klase maturalna. Wydarzenia na lekcji byly zapisane w posta-
ci dzwigkowej. ,Z zewnatrz” lekcja byla nagrywana na magnetofon. Odbyly sie takze
wywiady polekcyjne (zwane introspekcja kierowana) w matych grupach uczniéw i od-
dzielnie z nauczycielka; w trakcie tych wywiadéw badani wysluchiwali nagrania lekcji
na tasmie magnetofonowej i opowiadali, jak rozumieli rozmaite sytuacje, co mysleli, do
czego dazyli itp. Temat lekcji zostal wybrany tak, zeby umozliwi¢ analize zachowania
uczniéw w polaczeniu z trescig lekcji. Metoda prowadzenia lekcji musiata gwarantowac,
ze stymulowane beda procesy myslenia i procesy spoleczne (wybrano burze mézgéw
oraz prace grupowa, wyzwalajaca bogate interakcje spoleczne, jakoSciowo zupelnie inne
niz podczas lekcji prowadzonej ,réwnym frontem”) (Kruszewski 1993, s. 146-147).
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Podobnych badan opartych na takim sposobie zbierania danych nie
spotykamy wiele. Warte podkres§lenia sg badania Jolanty Zwiernik (1996),
w ktérych opisuje ona zachowania nauczycielek i dzieci, jakie rzeczywi-
Scie stwierdzono w przedszkolach. Przy czym opis ten zostal sporzadzony
na podstawie calodziennych obserwacji faktograficznych przeprowadzo-
nych w grupie w przedszkolu o odmiennym sposobie pracy i poréwnany
z obserwacjami w dziewieciu, wybranych w sposéb losowy, przedszkolach
o konwencjonalnym sposobie pracy. Podobne studium przypadku funk-
cjonowania instytucji w wybranych aspektach mozliwych do uchwycenia
wlasnie dzigki tak szczegdélowej i systematycznej obserwacji znajdujemy
w innych polskich pracach (Materne 1977; Hajnicz 1982; Nowicka 2010).

Kruszewski (1993, s. 142) w rozdziale pt. Lekcja jako przedmiot ba-
dania pisze, ze inspiracjg do podjecia badan byla cheé, ,zeby na przebieg
lekcji spojrzec jak na fragment z dziejéw matego $wiata”. Zaznacza jed-
nak, ze do badania lekcji jako danego ukladu materialno-czasowego nie
wystarczy pilne studiowanie zachowania i mys$lenia jego uczestnikow.
Na badacza lekcji czeka wiele trudnosci i niebezpieczenstw. Jakosciowe
badania pedagogiczne ,potykaja sie” na przeszkodach, do ktérych nale-
zy: zaczynanie badan bez uporzadkowanych pojeé, taczenie na raz wielu
tradycji naukowych czy taczenie w jednym badaniu tego, jakie znacze-
nia nadajg uczniowie wiadomo$ciom pochodzacym z materiatu naucza-
nia z tymi, jakie nadajg znaczenia kontekstowi spolecznemu (Kruszewski
1993, s. 143-144).

Autor zwraca uwage na specyfike i niedostatki analizy sytuacji peda-
gogicznych dokonywanych w nurcie badan ekologicznych (czyli jakoscio-
wych lub interpretacyjnych) i poznawczych, czyli dwoch paradygmatow
badan. Autor pisze: ,Orientacja etnologiczna czesto prowadzi do zigno-
rowania tre$ci programowej, pozbawiajgc obiekt badania kontekstu po-
znawczego. Badania w orientacji poznawczej moga lekcewazy¢ kontekst
spoleczny” (Kruszewski 1993, s. 142-143).

Dla pedagogiki korzystne sg hybrydowe wzorce badawcze. Analizy po-
winny by¢ osadzone w réznych modelach teoretycznych, ktore pozwalajg
rozpatrywac¢ przedmiot badania z wielu stron, sposobami wtasciwymi
rozmaitym dyscyplinom, gczyé paradygmaty badawcze dla wspélnego
celu (Kruszewski 1993, s. 143-144).

Badania metoda studium przypadku, podobnie jak zresztg wiekszosé
innych rodzajéw badan jakoSciowych, przyjeto sie zwykle uwazaé za uzu-
pelniajgce w odniesieniu do badan o charakterze iloSciowym. Rozumiane
w ten sposéb studium przypadku mogloby by¢ wykonane przed badaniem
iloSciowym, pelnigc funkcje eksploracyjna i dostarczajac informacji po-
trzebnych do wtasciwego sformulowania pytan badawczych, ktére na-
stepnie stanowilyby podstawe wtasciwego projektu badan. Istnieje jed-
nak inna mozliwo§¢ wykorzystania metody, mozna mianowicie metode
te uczynic jedyng badz wiodaca metoda realizacji projektu badawczego.
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Wykorzystanie metody studium przypadku wigze sie z takimi ograni-
czeniami, jak: mala reprezentatywno$¢ wynikoéw, intuicyjnos¢ i subiek-
tywnos$¢ sgdéw, duza czasochlonno$é¢ oraz wysokie koszty prowadzonych
badan*. Przyczyng czasochtonnosci i wysokich kosztow realizacji bada-
nia jest konieczno$¢ uczestnictwa badacza we wszystkich etapach reali-
zacji procedury studium przypadku, rozpoczynajac od projektowania ba-
dania, poprzez zbieranie danych, a na ostatecznej analizie i sporzgdzaniu
raportu konczac.

Badanie powinno by¢ zaplanowane. Autor pisze: ,Nie planuje sie tu
zmiennych, ktére beda mierzone, ale planuje sie metody zbierania da-
nych” (Konarzewski 2000, s. 80). W procesie badawczym realizowanym
omawiang tu metoda wykorzystywane moga by¢ réznorodne zrédia in-
formacji (takie jak: dokumenty, wywiady, obserwacje, a takze metody ilo-
Sciowe — testy, skale).

Planowanie obejmuje tez decyzje dotyczace tego, co, kogo i w jakiej ko-
lejnosci bedziemy wybranymi metodami bada¢ (Konarzewski 2000). Ty-
powe badanie ma dwie fazy: otwartg i ukierunkowang. Pierwsza faza
stuzy orientacji, druga — sprawdzeniu pomystéw interpretacyjnych, ktore
sie zrodzily w pierwszej. Autor zaznacza, ze w studium przypadku nie
planuje sie odrebnych faz zbierania i analizowania danych (analiza to-
warzyszy zbieraniu danych. ,(...) kazde nowe spostrzezenie badacz kon-
frontuje z hipoteza utworzong na podstawie uprzednich spostrzezen,
a stwierdziwszy niezgodnos$é¢, probuje dociec, skad sie wziela, czyli sta-
wia sobie nowe pytania ukierunkowujace proces zbierania danych. Nowe
dane mogag wykazaé, ze niezgodnos¢ byla pozorna, a jesli nie, to badacz
musi zrewidowaé hipoteze i zebra¢ nowe dane. Dopiero gdy nowe spo-
strzezenia potwierdzaja to, co badacz juz wie o przypadku, studium do-
biega naturalnego kresu” (Konarzewski 2000, s. 80).

Istotne sa tu: obiektywizm, rozumiany jako niepoleganie na swoich
icudzych wrazeniach (wrazenia sg wazne jako zrédlo wskazéwek, ale nie
jako materiat dowodowy), krytycyzm (ktory autor definiuje jako nawyk
wystawiania na proby wilasnych pomystéw interpretacyjnych), i otwar-
to$¢ ujmowana jako stala gotowo$¢ rewidowania pomystéw pod wply-
wem nowych spostrzezen (Konarzewski 2000, s. 81).

4 W badaniach iloSciowych kontakt z respondentami i zbieranie danych moze by¢
wykonany przez do$¢ nisko wykwalifikowanych ankieteréw, poniewaz kwestionariusz
zawiera liste wyskalowanych pytan, ktérym zazwyczaj towarzysza wyczerpujace in-
strukcje dla respondentéw.

Roéwniez na etapie analizy danych metoda ilo§ciowa czgsto bywa mniej czasochtonna
i pracochtonna niz badanie typu case study. Wiaze sie to z faktem, ze do analizy danych
w badaniach iloSciowych wykorzystywane sg metody statystyczne, ktérych stosowanie
jest znaczaco ulatwiane i przyspieszane przez aplikacje komputerowe.
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Studium przypadku moze mie¢ szerszy lub wezszy charakter, moz-
na wykorzysta¢ fragment metody. Robert K. Yin (2015) wymienia cztery
og6lne strategie analityczne.

Warto zaznaczy¢, ze w tej pracy wybor podejscia wigzal sig z charak-
terem danych poddanych badaniu. Praca powstala bowiem na podstawie
materialéw zastanych, co oznacza, ze one nie byly gromadzone dla celow
tej pracy.

Istotg strategii, ktoéra naszym zdaniem najlepiej odpowiada badaniom
post factum (gdy materialéw nie zbierano w oparciu o podstawy metodo-
logii) jest to, ze ma opisowy charakter, ale tez ramy opisowe porzadkuja
analize (Yin 2015, s. 171). Strategia stuzy tu do zorganizowania studium
przypadku w ramach pewnej struktury opisowe;.

Jezeli chcemy korzysta¢ z danych zastanych i interpretowaé zdarze-
nia, ktére majg miejsce w praktyce pedagogicznej, to tylko w taki sposob
jest to mozliwe. Jest to formula, ktéra pozwala zgromadzi¢ duzo danych,
nie majac wstepnego zestawu pytan badawczych lub zatozen. Pozwala
wykorzystac teorie do zobaczenia, dlaczego praktyka dziala.

Zdecydowalysmy sie na dwukrotng analize danych po to, by przepro-
wadzi¢ najpierw opis chronologiczny, a nastepnie opis wybranych frag-
mentéw zdarzen. Sg to propozycje interpretacji, w jakich kategoriach teo-
retycznych takie zjawiska mozna by badac.

Badanie moze by¢ czes$cig wiekszej catosci, bardziej ogélnego studium,
ktore mogloby powstaé. W tym sensie jest calostka, ale mogloby mie¢
szerszy charakter. Moze by¢ punktem wyjscia do analizowania sposobu
funkcjonowania ucznia w szkole (badania moglyby obejmowac wiecej ob-
szarow).

Poddano analizie program zaje¢ oraz obserwacje dotyczace funkcjono-
wania jednego z uczestnikéw zaje¢ na tle grupy.

Zajecia zostaly przeprowadzone w publicznej szkole podstawowej
z oddziatami integracyjnymi w Warszawie®. Zajecia prowadzita paniIlona
Klosowska w ramach pracy swietlicy szkolnej od 1.10.2012 do 13.06.2013
roku. Ostatnich 13 zaje¢ (od 7 marca do 13 czerwca 2013) zostalo objetych
obserwacja. Zajecia odbywaly sie¢ raz w tygodniu w godzinach popotu-
dniowych przez 45 minut. Kazde zajecia skladaly sig¢ z tych samych czesci.

Prowadzaca zajecia zastosowala obserwacje uczestniczacg, ktora re-
alizowatla, bedac w roli cztonka badanej grupy, a jednocze$nie pracowni-
ka instytuc;ji.

5 W zajeciach uczestniczylo osiemnascioro dzieci uczeszczajacych do klasy pierwszej,
w tym szesnascie dziewczynek i dwdch chiopcéw. Byli to uczniowie, ktérzy wyrazili cheé
uczestniczenia w zajeciach, cze$¢ z nich byla uczniami klasy I ,a” i czes¢ klasy I ,b".

Dzieci z klasy I ,a” to: Adam, Karol, Maja, Karolina, Zuzia, Ala, Klaudia, Amelka,
Nikola oraz Natalka.

Dzieci z klasy I ,b” to: Oliwia, Kasia, Julia, Sylwia, Wiktoria, Kaja, Ola i Basia.
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Oczekiwania formulowane wobec pedagogéw dotycza sporzadze-
nia obserwacji majgcej duzo danych, bogatej w informacje. Dla nich jest
to wazne, ale tez moze stanowi¢ material do dalszych analiz. Prébujac
z nich korzysta¢, chcemy jednoczesnie pokazac, jak wykorzystac teorie do
zobaczenia, dlaczego praktyka dziata.

2.2. Sformutowanie probleméw badawczych
(analizy)

Na poczatku warto zapytac, jaki obszar bedzie badany z wykorzystaniem
opisanej metody.

Nie mialo to by¢ klasyczne studium przypadku stosowane do opisu
konkretnej osoby lub zespolu os6b pod katem okreslonych zachowan, po-
staw lub umiejetnosci (podejscie takie spotykamy najczeSciej w diagnozie
klinicznej).

Chcemy zajg¢ sie analizg pewnego fragmentu organizacji, jaka jest
szkota, dzialajacego wewnatrz niej, ale w duzej mierze od niej niezalez-
nego (dobrowolnie wybrane, nieodplatne zajecia dodatkowe prowadzone
w ramach Swietlicy).

Przy tym nie jest celem analizy jedynie opis dziatalno$ci konkretnej
komorki organizacyjnej, konkretnego zespotu formalnego (jakim jest gru-
pa uczestnikéw zaje¢ prowadzonych w szkole).

W efekcie zalezy nam na sporzadzeniu opisu przedstawiajacego prze-
bieg procesu zmiany, czyli socjalizacji, ukazanie dynamiki rozwaojowej
tego procesu, a takze zidentyfikowanie mechanizmdéw napedzajacych owe
zmiany. Dlatego celem analizy — poza poznaniem samego procesu zmiany
(dokonujacej sie w uczniu jako uczestniku programu zajec) — jest rowniez
identyfikacja metod stosowanych w tym procesie oraz badanie réznych
aspektéw wdrazania i stosowania pewnego programu zajec.

Socjalizacja jako problem badawczy obejmuje duza liczbe zmiennych
o zlozonych wzajemnych relacjach, zmiennych trudnych do zdefiniowa-
nia, ktérych wyjasnienie w kategoriach zwigzkéw przyczynowo-skut-
kowych jest zbyt zlozone dla jednorazowych badan lub nawet byé moze
niemozliwe.

Trudnos¢ problematyki badawczej poglebia réwniez to, ze skonstru-
owanie kategorii teoretyczno-analitycznych moze doprowadzi¢ do zbyt
daleko idacych uproszczen. Moga one wrecz utrudnia¢ wyczerpujaca
analize podjetych przez nauczycielke dziatan i uzyskanych efektéw sto-
sowanego programu oddziatywan socjalizacyjnych z punktu widzenia ich
skutecznosci i efektywnosci, a zwlaszcza gdy chcemy badac¢ efekty pew-
nego rodzaju wydarzen nastepujacych w trakcie sytuacji edukacyjnych,
ktére nie majg Scistego i tatwego do przewidzenia zbioru rezultatéw. Ana-
lizowany program zaje¢ charakteryzuje sie ponadto pewng unikalnoscia,
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bedaca pochodng unikalnoS$ci samej organizacji, w ktorej program byt za-
implementowany®.

Badacze edukacji czesto doSwiadczaja sytuacji, w ktorych okazuje sie,
ze wiedza badaczy jest nierzadko nieadekwatna w odniesieniu do rozwig-
zan stosowanych przez praktykéw w organizacjach (kiedy podejmuja sig
skonfrontowania rozwazan teoretycznych nad prawidlowoscig przebie-
gu proceséw z rzeczywistg ich realizacjg). Stad tez typowa jest sytuacja,
w ktérej badacz nie jest w stanie sformutowacé opartych na teorii goto-
wych i adekwatnych propozycji wyjasnien zjawisk zwigzanych z proce-
sami edukacyjnymi. W zwigzku z tym jest zmuszony te zjawiska badac,
zdobywac¢ wiedze i budowac teorie w spos6b indukcyjny (Zaborek 2007,
s. 268). Mamy zatem taka sytuacje, ze dopiero w trakcie badania dostar-
czanie sg informacje potrzebne do wlasciwego rozpoznania problemu
i sformutowania pytan badawczych, ktoére nastepnie stanowilyby podsta-
we dalszej analizy, weryfikacji i poglebiania eksploracji empirycznych.
Ponadto pytania te dajg mozliwoS¢ potwierdzenia, odrzucenia lub mo-
dyfikacji teorii, na podstawie ktérej zaprojektowano badanie i ktéra to
teoria réwniez stuzy jako podstawowe narzedzie interpretacji wynikow
(Zaborek 2007).

Zwlaszcza sekwencja od obserwacji do wnioskéw (teorii) jest identyfi-
kowana w teoretycznych pracach z podejsciem indukcyjnym. W praktyce
ostry podzial na podejscie indukcyjne oraz dedukcyjne nie jest mozliwy,
gdyz teorie i dane z obserwacji wchodzg ze sobg w state interakcje, po-
niewaz etapy procedury metody badawczej charakteryzuje cyklicznosé.
Ponadto dane z obserwacji stanowig tez nie tyle punkt wyjscia do opraco-
wania nowej teorii, poprzez poszukiwanie odpowiednich modeli, ile majg
czesSciej walory ilustracyjne, pozwalaja bowiem na rozumienie teorii na
gruncie realnych uwarunkowan.

Sformutowane gtéwne pytanie badawcze moze brzmie¢ nastepujaco:

Nie czy, nie jak, ale co sie stalo, co sie zdarzylo i do czego doszlo, jesli
popatrzymy na dany cigg sytuacji edukacyjnych jako na pewna spdjnag
calo$¢ charakteryzujaca sie wyraznie wyodrebniajgcymi sie cechami?

Warto odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego wybrano jako przedmiot
analizy problem socjalizacji:

— powstanie specyficznej, odrebnej grupy (z jednostek, ktoére nie sg
sobie catkowicie obce, ale tez nie tworzg grupy ani formalnej, ani
nieformalnej);

— cel (zadaniowo$¢) tej nowo powstatej grupy (cecha konstytutywna
grupy) jest zewnatrzpochodna, ale a priori przyjeta przez kandy-
datéw na czlonkéw grupy, wiec peini funkcje formacyjne, ale nie
podlega ksztaltowaniu przez cztonkow grupy;

6 Wybierajac do analizy przypadek, kierowali$my sie nie niezwykloscia, ale wtasnie
typowoscia i dostgpnoscia do badanego zjawiska.



72 2. Zatozenia metodologiczne badan

— cel (zadanie) przynalezy do dorostego inicjujgcego formowanie sig
grupy i jego realizacja jest miarg, warunkiem, doSwiadczania przez
niego poczucia sprawstwa, cel ten wiec ma dla niego znaczenie for-
macyjne;

— procesy socjalizacyjne w utworzonej grupie, ktéra jednoczes$nie
charakteryzuje sie cechami grupy formalnej (dobér cztonkéw nie
opieral si¢ na podstawie sympatii czy wspdélnego dziatania), raz
grupy nieformalnej (dobrowolno$é udzialu oraz zaangazowanie
w proponowane wspoélne dziatanie).



ROZDZIAL 3

Analiza procesu socjalizacji dziecka
w grupie o sformalizowanych regutach
funkcjonowania

Glowny obszar analiz prowadzonych w tej pracy to naturalny proces so-
cjalizacji dziecka pod kierunkiem dorostego, jego przebieg oraz uwarun-
kowania.

Jak juz zaznaczono, przedmiotem badan jest zaprojektowany i zre-
alizowany program zaje¢. Zawiera on propozycje zabaw inicjowanych
1 kierowanych przez wychowawce. Analizie poddano dane zgromadzone
w trakcie obserwacji prowadzonych zajeé¢, a zwlaszcza obserwacje doty-
czgce uczestnictwa na zajeciach jednego dziecka — Adama, ktéry ma réz-
nego typu trudnosci w procesie socjalizacji.

Materiat ten stanowi podstawe do pokazania procesu opanowywania
regutl (regut funkcjonowania w sytuacjach wspoéidziatania) przez uczest-
nikéw zaje¢ grupowych oraz ukazania dziatan pedagogicznych podejmo-
wanych w trakcie takich zaje¢, ktére wyznaczaja ten proces nabywania
regul. Jest to pewna préba uchwycenia tego, przez jakie meandry biegnie
socjalizacja dziecka w grupie formalnej, jak aktywnosci oparte na sfor-
malizowanych i Scistych zasadach stanowig podstawe treningu socjaliza-
cyjnego (nauki regut).

Najpierw zostanie przedstawiona proba rekonstrukcji struktury pro-
gramu zaje¢, ktéra stanowi rame dla aktywnosci (wspoéldziatania) ich
uczestnikéw. Pokazane zostang najwazniejsze elementy programu zajec
i ich socjalizacyjny charakter. Chodzi o ukazanie, jak okreslone dziala-
nia pedagogiczne na poziomie projektu kreujg konkretne sposoby funk-
cjonowania dziecka w trakcie tego typu aktywnoSci (proponowanych
w programie), a tym samym wyznaczajg obszar spotecznych doswiadczen
uczestnikow zajec.

Kolejne dwa podrozdzialy dotycza realizacji projektu i obejmuja anali-
ze konkretnych zdarzen pod katem doswiadczen socjalizacyjnych — przy
czym najpierw wypreparowane zostang pojedyncze zdarzenia (zestawy
regul, ktérych opanowanie umozliwia uczestniczenie w danym typie
¢wiczen), a nastepnie cale sytuacje.

Ten sam material jest wiec dwukrotnie, a nawet trzykrotnie analizo-
wany. Pierwszy raz analizujemy poszczegélne ¢wiczenia (formy) — z punk-
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tu widzenia narastania komplikacji regut. Drugi raz — z punktu widzenia
uczestnikéw, jak byly opanowywane reguty w odniesieniu do poszczego6l-
nych form ¢wiczen. A dopiero potem ukazujemy, jak funkcjonuje dziecko
w calosci, czyli sytuacji edukacyjnej (cate zajecia).

W ostatniej cze$ci tego rozdzialu analiza funkcjonowania Adama
w odniesieniu do sformutowanych zasad ma ukazaé¢ utrudnienia we wia-
czaniu sie we wspdélng aktywnos¢ grupowa, na czym to polega od strony
grupy i od strony dziecka oraz jakie dzialania nauczyciela sg tu kluczowe.

3.1. Elementy socjalizacyjne programu zajec
integracyjnych — reguty dla wszystkich uczestnikéw
zajec

Jak zaznaczono wcze$niegj, przedmiotem badan sg tutaj dziatania peda-
gogiczne podejmowane w trakcie zaje¢ grupowych i oparte na propozycji
grupowych ¢wiczen ruchowych, ktore sg okreslane jako zabawy integra-
cyjne.

Do analizy zostal wybrany program zaje¢, ktéry nie tylko zostat opra-
cowany, dostosowany do konkretnej grupy, ale tez zrealizowany i podda-
ny obserwacji. Jest to przyklad programu, ktéry postuzyl w codziennej
pracy w szkole.

W rozdziale tym zostata podjeta préba oceny tego programu w kontek-
Scie wyzwan, wymagan i oczekiwan, jakie stawia dzieciom — uczestnikom
zajeC. Projekt bowiem organizuje aktywnos¢ dzieci, wyznacza ramy odno-
$nie do sposobu funkcjonowania na zajeciach ucznia i nauczyciela. Anali-
za konstrukcji programu pozwala zatem na odczytanie zaprojektowanych
dziatah w postaci zadah i czynnoSci uczniéw, zaplanowanych jako zestaw
aktywnosci, jednakowych dla wszystkich uczniéw (nie uwzgledniajgcy
jeszcze zroznicowania kompetencyjnego dzieci). Sytuacje edukacyjne sg tu
podstawowym elementem — pozwalajg rozpoznac, co jest istotne dla autora
programu, do jakich zrodet celéw sig odwotuje, kto jest adresatem progra-
mu i jakich warunkéw spoteczno-przestrzennych wymaga jego efektywne
wdrozenie.

Nalezy podkresli¢, ze nie jest to analiza krytyczna. Nie odnosimy sie
do jego wartosci merytorycznej i konstrukcji pod katem zgodnosci pro-
gramu z wymogami teoretyczno-metodologicznymi. Nie analizujemy tez
waloréw programu. Ponadto pomijamy w tej czeSci analiz takie sprawy,
jak: warunki materialne, w jakich powinna dokonywac si¢ implementacja
programu czy adekwatnos¢ wymagan w stosunku do mozliwosci i pozio-
mu kompetencji poznawczych, spotecznych, emocjonalnych i fizycznych
uczestnikéw zaje¢ — uczniéow klasy pierwszej, czy uczniowie sg w stanie
satysfakcjonujaco sie z nimi zmierzy¢, czy zajecia przystajag do ich po-
trzeb, zainteresowan i do$wiadczen.
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Wydaje nam sie, ze warto zrekonstruowaé przyjeta i realizowang
przez program koncepcje rozwigzan praktyczno-pedagogicznych, pew-
nych zalozen odnoszacych sie¢ do sposobu organizowania i ukierunkowy-
wania aktywnosci dzieci — uczestnikéw zaje¢ wynikajacych z okreslone-
go modelu edukacji.

Program zajeé to nic innego jak projekt praktycznej realizacji tych za-
lozen, projekt, ktéry ma ogromne znaczenie, poniewaz prowadzi do kreacji
okreslonych warunkéw dziatania pedagogicznego. Jest to przy tym wyraz
osobistych preferencji koncepcyjnych — wynik pewnych decyzji nauczyciela
(autora programu). Stanowi wybor okreslonych dziatan z puli mozliwych
opcji jakoSciowo odmiennych strategii, metod i form pracy, srodkéw na-
uczania, sytuacji edukacyjnych w zaleznosci od tego, jakie nauczyciel (au-
tor programu) nadaje im znaczenie, ktére z nich uwaza za najodpowiedniej-
sze 1 najcenniejsze czy tez odpowiednie ze wzgledu na potrzeby konkretnej
grupy uczniéw. Wybor ten pociaga za soba to, jakie dzieci beda podejmo-
wac formy aktywnosSci i ma wplyw na gromadzenie przez uczestnikow
zaje¢ okreslonych doswiadczen. Nawet drobna zmiana w programie moze
prowadzi¢ do odmiennych efektéw wyrazajacych sie w jakosci i iloSci oraz
rodzaju doSwiadczen, z jakimi uczen wychodzi z zajec.

Zawarte w programie cele wyrazajag intencje, zamiary, zyczenia
— dzialaniom nadajg motywy, okreSlony kierunek i sens, zapobiegajac
przypadkowosci, epizodycznosci i spontanicznos$ci w dziataniu nauczy-
ciela, a takze jego zagubieniu (Michalak 2011, s. 106, 120). Zawarte za$
w programie dobrane zestawy zadan stajg sie narzedziem pracy nauczy-
ciela. Program bowiem zawiera szczegdlowe ,przepisy” ukierunkowy-
wania aktywnos$ci dziecka — okresla rodzaj i strukture realizowanych
przez dzieci zadan, kolejnos¢ i przebieg sytuacji edukacyjnych, nasyce-
nie zaje¢ iloscig zadan, strukture, czyli ukiad poszczegélnych elemen-
téw, ich kolejnosé i cigglosé na linii czasu.

Jesli to zadania uruchamiajg i podtrzymujg okreslone formy aktyw-
nosci dziecka i wyznaczajg sposéb angazowania ucznia w podejmowanie
aktywnosci (zadanie jest tu uyjmowane jako czynnik inicjujacy, integruja-
cy dziatanie), to warto sig im nieco blizej przyjrze¢ pod katem dostarcza-
nia zréznicowanych doswiadczen.

Cechy zadan edukacyjnych w kontekScie rozwazan nad aktywnoscig
dziecka sg analizowane na réznych wymiarach:

— autonomia uczniéw w podejmowaniu decyzji i realizacji wilasnych
zamierzen versus konieczno$¢ podejmowania zadan niezaleznych
od osobistych potrzeb i zainteresowan;

— przyswajanie gotowej wiedzy versus zmaganie si¢ z réznorodnymi
problemami praktycznymi i konstruowanie osobistego rozumienia
Swiata (Michalak 2011, s. 552);

— oczekiwanie wiekszej dyscypliny i koniecznoSci respektowania
w wiekszym zakresie norm versus swoboda (np. czy w trakcie re-
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alizacji zadania préby spontanicznego nawigzywania dialogu sa
karane i klasyfikowane do grupy zachowan zaburzajacych tok za-
jec¢, czy sg akceptowane);

— rodzaj komunikacji z nauczycielem i uczniami (jednokierunkowej,
dwukierunkowej) (Michalak 2011);

— wplywu uczniéw na to, co robig i z kim pracujg versus braku wpty-
wu (Sowinska 2011, s. 271-300)7;

— wplywu uczniéw na ocene wykonania zadania versus braku wpty-
wu;

— zadania wykonywane indywidualnie lub frontalnie versus zadania
wymagajgce pracy grupowej, dziatania dzieci w zespole;

— zadania majace forme problemowgq versus zadania zamkniete, al-
gorytmiczne, odtwoércze versus zadania o niepelnych danych o cha-
rakterze badawczym (Michalak 2011, s. 545-546, 552).

Warto popatrze¢ na te cechy jako pewng skale, kontinuum. Sg to wy-
miary, z ktoérych kazdy jest rownoprawny. W zaleznoSci od tego, jakie
cele ogoblne sie stawia, pewne sposoby dziatania sg najbardziej uzasad-
nione. My$lenie pedagogiczne to jest wybor pewnego obszaru kontinuum.
Jesli uczymy kodu, czy mozemy to robi¢ niedyrektywnie? Mozemy by¢
sympatyczni, ale nie niedyrektywni. Pewne tresSci musimy narzuci¢ dy-
rektywnie, np. alfabet, bo ma on charakter arbitralny. Natomiast postu-
giwanie sig alfabetem moze by¢ realizowane w formie mniej lub bardziej
problemowej. Nie da sie tez dojs¢ metodg demokratyczna do podejmowa-
nia decyzji przy przeprowadzaniu grupy przez jezdnie (stosowania zasad
ruchu drogowego, bo one tez maja charakter arbitralny). Jezeli zatem ce-
lem zajec jest opanowanie regut i zasad, czyli uméw spolecznych, ktoére sg
z zewnatrz ustalone, to dyrektywnos¢ wydaje sig¢ konieczna. Oczekiwanie

7 Halina Sowinska (2011, s. 279 i dalej) przedstawia szczegélnie wnikliwg anali-
zg¢ stylow relacji nauczyciela z dzie¢mi w klasach I-III, ktéry byl przedmiotem badan,
a podstawag ich opisu i kategoryzacji byla analiza jako$ciowa zachowan nauczycielek.
Warto jednak zaznaczyé¢, ze odnosi sie do typowych sytuacji dydaktycznych.

W analizie uwzgledniono nastepujace wskazniki: — sposéb wprowadzania w zada-
nia (czy nauczyciel odwoluje sie do przezy¢ dzieci, ich osobistych doswiadczen, czy jest
wrazliwy na to, na ile dzieci sg gotowe do zadania itp.), — stosunek do pomysiéw dzie-
ci, np. w czasie ,burzy mézgéw” (czy zacheca dzieci do zgtaszania wiasnych pomysiow,
czy zyczliwie je przyjmuje i zacheca do rozwiniecia, czy tez sam je selekcjonuje, ocenia,
komentuje itp.), — zakres swobody w pracy grup (np. w jaki sposéb sg powolywane, na
ile dzieci moga samodzielnie organizowac sie¢ do zadan, czy nauczyciel podejmuje dialog
w toku pracy grup, czy zacheca grupy do poszukiwania odmiennych rozwigzan), — spo-
s6b konczenia i podsumowania pracy (np. czy zacheca dzieci do dzielenia sie osobistymi
przezyciami zwigzanymi z praca, czy stawia pytania zachecajace do dalszych poszuki-
wan, czy chwali dzieci, za co chwali itd.), — atmosfera pracy w klasie, duch pracy oraz
sposo6b pracy nauczyciela z dzie¢mi w sytuacji realizacji zadan grupowych (np. siedzi za
biurkiem czy okazuje zainteresowanie sposobem dochodzenia do rozwigzania, dyskutuje
z grupa, wchodzi w zyczliwy dialog czy raczej strofuje dzieci, popedza je i okazuje nie-
cierpliwos¢, wywoluje rado$¢ oczekiwania na wynik pracy grupowej itp.).
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dyscypliny stuzy w sytuacji, w ktérej dziecko porusza sie w obszarze re-
gul i sprawdza swoje umiejetnosci poruszania sie w obszarze regul.

Naszg rolg nie jest wartoSciowac czy to dobrze, czy zle. Jako badacze
probujemy zobaczy¢ rzeczywiste fakty. Program zawiera konstrukt po-
stepowania. To zbiér zadan, za pomoca ktoérych dzieci sg ,wywolywane”
do aktywnosci. To, co w tym programie sobie kto§ wybral, przygotowat
do zrobienia, bedzie kreowalo sytuacje edukacyjne. Chcemy jedynie poka-
zac, ze autor programu Swiadomie musi wybrac¢ elementy dyrektywne czy
permisywne formy zachowania, zeby budowaé¢ swdj program.

Warto niektérym cechom zadan sie blizej przyjrze¢, gdyz to one decy-
duja, jakie tresci socjalizacyjne i jakg droga (poprzez jakie dziatania) sg
realizowane. Na poczatku jednak zostanie wyjasnione, jaki rodzaj dziatan
obejmujg zadania nazywane zabawami integracyjnymi, co znaczy organi-
zowanie procesu uczenia sie poprzez zabawy.

Warto zaznaczy¢, ze zabawy integracyjne (a doktadniej: zabawy ma-
jace charakter gier dydaktycznych w odréznieniu od zabaw swobodnych)
nie zawierajq specyficznej tylko dla siebie grupy zadan (dziatan). Podobne
programy sa realizowane zaréwno w ramach obszaru dotyczacego wycho-
wania zdrowotnego i ksztaltowania sprawnosci fizycznej, jak i w obsza-
rze rozwoju spotecznego dzieci, cele zabaw integracyjnych w literaturze
opisywane sg bowiem jako rozwijanie umiejetnosci wspoéipracy w grupie
oraz umiejetnosci wspoélnej zabawy®. Mimo zaakcentowania dziatan pe-
dagogicznych o charakterze integrujacym grupe, na ogo6t programy takie
w calosci oparte sa na metodach i formach z zakresu edukacji ruchowej?,
podobnie jak w przypadku analizowanego tu programu.

Okres autonomii programowej zaowocowal tym, ze na rynku publi-
kacji pedagogicznych spotykamy bardzo wiele propozycji podobnych pro-
gramoOw, opracowanych przez osoby, ktore, poszukujac nowych rozwia-
zan praktyczno-pedagogicznych, opracowaly i wdrazaty wlasne autorskie
programy czy projekty edukacyjne, czerpiace inspiracje z pedagogiki za-
bawy, zabaw interakcyjnych Klausa Vopela, programéw psychoedukacyj-
nych czy socjoterapeutycznych, zbioréow zabaw ruchowych dla nauczy-

8 Cele edukacyjne, ktére wynikajg z realizacji podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz edukacji wczesnoszkolnej, obejmujg integracje celéw edukacyjnych:
usprawnienie ruchowe dzieci, ksztaltowanie sprawno$ci motorycznej dziecka oraz roz-
wijanie umiejetnoéci w zakresie wspo6ldziatania zespolowego (por. Gruszczyk-Kolczyn-
ska, Zielinska 2012).

9 Warto zastanowié sig, czy jest miejsce dla realizacji programéw w warunkach
szkoly. Badania dotyczace diagnozy stanu organizacyjno-materialnego polskich szkoél
przeprowadzone w 10 726 szkotach na terenie 11 wojewédztw wskazuja, ze klasy I-1I1
stabo funkcjonuja pod wzgledem realizacji zaje¢ wychowania fizycznego ze wzgledu na
brak/ograniczenia dostepu tych klas do sal gimnastycznych. Warsztaty ruchowe przepro-
wadza sig takze w klasach lekcyjnych (13,08%) lub w zaadaptowanych salach (10,28%),
zajecia te sg takze prowadzone bardzo czesto na szkolnych korytarzach (25,23%) (zob.
Rura, Klichowski 2011, s. 71-72).
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cieli wychowania fizycznego. Analizowany program mozna by okresli¢,
bez negatywnego wartoSciowania, jako ,kompilacje” gotowych scenariu-
szy i opracowanych zestawoéw zabaw. Nie wolno zapomina¢ i pomniegjszac
faktu, ze jego autorka musiala ,wartosciowe” (z wlasnego punktu widze-
nia) elementy wyszukac i wybra¢ sposréd wielu, oceni¢ ich walory, odpo-
wiedzie¢ na zasadnicze pytania o przyjeta i realizowang przez program
koncepcje praktycznego, metodycznego dziatania.

Niektére programy sg proponowane do realizacji w ramach zajec¢ lek-
cyjnych (wychowawczych, edukacji zdrowotnej), wieksza cze$¢ jednak
to oferta zaje¢ wykraczajacych poza podstawe programowa, jako zajecia
dodatkowe (sportowe czy z zakresu terapii pedagogicznej, socjoterapii),
ale przede wszystkim jako propozycja urozmaicenia dziatan opiekunczo-
-wychowawczych (wszelkiego typu grup spotkaniowych, zadaniowych).
Warto zaznaczy¢, ze ten analizowany tutaj ma takze charakter dziatan
pozalekcyjnych, zostal zrealizowany w ramach zaje¢ w Swietlicy'®.

Zajecia integracyjne na ogé! majg dobrg ,renome”, sg przez pedago-
géw traktowane jako rodzaj innowacji metodycznej i jednoczesnie jako
atrakcyjna alternatywa do nauczania werbalnego, stymulacji poznawczej
1 organizacji zaje¢ w systemie klasowo-lekcyjnym (w czterech Scianach
klasy szkolnej). Sg pozytywnie postrzegane jako takie, ktére dajg mozli-
wosci organizowania dziatan atrakcyjnych dla dzieci, zwigzanych z ich
potrzebami, zainteresowaniami. Traktowane sg jako dziatania motywu-
jace, wywolujace rados$¢ uczenia sie, ale tez aktywnos¢ oséb, ktére zwy-
kle bywaja pasywne (Vopel 1999b, s. 43-45).

Podstawowag strategig edukacyjng przyjeta w tych programach sg
ruch i praca w grupie, czyli angazowanie uczniéw wieloaspektowo po-
przez kreowanie ,calo$ciowo pojmowanych doSwiadczen”: przyswajania
wiedzy i emocjonalnego przezywania przy uwzglednieniu fizyczno$ci
i doswiadczen spolecznych!!.

10 Utworzona zostala grupa homogeniczna pod wzgledem wieku. Uczestnikami byly
dzieci z dwéch klas pierwszych, co pozwolilo obja¢ opieka wszystkie chetne dzieci.

11 Problem zagospodarowania czasu dzieci w przedszkolu i w szkole, aby nie redu-
kowa¢ zaje¢ ruchowych (planowego ich prowadzenia) jest stale podnoszony (Gruszczyk-
-Kolczynska 2009, s. 21-22).

Ewa Lewandowska (2011) zaznacza, ze nawet na etapie przedszkola dochodzi do
zachwiania réwnowagi pomigdzy obszarami rozwoju dzieci szczegélnie wspieranymi.
Ogromne dazenie placowek wychowania przedszkolnego i rodzicéw do stymulacji po-
znawczej dzieci oraz uwarunkowania Srodowiskowe (rozumiane jako stymulacja i wzo-
ry zachowan) powoduja, ze dramatycznie zmniejsza si¢ stymulacja ruchowa i rucho-
wa aktywnos$¢ wlasna dzieci w wieku przedszkolnym, mozna nawet méwic o regresie
sprawnosci ruchowej dzieci (Lewandowska 2011, s. 319). Pisze ona: ,Pozostawienie dzie-
ciom czasu na samoporuszanie sig¢ juz dzisiaj nie wystarcza. Celowe, planowe pomaganie
dzieciom w zdobywaniu wszechstronnego, zréwnowazonego kontrolowanego doswiad-
czenia ruchowego (Sherborne, 1997, s. 71-80) jest nowym zadaniem, przed ktérym stoja
placowki wychowania przedszkolnego” (Lewandowska 2011, s. 319).
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Programy zabaw integracyjnych mimo niekonwencjonalnych metod
sg rodzajem interwencji pedagogicznej i maja stuzy¢ osiagnieciu celéw
nauczania (Vopel 1999b, s. 11). Odwotuja sie do wiedzy calo$ciowej ich
uczestnikow, oddzialujg na ich emocje, zapewniajg przezycie okreslonych,
z gory zaltozonych przez prowadzacego, doswiadczen w relacji z innymi
uczestnikami grupy (Vopel 1999b, s. 43-45).

W licznych opracowaniach dotyczacych zabaw i zaje¢ integracyjnych
podkresla sie, ze ich wyr6znikami sg r6znorodno$¢ form aktywnosci ru-
chowej oraz zabawowa, radosna atmosfera i mozliwo$¢ osiggania sukcesu
w kazdym ¢wiczeniu. Eksponuje sig¢ warunki tworzenia sytuacji sprzyja-
jacych aktywnos$ci ruchowej (zabawa, muzyka i atmosfera na zajeciach,
dostosowanie ¢wiczen do mozliwosci dzieci).

Zabawy i gry ruchowe stanowig wazny element edukacyjny. Na czym
jednak polega ich wartos¢ — wydaje sie obszarem malo rozpoznanym. Ze
wzgledu na przedmiot badan, czyli warunki procesu socjalizacji dzieci,
interesowac nas bedg te elementy dziatania pedagogicznego, ktére majag
charakter socjalizacyjny. Wazne jest zatem, aby okresli¢, czego dzieci ucza
sie podczas zaje¢ opartych na propozycji ¢wiczen integracyjnych, a takze
co wyznacza proces socjalizacji uczestnikéw zaje¢ (wszystkich biorgcych
udziat w tym zrealizowanym programie zajec¢, ktéry jest przedmiotem
badan), jakie mechanizmy.

Aby méc odpowiedzie¢ na to pytanie, trzeba przyjrzec sie, czym jest po-
jedyncza sytuacja edukacyjna realizowana w oparciu o taki rodzaj zabawy
oraz czym sg zajecia integracyjne z punktu widzenia procesu edukacyjnego.

Zdaniem Anny Brzezinskiej (1992; por. Brzezifiska, Burtowy 1985) za-
bawe mozna opisywac z perspektywy rozwoju dziecka (podmiotu zaba-
wy) lub aktywnosci oraz sytuacji, w jakiej sie odbywa. Z tego drugiego
punktu widzenia zabawy integracyjne poprzez swaojg forme sg przykia-
dem aktywnosci ruchowej i dziatania w grupie. Zatem dziatania pedago-
giczne oparte na ich stosowaniu polegaja na tworzeniu sytuacji sprzyjaja-
cych wspéldziataniu. Przedmiotem tego wspéldziatania jest tres¢ zadan
wykonywanych przez uczestnikéw.

Zadania w trakcie grupowych ¢wiczen (zabaw) ruchowych sg rézne
ze wzgledu na rodzaj zabawy lub formy ¢wiczeniowej oraz spos6b prowa-
dzenia zaje¢ (metoda i forma realizacji ¢wiczen!?), w zwigzku z tym cha-
rakter wspo6ldziatania zespotowego (charakter dzialania podejmowanego
przez dzieci podczas zaje¢ oraz poziom wilgczenia sig¢ dzieci do aktywno-
§ci grupowej) moze by¢ rézny.

12 Charakter ¢wiczen ruchowych pobudza dziecko do podejmowania réznych form
dzialalno$ci. Na przyklad zadania moga r6zni¢ sie pod wzgledem znaczenia ruchu odwzo-
rowanego, powielonego, wykonywanego ,na komende” czy ruchu dowolnego, ekspresji
ruchowej, stosowania formy zadan otwartych, tj. takich, ktére mozna wykona¢ wieloma
sposobami. Nauczyciel moze tez przez wyboér zadania wyeksponowac wspélprace z part-
nerem i z grupa. Tym réznicom bedzie poSwigcona analiza w dalszej czesci rozdziatu.
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Niezaleznie od tresci zadania, wazng (gtéwng) cechg zaje¢ jest ko-
nieczno$¢ podporzadkowania sie wymogom zadania. Cechg zabawy sg
dokladnie okreslone reguly!®. Zabawa z definicji polega na Scistym prze-
strzeganiu ustalonych wczesniej regut (Okon 1984, s. 358), jak podkresla
Johan Huizinga (1985, s. 48) regul ,dobrowolnie przyjetych, lecz bezwa-
runkowo obowigzujacych”.

Okreslone reguta przepisy i wymagania trzeba nie tylko zna¢, ale tez
jak pisze Jerzy CieSlikowski (1986, s. 214) ,poddac sie im, aby méc sie ba-
wic¢”. Reguly dzieci muszg przyswoic, zapamietac i stosowaé w odpowied-
nim momencie. Huizinga (1985, s. 25-26) podkresla przy tym, ze ,wobec
regul zabawy i gry niemozliwy jest jakikolwiek sceptycyzm. (...) Gracz,
ktory sprzeciwia sig regutom, wzglednie im si¢ wymyka, to «popsuj-zaba-
way”. Nawet najdrobniejsze odstgpienie od regul ,czyni ja [zabawe] bez-
wartoSciowq”, a gracza po prostu ,psuja’ (Huizinga 1985, s. 25).

Zabawy inicjowane i kierowane przez wychowawcéw jako celowo or-
ganizowane sytuacje dydaktyczne sg szczegblnie zrytualizowane, skon-
wencjonalizowanie, o sformalizowanych zasadach, czyli majg wysoce
formalne normy postepowania, ktérych nalezy przestrzega¢ w pewnych
scisle okres$lonych sytuacjach (Cieslikowski 1986, s. 214). Réznicujac
zabawe i gre, Wincenty Okon (1987, s. 164) zwraca uwage na charakter
i znaczenie regul — ukrytych w zabawie i zaleznych od jej tresci, a jaw-
nych i sformalizowanych w grze.

Niemniej oba Swiaty — §wiat gry i zabawy — sg ujete w normy. Oznacza
to, ze wchodzenie w interakcje z innymi odbywa sig za pomoca szeregu
regul, ktérych przestrzeganie jest warunkiem koniecznym uczestnictwa.
Przy czym, jak zaznacza Roger Callois (1973, s. 309), cechg aktywnoSci za-
bawowej jest podporzadkowanie spontanicznosci pewnym konwencjom
arbitralnym!4, nieznoszgacym sprzeciwu, inaczej moéwiac — kontrolowanie
wlasnych dziatan w odniesieniu do sformutowanych zasad.

Analiza gier prowadzi do wniosku, ze reguly dotycza:

— aktorow (liczba uczestnikéw; rodzaj interakcji; dopuszczalne, nie-
dopuszczalne, nakazane zachowania oraz ograniczenia dozwolo-
nych dzialan);

— organizacji i przebiegu dziatan (czas; miejsce; reguly poczatku i za-
konczenia);

— uzywanych zasob6w materialnych (jesli sg wykorzystywane).

13 Regula — «zasada postepowania ustalona przez kogo$ lub przyjeta na mocy zwy-
czaju» (Stownik jezyka polskiego 2007). Pojecie regul jest stosowane zamiennie z okresle-
niami ,zasady zabawy” czy ,regulamin gry”.

14 Reguly sg arbitralne, tzn. nie majg uprawomocnienia. Arbitralnos¢ zasad polega
na tym, ze zasady danej gry moglyby by¢ inne. Innymi slowy, nie ma zadnej instancji
odwolawczej, ktéra mogtaby bez zadnych watpliwos$ci uprawomocnié¢ wtasnie te reguty,
a nie inne (Caillois 1973, s. 309).
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Jesli postawimy pytanie, jakie prawidla regulujg dziatanie zabawowe,
tym samym odpowiemy na pytanie, jakie zdarzenia natury psychospo-
lecznej moga zosta¢ wywolane. Z tego punktu widzenia wsp6lne zada-
nie realizowane w okre$lonym miejscu i czasie (temat wspoéldziatania)
sprzyja interakcji, ale obejmuje ona wspoéiprace w Scisle sprecyzowanym
dziataniu o charakterze zadaniowym (trzeba wykonaé wspdélne dziata-
nie). Jest to dzialanie ujete w reguly. Zadanie to ma swdj tymczasowy, ale
swoisty porzadek — reguly, w ramach ktérych nalezy postepowaé (Huizin-
ga 1985, s. 25). Tym samym funkcjonowanie dzieci w sytuacjach wspoéi-
dziatania (dziatania podejmowane przez dzieci, sposoby wigczania sig we
wspoélng aktywnos$¢ grupows) jest wyznaczone przez zasady okreslone
bardzo precyzyjnie w samym zadaniu.

Sytuacje wspéldziatania w trakcie grupowych ¢wiczen (zabaw) ru-
chowych cechuje rowniez nadzoér nauczyciela, okre$lona struktura (roz-
kiad zadan) oraz staty sktad uczestnikoéw (zespoét). Bardzo rzadko podkre-
Sla sig, ze program zabaw integracyjnych jest to propozycja kierowanej
aktywnosci ruchowej, odpowiednio dawkowanej, a zajecia majg formalng
strukture. Organizacja zabaw i ¢éwiczen jest scisle okreslona. Organizacja
obejmuje czas trwania (w przypadku programu tu analizowanego czas
realizacji obejmuje: caly rok, raz w tygodniu, 45 minut, stata pora), stalg
grupe uczestnikow, staly rozkiad ¢wiczen podczas danej jednostki meto-
dycznej.

Kazde zajecia byly realizowane w postaci zestawu ¢wiczen utozonych
wedlug tej samej kolejnosci's:

— ¢wiczenia rozgrzewajace o charakterze ozywiajacym,;

— zabawa w kole;

— taniec;

— zabawa w parach,;

— rozluznienie, ¢wiczenia wyciszajgce: ¢wiczenia oddechowe, relak-

sacja, ¢wiczenia uspokajajace.

Repertuar zadan zawarty w badanym programie zaje¢ warto poddaé
szczegOlowej analizie pod katem zawartych w nich regut funkcjonowania
(bez analizy potencjalnych sytuacji problemowych, jakie zadania niosg).
Chodzi o reguty, jakie obowiagzywaly ze wzgledu na charakter grupowego
dziatania i ktorych przestrzegania domagata sie prowadzgca zajecia (nie
wychodzac poza sytuacje edukacyjne powstajace w trakcie realizacji za-
jec). Dzieki temu mozna zrozumieé, czego uczestnicy grupy majg nauczyc¢

15 Rozklad ¢wiczen (struktura zadan) byl staly, ale pamietac¢ nalezy tez, ze wynikat
z przyjetych zasad ukladania ¢wiczen (a wigc uwzglednienia zasad i wskazéwek waz-
nych w planowaniu zaje¢, jak np. potrzeba ciggtych i dynamicznych zmian rodzaju podej-
mowanych czynnoSci ruchowych, zasada stopniowania trudnosci czy zasada stosowania
krotkiego intensywnego wysitku fizycznego na przemian z momentami krétkiego wypo-
czynku) (por. Kalinowski 1989).
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sie podczas zaje¢ (tzw. integracyjnych), ale tez w obszarze jakich norm
dotyczgcych postepowania muszg umie¢ funkcjonowac.

Poniewaz struktura zaje¢ byla stata (uktad frontalny, kolo, ukiad ta-
neczny w szeregu, diada, relaks), w zwigzku z tym mozna popatrzec¢ na
reguly pod katem tego, ktérych z nich nalezalo przestrzegaé w poszcze-
goélnych czeSciach zaje¢ (niezaleznie od tego, jaka byla tresé zadania czy
rodzaj podejmowanych czynnosci ruchowych). Dzigki temu mozna zoba-
czy¢ stopien trudnosci poszczegélnych zadan z punktu widzenia socjali-
zacji.

Rozsypka

Organizowana aktywno$¢ ruchowa na poczatku zaje¢ przebiegata w ukla-
dzie frontalnym. Forma frontalna to sposéb prowadzenia zaje¢ polegaja-
cy na tym, ze wszyscy wychowankowie w tym samym czasie i miejscu
wykonujg identyczne ¢wiczenia. Nauczyciel okresla pozycje wyjsciowq
i koncowg ¢wiczenia, czas, liczbe powtorzen, przerwe pomiedzy ¢wicze-
niami, jak réwniez steruje intensywnosScia ¢wiczenia — regulujac tempo
¢wiczen.

Jesli chodzi o metode prowadzenia ¢wiczenl, to dominuja tu metody
odtwoércze, polegajace na postugiwaniu sie pokazem zademonstrowanych
przez nauczyciela lub wybranego ucznia badz na odwolywaniu sie do pa-
mieci ¢wiczacego, ktory wczesniej obserwowal rézne czynnosci (Wlaznik
1996). Cwiczenie najczesciej polega na ruchu odwzorowanym z pokazu
lub wykonanym na podstawie stownego ujecia ruchu. Cwiczenia sg wy-
konywane jednocze$nie przez wszystkich ¢wiczacych na komende lub
w podanym rytmie.

Pojawiajg sie tu dwie podstawowe reguly: pierwsza regula — zajmo-
wanie miejsca i ustawienie sie frontem (znaczy twarzg do prowadza-
cego) i druga regula — aktywno$¢ ruchowa jest inicjowana i zadawana
przez prowadzacego.

Regula dotyczaca zajmowania miejsca przez dzieci zawiera nastepuja-
ce wymagania: dzieci majg zaja¢ miejsce i zwrécic sie twarza do prowa-
dzacego. Jest to doS¢ prosta regula, ale absolutnie bezwzglednie obowig-
zujaca przy frontalnej czesci zaje¢. Mamy tu dwa warianty:

1) uktad frontalny wyznaczony — prowadzacy sam wybiera, jakie miej-
sca na sali majg zaja¢ poszczegblne osoby, wymienia dzieci i méwi,
aby ustawily sie przed nim w wyznaczonych miejscach, w okreslo-
ny sposob (stoja, siedzg), dzieci majg wykonaé polecenie; pewnym
utrudnieniem jest sytuacja, gdy prowadzgacy prosi, aby dzieci usta-
wily sie na tych samych miejscach, co na poprzednich zajeciach!s;

2) uklad frontalny dobrowolny - prowadzacy moéwi, zeby dzieci
ustawily sie w rozsypce przodem do prowadzacego (w domysle —

16 Taka sytuacje mamy na ostatnich zajeciach nr 13.
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ustawily sie, gdzie chcg, byle innym nie przeszkadzaé: ,Prosze
ustawic sie tak, aby nikomu nie przeszkadzac”).

Regula pierwsza — nakazuje przyjaé¢ prawidlowe pozycje wyjsciowe
do réznych ¢wiczen. ,Ustawi¢ sie do rozgrzewki” znaczy dla dzieci: iS¢ na
wyznaczone miejsce lub znalezé sobie miejsce na sali i ustawi¢ sie tak,
by innym nie przeszkadzaé. Przy tym — ustawic sie ,przede mna” i zajac
miejsce w przestrzeni, dzielac ja z innymi ludZmi.

Jesli chodzi o regule druga, to wynika ona ze specyfiki zadania. Cwi-
czenie (rozgrzewka) ma najczesciej forme pokazu, ktéremu towarzyszy
stfowny instruktaz. Prowadzacy wilacza plyte z muzyka i staje przed
wszystkimi dzie¢mi (przodem do dzieci), pokazuje ruchy, ktére majg za
nim powtérzyé. Cwiczenia te majg przede wszystkim charakter ruchu
odwzorowanego, powielonego, wykonywanego ,na komende”, znacznie
rzadziej ruchu podejmowanego wedlug wtasnych pomystéw. Ruchy sg
proste, niewymagajace dlugich wyjasnien. Zabawowy charakter ¢wiczen
sprawia, ze dokladne odtworzenie ruchu nie jest najwazniejsze, zaciera
sie tu granica miedzy rekreacjg a gimnastyka. Niemniej ruchy wykony-
wane przez dziecko musza odpowiada¢ wymaganiom nauczyciela.

Nie zawsze jest to zadanie oparte na nasladowaniu, gdyz ¢wiczenia
moga zawieraé jedynie instrukcje stowng (np. podczas zaje¢ nr 10 w za-
bawie w ,zamrazanie i odmrazanie ciata” prowadzgcy wymienia czeS¢
ciata, ktérg odmraza lub zamraza — odmrozong czeScig trzeba poruszac,
zamrozong — zaprzesta¢ ruszaé; prowadzacy nie demonstruje ruchéw).
Zadanie moze tez mie¢ charakter improwizacji ruchowej (np. w zabawie
,Zaczarowany las” — zajecia nr 13), prowadzacy czyta opowiadanie, dzie-
ci wykonuja ruchy — np. po stowach ,Gonily pszczéiki zglodniate misie”
majg biega¢, poruszac skrzydetkami i nasladowac bzykanie pszczoly, a na
koniec ¢wiczenia — przedstawiajac rézne zwierzeta — tancza razem).

I teraz warto popatrze¢, co dziecko (uczestnik zaje¢) musi zrobic¢ ze
wzgledu na obie reguly — ono musi $wiadomie kierowaé¢ ruchami swojego
ciala zgodnie z instrukcjg z zewnatrz. Czyli regula ta nakazuje uczest-
nikowi zaje¢, ze nie moze on zarzgdzac¢ swoim cialem wedle swojej che-
ci, tylko musi zarzadzac¢ ruchami ciata zgodnie z instrukcjami. Jednym
stowem, musi odebra¢ instrukcje, a potem wykonac¢ aktywnos$¢ ruchowa
(zarzgdzac¢ ruchami ciata). Czyli wprawi¢ cialo w ruch, nadawaé¢ ruchom
przyspieszenia i wyhamowywac na okreslong komende lub wykonaé ruch
odwzorowany z pokazu.

Kolejne szczegblowe reguly sa zwigzane z cechami rozgrzewki. W tej
grupie zadan wazna jest szybkos¢ reakcji na sygnaly oraz szybkie zmia-
ny pozycji i zmiany kierunku ruchu na sygnatl wzrokowo-ruchowy oraz
dzwiekowy. Cechg wspo6lng tych ¢wiczen jest powtarzalnos$é¢: kazda
czynnos¢ powtarzamy kilka razy. Nie jest to ,celowy”, monotonny ruch
dazacy do perfekcji okreSlonej czynnosci, jak w przypadku é¢wiczen gim-
nastycznych. Mamy tu dynamiczne zmiany czynnos$ci ruchowych.
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Aktywnos$¢ ruchowa dziecka ma charakter dzialalnosci kierowanej,
stad kolejna grupa regul jest zwigzana ze specyficzng rolg nauczyciela.
Prowadzacy dobiera rodzaj ¢wiczenia, pozycje wyjsciowa oraz liczbe po-
wtorzen. To on wydaje polecenie wykonania odpowiedniego ruchu i we-
ryfikuje poprawnos¢ jego wykonania. Inicjatywa dzieci odnosi sie jedynie
do sposobu realizacji okreslonego przez nauczyciela zadania ruchowego
(w improwizacjach ruchowych).

Zabawa w kole

Repertuar ¢wiczen i zabaw proponowanych w tej czesci zaje¢ obejmowat
rozne metody realizacji. L.aczy je forma prowadzenia zaje¢, czyli sposob
organizacji ¢wiczen, realizacji konkretnych zadan ruchowych, odnoszacy
sie do okreslonego wykorzystania czasu oraz przestrzeni.

Zabawy byly zawsze realizowane w formie zespotowej, w ustawieniu
w kole, w ukladzie dobrowolnym (prowadzacy nie wyznaczal dzieciom
miejsca w kregu).

Zabawy tu realizowane mialy forme wspélnego tanca albo zadania
grupowego (z podziatem na role — przydzieleniem konkretnych zadan ru-
chowych do wykonania). Cwiczenia moga przybieraé formy zadan otwar-
tych, tj. takich, ktére zapewniajg dzieciom duzy margines swobody (od-
mienne scenariusze przebiegu).

Pierwsza regula, jakiej ucza sie uczestnicy zajeé, odnosila sie¢ do
umiejscowienia sie w kole. Utworzenie kota oznacza, ze dzieci same wy-
bieraja sobie miejsce w kregu. Na ogét pozycja wyjsciowg zabawy bylo
stanie w kole, rzadziej siedzac na dywanie w kregu.

Kolejne reguly byly wprowadzane podczas wyjasniania zasad zabawy.
Gloéwna regula obowigzujaca podczas ¢wiczen w kole to zasada: postu-
giwania si¢ instrukcja pochodzaca z zewnatrz. Przy czym instrukcja ta
ma charakter stowny. Trzeba wystucha¢ instrukcji (lub historyjki wpro-
wadzajacej).

Nie ma tu pokazu zademonstrowanego przez nauczyciela lub wybra-
nego ucznia. Realizacja zadania wymaga odwolania sie do pamieci ¢wi-
czgcego, rozumienia nastepstw przyczynowo-skutkowych i orientowania
sie, jaki element sytuacji wymaga jakiego zachowania.

Proste wydawaloby sie instrukcje dotyczace rél w zabawie wymagaja
nie lada kompetencji. Jak np. w popularnej zabawie w ,Slepca” (zajecia
nr 1) zasady zabawy brzmig: ,Jedno dziecko stanie na $rodku kota z za-
wigzanymi oczami i bedzie wywolywaé na glos dwie osoby, przez siebie
wybrane. Osoby te musza wstaé, przejS¢ na drugg strone kregu obok oso-
by w érodku i nie dac sie ztapac, slepiec zas ma kogo$ ztapac. Osoba zla-
pana staje na miejscu Slepca”.

Te niby proste reguty mogg by¢ skomplikowane, bo majg czes¢ jawnag
iczes$¢ ukryta, gdyz nie da sie wszystkiego powiedzie¢ dokladnie (omoéwic
wszystkich scenariuszy dziatania).
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Reguly zachowania podczas zabaw w kole nakazuja by¢é uwaznym
i reagowac zaleznie od sytuacji. Realizacja zadahh wymaga uwaznego od-
czytywania zachowan innych uczestnikéw, zdolnosSci dostrzegania zna-
czgcych elementéw obserwowanych faktow i zdarzen, wskazywania réz-
nych zalezno$ci i zwigzkéw przyczynowo-skutkowych.

W zwigzku z tym do uczestniczenia w zabawie w kole trzeba juz wni-
kliwej obserwacji i rozumienia sytuacji (dziecko musi mie¢ Swiadomos¢
sytuacji, w jakiej jest i co mozna w tej sytuacji zrobi¢, zeby osiggnac jakies
cele). Wykonanie odpowiedniego ruchu w trakcie zabawy wiaze sig z ro-
zumieniem kontekstu, ale tez wymaga celowosci ruchu i projektowego
przebiegu ruchu (np. jak biegnie myszka, to zamykamy brame za nig, ale
nie chodzi tu o zamkniecie bramy samo w sobie, tylko przed kotkiem, aby
uniemozliwi¢ mu zlapanie myszki). Nie wystarczy wykonaé pojedyncze
czynnosci (wedlug instrukcji), ale trzeba rozumieé relacje miedzy tymi
czynnosciami. Trzeba tez skoordynowac¢ swoje ruchy z innymi, czyli trze-
ba patrze¢, co robig inni i do ich ruchu dopasowywac¢ swgj ruch.

Trzeba przy tym wiedzie¢, zrozumie¢ swaojg role: czy sie wybiera,
czy sie jest wybieranym, czy sie ucieka, czy sie chowa, czy si¢ wskakuje
na krzesto i kiedy to trzeba zrobi¢ (na jaki element sytuacji zareagowacé
w okreslony sposoéb).

Uczestnik zabawy musi doktadnie wykona¢ zadania zgodnie ze swoja
rolg (nie kazdy moze biega¢, jak zostaniesz zlapany, to juz nie mozesz bie-
ga¢, musisz stang¢ itd.). Swoim zachowaniem, swojgq aktywnosScig musi
zarzadzac tak, zeby zabawa trwata. Jest to teren wspé6ldziatania z grupa,
bo cel jest wspélny (zeby zabawa trwata, zeby sie nie urwata).

Mamy tu takze reguly zwigzane z podporzadkowaniem sie prowadzg-
cemu, ktéry wybiera osobe lub kilka oséb do peinienia okreslonej roli (np.
osobeg, ktora staje na Srodku i jest Slepcem; myszke i kotka, reszta dzieci
tworzy brame). Prowadzacy tez decyduje, kiedy zabawa sie¢ rozpoczyna
i konczy (daje znak do rozpoczecia, oglasza koniec), okresla czas, liczbe
powtoérzen, podsumowuje, wydaje werdykt w przypadku wygrane;.

Reguly: umiejscowienie i postugiwanie sie instrukcja z zewnatrz sg
podobne jak w rozgrzewce. W ¢wiczeniach w rozsypce wida¢ jednak, jak
wielkie, wrecz podstawowe, znaczenie dla socjalizacji ma stosowanie re-
guly zarzadzania ruchami. W ¢wiczeniach za$ w kole — jak fundamental-
ne znaczenie ma zgodnos¢ zachowan z regula.

Zobaczmy tez, jak regula postugiwania sie instrukcjg pochodzaca z ze-
wnatrz wplywa na uczestnika zaje¢: w przypadku rozsypki wpltywa tyl-
ko na mnie (ja sobie daje rade lub nie), natomiast w uktadzie w kole — jak
sobie nie daje rady, to ten tancuch dziatan grupowych nie bedzie realizo-
wany. Jednym slowem ¢wiczenie w kole jest bardziej skomplikowanym
dzialaniem niz wszystkie inne, wymaga wspoétdziatania calej spoteczno-
Sci, w ktorej obrebie wystepujg zaleznosci. Jezeli jeden element nie dziala,
wtedy ta spoteczno$¢ sie rozpada (ta spotecznosé zabawowa).
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Zabawy w kole sg bardzo trudne, poniewaz jest duzo dzieci i obowig-
zuje tu naczelna reguta: ,my wszyscy jesteSmy od siebie zalezni w tej za-
bawie”. Zabawa jako dzialanie to jest wspélpraca nad utrzymaniem tego,
zeby zabawa trwata.

Trudnos$¢ zabaw w kole, taka techniczna, jest niewielka, nie chodzi
o to, zeby bardziej skomplikowane ruchy wykonac¢ niz w rozgrzewce, na-
tomiast zwigksza sie wielo$¢ i §cisto$¢ regul. Ponadto te reguly musza
by¢ realizowane wspdlnie. Ktokolwiek nie bedzie ich przestrzegal, ze-
psuje zabawe.

Regula brzmi: Musimy wszyscy bez wyjatku; Mozesz nie wejsé do
kotaito jest wszystko; Jesli wszedles do kota, to ciebie obowigzujg reguly
gry, jezeli tego nie wykonasz, to ty zepsules zabawe.

Regula musi byé respektowana w calosci. W tej zabawie (w kotka
i myszke) zamykamy brame za myszka, jesli chcemy uniemozliwi¢ kot-
kowi zlapanie myszki. Nie ma tu jakiej$ innej, posredniej postaci wspo6i-
dziatania (albo uczestnik stosuje sie¢ do zamykania bramy wedlug reguty,
albo nie moze by¢ uczestnikiem zabawy; nieadekwatne zamykanie bramy
psuje zabawe).

W dazeniu do wygranej nie tyle licza sie umiejetnosci zawodnikéw,
ile rozumienie regul (odgrywanie swojej roli $cisle wedlug reguly).
Zgodnos¢ zachowan z regula wplywa na przebieg calosci zabawy, czy ona
bedzie trwala, czy bedzie przerwana (co jest nazwane przez dzieci ze-
psuciem zabawy). Oznacza to, ze weryfikowane jest na biezaco to, czy
wykonywany ruch odpowiada wymaganiom zabawy (zabawa sie psuje).

Regul tych na og6t nie da si¢ przedstawi¢ w postaci prostych recept
gwarantujacych skuteczne dziatanie. Powtarzalno$¢ zdarzen wedlug
pewnych scenariuszy pozwala znane sytuacje podda¢ pewnej klasyfikacji
(ich przebieg zostaje zarejestrowany w formie reprezentacji skryptowej
w strukturach poznawczych).

Warto dodaé, ze w wybranych zabawach w kole pojawia sie element
rywalizacji (i w zwigzku z tym mamy tu takze reguly odnoszace sie do
funkcjonowania w sytuacji konkurencji lub eliminacji)'’. Pojawiajg sie
tu reguly dotyczace wyniku (np. zwyciezca tapie pitke; jesli zlapie ma

7 W analizowanym programie mamy dwie zabawy, w ktérych regula jest walka
o ograniczong liczbe miejsc. Uczestnicy chodzg po sali. Na okre$lone hasto wszyscy sta-
raja sie zajaé¢ krzeslo (wskoczyé na tratwe-gazete). Potem sukcesywnie zmniejsza sie
liczbe gazet (krzesel).

Pojawiajg sie takze dwie zabawy konczace sig¢ wygrana. Zabawa muzyczno-ruchowa
,Znajdz swoj instrument”. Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily sie w kole. Kazdemu
dziecku wrecza karteczke, na ktérej jest narysowany instrument muzyczny. Nastepnie
prowadzacy omawia kolejno instrumenty, demonstrujac wokalnie i pantomimicznie spo-
s6b grania i brzmienia dzwigku. Na haslo ,start” wszyscy uczestnicy zaczynaja ,gra¢” na
swoim instrumencie. Na haslo ,stop” przestaja wykonywac te czynnosS¢ i zaczynaja szu-
kac osoby, ktéra miala taki sam instrument. Wygrywaja osoby, ktére najszybciej odnajdg
takie same instrumenty i polacza sie w pare.
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punkt; dostaje coS; jesli nie ztapie kleka badz oddaje poprzednig wygrang
itp.). Konstytuuje jg element emocjonalny — pewien stopieh napiecia, ktore
wynika z samej zabawy, rywalizacji i checi wygrane;j.

Uktad taneczny

Podczas tej czesci zajeé, najczesciej po ¢wiczeniu w kole, dzieci maja usta-
wié sie w dwéch szeregach naprzeciw siebie do uktadu tanecznego, kazde
na swoim miejscu, ktore jest SciSle okreslone (uklad wyznaczony przez
nauczyciela).

Z opis6w zawartych w obserwacjach wiemy, ze jest to uklad tanecz-
ny do muzyki nowoczesnej, ktéry byt ¢wiczony na wszystkich zajeciach.
Obserwacje obejmowaty nauke tanca podczas 12 zaje¢, a na 13 zajeciach
taniec w calosci zostal zaprezentowany przed nauczycielkami (paniami
ze Swietlicy).

Cwiczenie tanca bylo realizowane w nastepujacy sposéb: powtorzenie
krokéw poznanych na poprzednich zajeciach, nastepnie nauka nowych
krokéw. Nauka nowych krokéw polega tu na tym, ze prowadzacy poka-
zuje dzieciom odpowiednie ruchy, a nastepnie prosi o ich powtdérzenie.
Kontroluje, czy wszystkie dzieci widzialy pokazane ruchy i wykonuja je
poprawnie.

Reguly zawierajgce treSci edukacyjne dotyczace funkcjonowania
w grupowym dziataniu, jakim jest nauka tanica, dotycza: umiejscowie-
nia sie (zajecia wyznaczonego miejsca w szeregu) oraz postugiwania
si¢ instrukcja prowadzacego.

Instrukcja prowadzacego ma podobny charakter jak w rozgrzewce.
Prowadzacy pokazuje dzieciom odpowiednie ruchy — dzieci powtarzajg
je. Nie jest to proste nasladowanie. Ruchy nalezy zapamietac i odtwarzac
w odpowiedniej liczbie powt6rzen, w okreslonym rytmie i sekwencjach,
po ktorych nastepuje zmiana podejmowanych czynnosci ruchowych (np.
4 kroki do przodu, klasniecie, powrét — 4 kroki do tylu itd.). Cwiczenie
opiera sig na ruchu odwzorowanym, powielonym, wykonywanym ,na ko-
mende”, zrytmizowanym. Z tym, ze w przypadku rozgrzewki uczestnik
zaje¢ wykonywal pojedyncze czynnos$ci na polecenie, tu musi wykonaé
sekwencje ruchéw.

Nauka jakichkolwiek uktadéw tafica wymaga opanowania umiejetno-
Sci wykonywania ruchéw w sekwencji i na tempo. Kierowanie wlasnym
ruchem przez dzieci musi by¢ tu bardziej doktadne niz w rozgrzewce. Na-

Druga zabawa to ukladanie zagadek dotyczacych wiosny. Prowadzacy prosi, zeby
dzieci usiadly na dywanie w kole. Nastepnie rozdaje kazdemu dziecku kartke, na ktérej
znajduje sie rysunek dotyczacy pory roku — wiosny. Prowadzacy wybiera osobe, ktérej za-
daniem jest ulozenie zagadki dotyczacej rzeczy znajdujacej si¢ na kartce. Reszta grupy
zgaduje, o jaka rzecz chodzi i podnosi reke. Osoba, ktéra udzieli prawidlowej odpowiedzi,
otrzymuje kamyczek. Zabawa trwa do momentu, az wszystkie dzieci wymyslg zagadki.
Wygrywa osoba, ktéra zebrala najwiecej kamyczkow.
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lezy nie tylko zapamieta¢ (wykona¢) caly zestaw czynnosci i nadgzaé za
rytmem, lecz takze dazy¢ do perfekcji okreSlonej czynnoSci.

Taniec w analizowanych zajeciach — to uktad ¢wiczony w trzech sze-
regach, w pozycji wyjsciowej naprzeciwko prowadzacego, z elementami
krokéw wymagajacych wspoéldziatania w szeregach. Poszczegélne figury
tanca wymagaja pewnej koordynacji ruchéw uczestnikéw dziatania gru-
powego: wspdblpracy z partnerami w swoim szeregu i z calg grupa.

Zabawa w parach

Cwiczenie w parach nalezy do form pracy zespolowej, ale wyréznia je
sposéb organizacji ¢wiczen i zadan ruchowych, ktére sg realizowane
w diadzie.

Charakter dziatania realizowanego w ustawieniu w parze moze by¢
r6zny. Czasem sg to zadania podobne jak w rozgrzewce — trzeba wykonac
okreslony ruch.

W tych zabawach réwniez dzieci nabywaja (przestrzegaja) regule
umiejscowienia sig. To jest fundamentalna reguta (musisz by¢ w parze).

Dzieci dobierajg sie w pary na dwa sposoby:

1) uklad dobrowolny - prowadzacy poleca, zeby dzieci dobraly sie

w pary wedlug wlasnych preferencji;

2) uklad wyznaczony - prowadzacy wybiera osoby, ktére majg utwo-

rzy¢ pary (,stan z..., on jest twojg parg”).

Wyznaczanie os6b do pary moze 1aczy¢ sie z elementami losowego do-
boru oséb w parze!'®.

Obowiazuje tu dodatkowa regula, ze prowadzacy jest arbitrem — roz-
strzyga, czy mozna opu$ci¢ dane miejsce, czy mozna opu$ci¢ miejsce
w parze. Rozstrzyga sytuacje, gdy ktorys z uczestnikéw jest niezadowolo-
ny z ustawienia (,czy moge stac¢ z kims innym?”).

W diadach mamy jeszcze regule odnoszaca sie do realizacji zada-
nia: poslugiwania sie¢ instrukcja. Z tym, ze ta regula dotyczy tylko pary,
czyli przestrzeganie reguly pozwala parze na utrzymanie sie w zabawie.
Jezeli nie przestrzega jej chociaz jedna osoba w diadzie, to para wypada
z zabawy.

Czasem dziatanie w parze jest elementem wiekszej calosci. Ale zawsze
konsekwencja nieprzestrzegania reguly dotyczy pary (w ¢wiczeniach
w kole — konsekwencja nieprzestrzegania regut dotyczy wszystkich).

18 Taka sytuacja nastapila podczas zaje¢ nr 1, gdy dzieci siedzialy na dywanie. Pro-
wadzacy wybral osiem os6b i polecil, aby ustawily sie one pod $ciang. Pézniej wybie-
ral kolejne osiem o0s6b i prosil, aby ustawily si¢ pod szafka (po przeciwnej stronie sali).
W ten sposéb utworzylo sie osiem par.

Kilka razy dzieci losowatly karteczki z kolorami. Jezeli dwie osoby wylosowaly ten
sam kolor, to tworzyly pare. Podczas zaje¢ nr 10 dzieci odliczyly kolejno do o$miu i miaty
zapamieta¢ swojg cyfre. Osoby z takimi samymi numerami staly razem w parze.
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Tutaj, podobnie jak w kole, nie ma odwzorowywania, tylko trzeba
zrozumie¢ regule, zorientowac sie, jaki element sytuacji wymaga jakiego
zachowania. I podobnie jak w zabawach w kole, jest to bardzo trudne.

W ¢wiczeniach w parze mamy tez element, jakim jest rywalizacja.
Wypadniecie z zabawy juz jest eliminacjg, ale w niektérych zabawach
element rywalizacji jest zawarty w regule danej zabawy (np. tratwa:
dzieci majq zaja¢ miejsce na gazetach, ktérych jest mniej niz par; w kolej-
nych etapach zabawy tratw ubywa, na koncu zostaje tylko jedna). W bar-
dzo wielu zabawach wystepuje konkurowanie ze sobg (kto pierwszy, kto
najwiecej, najdiuzej). Zabawy te pobudzaja silne emocje.

Jak w metodzie Sherborne zabawy w parach i zespolach mogg miec
charakter relacji ,z" relacji ,razem” i relacji ,przeciwko”!®. Rywalizacyjny
charakter ¢wiczen w parze oznacza wspo6ldziatanie z partnerem diady
+przeciwko” innym diadom.

W przypadku niektérych zadan, jak np. odgrywanie w parze scenki
pantomimicznej (jako zagadki dla pozostatych dzieci), zacierajg sie gra-
nice miedzy zabawg w parze a zabawg zespolowa (jeden etap odbywa sie
w parze, kolejny w kole).

Relaksacja

Podczas tej czesci zaje¢ mamy powtérzenie regul z poczatku, z ukladu
frontalnego, czyli umiejscowienia i znowu zarzadzanie swoimi zacho-
waniami zgodnie z zaleceniami osoby prowadzacej zajecia.

Pod wzgledem formy (ustawienia w przestrzeni) ¢wiczenia relaksa-
cyjne przypominajg ¢wiczenia rozgrzewajace: uklad frontalny, najcze-
Sciej na stojaco, uczestnicy powtarzajg okreslone ruchy za prowadzacym
wraz z glebokim wydychaniem powietrza. Tyle, ze w ramach rozgrzewki
proponowano aktywno$¢ bardzo pobudzajaca, natomiast podczas ¢wi-
czen wyciszajacych trzeba znowu na zewnetrzne zalecenie, czyli wedlug
zewnetrznych regul, wyciszy¢ organizm.

Realizacja tej reguly wigzala sie¢ z zarzadzaniem swoim organizmem
w ten sposéb, ze mimo wczes$niejszego pobudzenia na brzmienie reguty
trzeba podporzadkowaé swoje dziatanie regule zewnetrzne;j.

Nieliczne ¢wiczenia byly wykonywane w pozycji: lezenie na plecach.
Bylo to stuchanie relaksacyjnej muzyki lub stuchanie wizualizacji.

Nie tylko ustawienie (uklad frontalny), lecz takze metoda realizacji
¢wiczen (pokaz ruchéw, instrukcja stowna) sprawia, ze ¢wiczenia uspo-
kajajace mozna wykonywaé na ré6znym poziomie (podobnie jak podczas
rozgrzewki, mozna czg¢sciowo odtwarzac ruchy, robi¢ to wolniej niz inni,

19 Tre§¢ ¢wiczen typu relacje ,z” to np. masaz partnera, kotysanie sig, ,pilowanie
drzewa”. Relacje ,Razem” — czolganie sie pod/nad tunelem, ktoéry tworzy partner. Relacje
,Przeciwko” — préba sil w pozycji stojacej lub siedzacej, twarzami do siebie lub plecami
(odpychanie sie réznymi czeSciami ciata: biodrami, plecami, bokiem, stopami, rekami),
np. przesuwanie skaty, napieranie na siebie, odpychanie.
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nie wypelnia¢ zadania zgodnie z oczekiwaniami). Koordynacja dziatan za-
chodzi pomiedzy demonstrujgcym ruchy prowadzacym zajecia a uczest-
nikami i nie jest ona §cisla, tj. bezwzglednie przestrzegana.

Ten rodzaj ¢wiczen, podobnie jak zabawy w rozsypce na poczatku za-
je¢, z punktu widzenia socjalizacji jest tatwy w poréwnaniu z ¢wiczenia-
mi w kole. Opiera sie na pojedynczym ruchu, powtarzanym kilka razy
i odwotuje sie w duzym stopniu do nasladowania. Wymaga wspotuczest-
nictwa, nie wymaga wspotdziatania.

Podsumowujac te czesS¢ pracy — warto podkresli¢ kilka spraw, ktore
wydajg sie istotne. Sg to ustalenia, ktérych podstawag jest proba odczyta-
nia konstrukcji programu jako planowanego sposobu organizowania ak-
tywnosci uczestnikéw zajeé: dzieci i prowadzacego zajecia. Uczestnictwo
w zajeciach oznacza przyjecie rél, zwigzanych z nimi obowigzkéw i przy-
wilejéw. Naszym zamyslem bylo zobaczenie, jakie zachowania przyna-
lezg do tych roél, jakie sg granice funkcjonowania zgodnie z rolg, a kiedy
dane zachowanie stanowi¢ moze zakl6cenie dla przebiegu zaje¢ zaplano-
wanych wedlug pewnej koncepcji.

Po pierwsze, chcemy pokaza¢, ze specyfika dziatan (zadah ruchowych)
organizowanych przez nauczyciela sprawia, ze funkcjonowanie dziecka
w zajeciach wigze sie z koniecznoScig przestrzegania regul wspoidzia-
lania zespotowego i podporzadkowania sie prowadzgcemu. Wymagania
zadan wymuszajg podporzadkowanie, ktére ma wrecz wymiar zero-je-
dynkowy: albo ¢wiczysz, albo siedZz z boku i nie przeszkadzaj (nie ma
mozliwosci wspoltdziatania czeSciowego, poza regutami, na innych zasa-
dach). Zabawa moze trwac — poki jej uczestnicy podporzadkowujg sie pro-
wadzacemu i przestrzegaja regul.

Po drugie, struktura zadan jest ,ciasna”, nie ma czasu na swobodne
dziatania dzieci. Proponowany (i zrealizowany) program, ktory jest tu
przedmiotem analizy, tworzy sytuacje mocno sformalizowane, o czym
byla mowa wczeéniej. Cwiczenia majg charakter dziatan kierowanych,
czyli nie mozna bylo ich realizowac zgodnie z wlasng intencjg, tylko trze-
ba podporzadkowaé swoje dziatanie regule zewnetrznej. Musi doj$¢ do
pobudzenia tej czesci mézgu, ktéra odpowiada za to, zeby dany ruch mog?t
by¢ uaktywniony, wtedy kiedy sygnat do tego ruchu nie pochodzi z we-
wnetrznych impulséw organizmu lub wlasnych intencji dziecka. Dzieci
maja wykonaé ten wyznaczony ruch, czyli robi¢ tylko to, co méwi prowa-
dzacy (wedlug instrukcji stownej).

Bardzo nieliczne zabawy majg forme zadan otwartych, tj. takich, kto-
re mozna wykona¢ wieloma sposobami, a o wyborze sposobu decyduje
samo dziecko. Trescig zabawy lub formy ¢wiczeniowej sg gléwnie ruchy
wedlug instrukcji nauczyciela. Ruchy dowolne — wedlug wtasnych po-
mysléw — pojawiajg sig nielicznie w trakcie tanca w parach lub podczas
rozgrzewki.
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Kolejna sprawa — funkcjonowanie podczas zaje¢ obejmuje podporzad-
kowanie sie calym zestawom regul, z ktérych jedne sg nadrzedne w sto-
sunku do innych.

Czyli mamy reguly gtéwne (ustawienie sie i postugiwanie sig instruk-
cja pochodzaca z zewnatrz). Dopiero do tego dochodza (naktadajg sie) spe-
cyficzne reguly danej zabawy. Czyli dziecko musi potgczy¢ fundamental-
ne reguly zabawy z regutami specyficznymi dla konkretnego ¢wiczenia,
dla danej zabawy.

Reguly szczegélowe zwigzane z funkcjonowaniem w trakcie danego
zadania nakazywaly podejmowac okreslone aktywnosci (np. mamy pod-
nies$¢ rece i klaszczemy nad gtowa). Takich regut byto bardzo wiele: usta-
wianie sie w rozsypce, na wyznaczonej linii, stanie w lekkim rozkroku,
na jednej nodze, siad podparty, skrzyzny, klek podparty, sktony boczne,
w przod, wyprost, skrety tutowia, w parach plecami do siebie, naprzeciw-
ko siebie z ugietymi nogami i stopami opartymi o stopy partnera, lezenie
na plecach, lezenie przodem, tylem, czworakowanie, rece wzdiuz tulo-
wia, skoki obunéz do przodu w kierunku érodka kota, chéd, bieg, marsz,
czolganie sie na brzuchu, przesuwanie sig¢ po sali na posladkach, podskoki
lub skoki itd. Przy czym trzeba tu umieé¢ przetozy¢ sygnat stowny na wy-
obrazenie ruchu. Do tego reagowaé na umowy: na sygnat zmiana kierun-
ku i sposobu chodzenia, zmiana tempa, zmiana pozycji itd.

Trzeba wiedzie¢, co znacza komendy: ,chéd bociana” (chéd z pod-
noszeniem wysoko kolan z roztozonymi rekami - ,skrzydiami”), ,koni-
ki” biegaja, ,szukanie grzybow"” (chéd z pochyleniem ciata, od czasu do
czasu przyklekanie, by zerwa¢ grzyba), ,robimy most” z kilku oséb be-
dacych w kleku podpartym, ,potowa dzieci robi zagrode dla owieczek”,
jakas czes¢ ciata ,przykleja sie do podlogi”, jazda na tyzwach, misie ,za-
padajg w zimowy sen” (ktada sie¢ i odpoczywaja), ,rozgrzewanie sie na
mrozie” (pocierajg zmarzniete czeSci ciala, chuchaja na rece, wykonuja
przysiady, przeskakuja z nogi na noge), ,rowerek” czy ,opadaja ptatki
$niegu” itd.

Wraz z nabywaniem doSwiadczenia w zabawach staje sie jasne, co
to znaczy skakac¢ przez ,katuze” lub omija¢ je. A takze co znaczy: ,ze-
gnaja sie ze sobg dlonie, stopy, kolana” itd. (szczegblowe reguly zabawy
dostarczajg klarownych instrukcji dzialania: czy chodzi o pozegnanie
swoich wtasnych dioni, a nastepnie — palcéw (symetrycznie), czy po-
zegnanie z innymi uczestnikami zaje¢. Kolejne rozstrzygniecie dotyczy
znowu kwestii, czy chodzi o pozegnanie ,kazdy z kazdym” w grupie czy
tylko z sgsiadem itp.).

Dodatkowo reguly dla zabawy w kole i w parze sg bardzo trudne,
poniewaz trzeba uwazac¢, pamigtac, reagowaé zgodnie z regula. Trzeba
wiedzie¢, jaki wykona¢ ruch w danym kontekscie. Znaé przypisane roli
w zabawie zasady postepowania i ich kontekst (Slepiec stoi na Srodku, na
sygnatl dzieci ruszaja, on je tapie itp.).
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W konstrukcje programu?® wpisana jest reguta postuszenstwa. Regu-
la postuszenstwa (,zréb to, co ja ci méwie”) jest regutag niepodwazalng,
z ktorg sie nie dyskutuje. Reguly nie moze zmieni¢ uczestnik zajeé. Chodzi
zaréwno o podporzadkowanie si¢ regule, ale tez prowadzgcemu, ktéry te
reguly wraz z zadaniem ,oferuje” i jest ich straznikiem.

W kazdym momencie zaje¢ tylko prowadzacy moze zadecydowac
o modyfikacji reguty. Nawet, gdy dzieci otrzymujg polecenie ustawienia
sie wedlug wtasnego upodobania (instrukcja zawiera zasade dobrowolno-
Sci dotyczacag miejsca ustawienia na sali), w sytuacjach konfliktowych to
prowadzacy rozstrzyga konflikt przez wyznaczenie granic (co uczestnik
zaje¢ moze robic).

Prowadzacy wyznacza miejsca, decyduje o rozpoczeciu zabawy, wy-
znacza kolejnos¢ dzieci, wybiera osobe do danej roli w zabawie. Jest arbi-
trem w sytuacji konfliktowej — rozstrzyga, czy mozna opusci¢ dane miej-
sce, czy mozna opusSci¢ miejsce w parze.

We wszystkich obszarach obserwujemy wszechwladno$¢ ingerencji
nauczyciela i bezwzglednag konieczno$¢ podporzadkowania sie jego decy-
zji. Zabawe na polecenie (na komende lub na inny sygnat, gwizdek, kla-
$niecie w dlonie, dzwigk instrumentu itp.) rozpoczyna wskazana przez
niego osoba. On daje sygnat do startu, wybiera kogo$ do gtéwnej roli (np.
wyznacza imiennie, ktérzy uczestnicy zabawy wychodzg na zewnatrz
pomieszczenia). Nawet jesli sygnatem do rozpoczecia i zakonczenia zaba-
Wy jest rytmiczna muzyka, wiaczana i wylaczana w odpowiednim mo-
mencie, to prowadzacy decyduje o tym, kiedy jest ten moment.

To on przydziela kazdemu poszczegblne zadania-czynnosci i on decy-
duje, jaki to bedzie rodzaj zadania (np. przygotowuje karteczke z zagad-
ka czy zadaniem ruchowym, ktéra uczestnicy otrzymuja). To z jego ust
padaja polecenia wykonania krétkich dziatan w ruchu (np. uscisnaé jak
najwiecej rak).

Do prowadzacego nalezy wnikliwe $ledzenie przebiegu zabaw, wy-
chwytywanie wszelkich odstepstw od ustalonych regul. Prowadzacy
takze wybiera odpowiedni moment zakonczenia. Po zakonczeniu zabawy
oglasza wynik toczacego sig¢ wspélzawodnictwa wraz z uzasadnieniem,
a po zakonczeniu pracy w grupach to wiasnie prowadzacy kieruje prezen-
tacjg wynikow pracy poszczegolnych grup.

To on moze zdecydowaé, czy zrezygnowac z punktacji, czy wprowa-
dzi¢ inny sposéb oceny wynikéw niz zawarty w propozycji zabawy (np.
,PO wykonaniu zadania grupa nagradza aktora brawami”).

20 Program jest tu rozumiany jako projekt swoich dzialan podczas zaje¢, planowania
rozlozenia zadan w czasie, jakim dysponuje, aranzowania przestrzeni do pracy, wcho-
dzenia w bezposrednie, partnerskie kontakty z uczniami, organizowania i motywowa-
nia ich do dzialania, kierowania poprzez odpowiednie polecenia i zadania, udzielania
pomocy, oceniania (Basiniska 2011, s. 460).
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Zaznaczamy, ze wszechwladnos$¢ nauczyciela, jako cecha zaplanowa-
nego sposobu organizowania aktywnosci dzieci, nie jest tu wartoSciowa-
na negatywnie. Naszym zadaniem nie jest tu analiza teoretyczno-meto-
dyczna programoéw zajeC integracyjnych, co bylo wyraznie podkreslone
na samym poczatku. Chodzilo nam o odczytanie koncepcji tego wziete-
go do analizy programu (jako przykladu praktyki pedagogicznej). W jego
konstrukcje jest wpisane okreslone podejsScie do prowadzenia zaje¢. Inte-
resuje nas zatem projekt zarzgdzania zajeciami przez prowadzgcego, za-
kreslony w planowanych zajeciach obszar jego roli (nie oceniamy, czy ten
projekt jest dobry, czy zly).

Wyraznie w koncepcje zaje¢ wpisane jest zachowanie nauczyciela, kt6-
ry, aby wyzwoli¢ zréznicowane formy aktywnosci, a takze je odpowiednio
podtrzymywac i ukierunkowywaé, przywiazuje szczeg6lng wage do sto-
sowania metod pracy. Chodzi o te z nich, ktére akurat moze nie stwarzajg
dzieciom warunkéw do autonomicznych decyzji dotyczacych wlasnych
dziatan czy do wypowiadania wtasnych sadéw o réznych nurtujacych je
problemach, ale za to pozwalaja zrealizowaé¢ zabawy w sposéb plynny,
bezpieczny, efektywny i atrakcyjny, dostarczajac uczniom nowych do-
Swiadczen, dajac przy tym poczucie satysfakcji i sukcesu z przekraczania
aktualnych mozliwosci.

Sam przebieg takich zaje¢ opartych o ten rodzaj zadan (¢wiczen ru-
chowych) bedacych zrédiem doswiadczen edukacyjnych musi by¢ zor-
ganizowany wokot regut (i Scistego ich przestrzegania). Regutly, co bylo
wielokrotnie zaznaczane, pozwalajg uczestnikom zaje¢ sprawnie i sku-
tecznie dzialaé.

Odpowiednie zarzagdzanie zajeciami ruchowymi o okreslonej struktu-
rze spoleczno-organizacyjnej wymaga tez, aby szczegblng wage przywia-
zywac¢ do wszystkich faz zaje¢ (stad decyzja jest po stronie prowadzacego
dotyczaca struktury zaje¢ — rozlozenia zadan w czasie, jakim dysponuje).

Wszechwladno$é w tym znaczeniu jest wartoSciowym sposobem opty-
malizacji przebiegu realizowanych przez dzieci zadan i maksymalizacji
uzyskiwanych efektéw. Dzigki niej dzieci moga zdobywaé ukierunkowa-
ne, sensownie zaplanowane do$wiadczenia pod opiekg osoby prowadzg-
cej?’. Wlasnie przez pewng autorytarno$¢ nauczyciel dla uczestnikéw
planowanych zaje¢ ruchowych ,tworzy przestrzen do dziatania”, dziata-
nia organizowanego w zlozonych kontekstach (Basifiska 2011, s. 457).

Efektywnos$¢ jego poczynan, zgodnie z przyjeta przez niego rolg (or-
ganizatora aktywnosSci dzieci), wymaga od dzieci podporzadkowania sie

2l Kierowanie, wyznaczanie okreslane jest jako przejaw stylu o charakterze kierow-
niczym, przeciwstawianego stylowi wyzwalajacemu. O wartoSciowaniu negatywnym
tego stylu czytamy w wielu pracach pedagogicznych (zob. Basinska 2011, s. 457; Par-
czewska 2011, s. 418), jak i psychologicznych. Dobry nauczyciel - jako stymulujacy rozwéj
—powinien by¢, zdaniem Marii Kielar-Turskiej (1992, s. 28-37) niedyrektywny, powinien
realizowaé zasade dwupodmiotowos$ci w nauczaniu.
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dorostemu, a interakcja jest oparta na systemie zewnetrznych, zaplano-
wanych przez nauczyciela aktywnosci??, co nie musi zagrazac¢ realizacji
zasady dwupodmiotowo$ci w nauczaniu.

W opracowaniach dotyczacych komunikacji spotykamy opisy odmien-
nych jakosciowo kompetencji odnoszacych sie do ré6znych jakosciowo sy-
tuacji kontaktu. Porozumiewanie si¢ w sytuacji zadaniowej wymaga od-
nalezienia sie we wspdélnie konstruowanym planie dziatan (Jakubowska
1996, s. 34). Specyfika zadan (¢wiczen ruchowych) wymaga komunikacji
pozycjonalnej: udzielania instrukcji, wydawania polecen dla osiggnigecia
celéow (wspoblnego wykonywania zadania), bo one porzadkujg tok zajecia
i utatwiajg dynamiczne przejScie do nastepnej zabawy. Wspoéidziatanie?®
z definicji oznacza podjecie sie¢ Swiadomie wykonania jakich$ czastko-
wych dziatan podporzadkowanych temu celowi, czyli uznanie swojej roli,
a takze odpowiedni sposéb komunikowania sig, ktéry Jadwiga Lubowiec-
ka (2011, s. 377) okresla ,kompetencja sprawczo-instrumentalng”.

Inspirowanie dzieci do aktywnoSci przez nauczyciela za pomocg zadan
ruchowych jest tutaj wybrang $§wiadomie droga rozwijania kompetencji
wspoldziatania metodami zorientowanymi na zadanie. Jest préba przeto-
zenia koncepcji, planu na jezyk codziennej praktyki edukacyjnej. W tym
Swietle analiza programu prowadzi do wniosku, ze prowadzacy buduje
poprzez stabilng strukture zaje¢ miejsce, gdzie dzieci moga bezpiecznie
i efektywnie zdobywa¢ dos$wiadczenia. Zarzadza czasem ucznidéw, wy-
znacza ich dzialania, stawiajac je czesto ponad inne wydarzenia czy nie-
przewidziane sytuacje. Teresa Parczewska (2011, s. 400) pisze: ,brak wy-
raznie sprecyzowanych regut moze powodowaé, ze doSwiadczang przez
ucznia rzeczywisto$¢ szkolng bedzie cechowala przypadkowos¢ i cha-
otycznosc¢”.

22 Badano styl pracy nauczycieli wychowania przedszkolnego w roku szkolnym
2008/2009. W badaniach sondazowych wzielo udzial 255 nauczycieli, natomiast pod-
miotami obserwacji bylo blisko 40% respondentéw. Obserwacji podlegata aktywnosé
nauczyciela w réznych edukacyjnych sytuacjach (dokonywania wyboru prac plastycz-
nych na wystawe, nadawania nazwy wystawie, rozwigzywania przez dzieci proble-
mow). Okazalo sig, ze styl kierowniczy ujawnia sig¢ najbardziej podczas czynnoSci or-
ganizacyjnych, przygotowujacych do pracy lub zabaw (np. tworzenia przez dzieci grup
dwu- i czteroosobowych). Podczas tworzenia zespoléw ponad jedna trzecia badanych
nauczycieli sama dobiera dzieci w pary lub do czwérek, ok. 15% poleca, by odliczyly do
2 lub 4, a state grupy preferuje 2% (Iacznie te techniki stosuje wiecej niz polowa bada-
nych - 53,6%) (Parczewska 2011, s. 417, 420). Przyjeto zalozenie, ze wskaznikami stylu
kierowniczego sa: dobor dzieci do par przez nauczyciela, odliczanie (do 2 lub 4), statos¢
par. Styl wspierajacy cechuje spontaniczne tworzenie grup (tamze, s. 417).

2 Autorka zaznacza, w praktyce pedagogicznej sytuacji edukacyjnych uczacych
dzieci wspéldziatania jest naprawde niewiele. Stad malo wiemy, jak radza sobie dzieci
w sytuacjach edukacyjnych, gdy otrzymujg zadanie od nauczyciela i muszg podporzadko-
wac swoje dzialania z géry okreslonemu celowi i wspélnym dzialaniom z réwiesnikiem.
Maja tez Swiadomos$¢, ze ich dzialanie podlega ocenie nauczyciela i réwie$nikéw (Lubo-
wiecka 2011, s. 389).
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Specyfika analizowanych tu zaje¢ polega tez na tym, ze regul funk-
cjonowania (wymogéw zadania), ktérych przestrzeganie obowiazywa-
lo wszystkich uczestnikéw, byto bardzo duzo.

Warto zaznaczy¢, ze sama sytuacja realizacji zadania (¢wiczenia) za-
wsze zawiera kilka etapow, podczas ktorych nastepuje przekaz tresci so-
cjalizacyjnych na temat regut funkcjonowania (z zaznaczeniem roli pro-
wadzacego):

1) czynnos$ci organizacyjno-porzadkowe — polecenia prowadzacego
odnoszg sie do zajecia miejsca na sali (prowadzgcy poleca, aby
dzieci stanely lub usiadly w okreslonym miejscu, np. na dywanie,
albo same wybraly sobie miejsce; polecenie okresla tez, w jakim
uktadzie przestrzennym (np. w kole, w szeregu, frontem) i osobo-
wym (w parze, w trojkach); polecenie okresla tez, jakie nalezy przy-
ja¢ prawidlowe pozycje wyjsciowe do réznych ¢wiczen;
precyzyjne oméwienie zasad (regul) — wyjasnienie, na czym pole-
ga zadanie (prowadzacy tlumaczy dzieciom zasady zabawy; przed-
stawia ¢wiczenie w kategoriach oczekiwan, sekwencji czynno$ci);
kontrola poprawno$ci wykonania zadania i przestrzegania
ustalonych zasad?* (prowadzgcy ocenia poprawnos$c¢ i jakoS¢ wy-
konywanych ¢wiczen oraz stopien realizacji celu ¢wiczenia; dzieci
w trakcie zaje¢ wykonujg bowiem okreSlone zadania, a ich wyniki
sg na biezgco analizowane przez nauczyciela);
podsumowanie zabawy — w tej czeSci poza komentarzem dotycza-
cym stopnia realizacji celu éwiczenia nastepuje ustalanie wyniku
toczacego sie wspotzawodnictwa (rzeczowe i przekonujace uzasad-
nienie werdyktu).

W Swietle metodyki prowadzenia zaje¢ ¢wiczenia i gry ruchowe maja
by¢ wesolg i radosng zabawa, bez upominania, musztrowania i karcenia.
Zaleca sie tez wykorzystanie tych sytuacji jako tzw. momenty wycho-
wawcze (odwaga, opanowanie, doktadnos¢ i odpowiedzialnos$é, godzenie
sie z przegrana, szacunek do przeciwnika)?s.

2

-

3

—

®

24 Spotykamy zalecenie systematycznego prowadzenia obserwacji i analizowania
zachowania dzieci m.in. w pracy: E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska: Nauczycielska
diagnoza gotowosci do podjecia nauki szkolnej. Centrum Edukacji Blizej Przedszkola,
Warszawa 2012. Autorki wskazujg nauczycielom kierunek obserwacji aktywnos$ci rucho-
wej dziecka — jest nim ustalenie réznic miedzy dzie¢mi w obrebie:

— wrazliwosci na obecnos¢ innych dzieci — niezwazanie na nikogo, wspdéipracowanie

z réwiesnikami, pomaganie innemu dziecku, gdy ono tego potrzebuje;

— sprawnos$ci ruchowej w zakresie: chodzenia na palcach, stopa za stopa i na czwo-
rakach, przechodzenia po réwnowazni, skakania na jednej nodze i rzucania do
celu.

%5 Wiecej ruchu dla maluchéw. Program aktywnosci ruchowej. Oprac. przez zespol

pod kier. Marioli Szczepanskiej. Program wydany przy udziale WOKiS Urzad Miasta
Stupsk, s. 91 12.
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Omoéwione etapy ¢wiczenia to momenty w trakcie zaje¢, gdy prezen-
towane sg reguly odnoszace sie do sposobu realizacji zadania w grupie.
Dodatkowymi sytuacjami sluzacymi uczeniu sie regul byly zdarzenia
o charakterze zakl6cenia, gdy zachowanie ktéregos z uczestnikow zajec
zaburza przebieg zabawy. Takie sytuacje problemowe (trudne dla uczest-
nikoéw zajeé) sa momentem, gdy dzieci oraz nauczyciel poprzez swoja re-
akcje odwotujg sie do jakiej$s reguly odnoszacej sie do funkcjonowania
w trakcie zabawy. To one ukazujg, ze nie wszystkie tresci socjalizacyj-
ne odnoszace si¢ do funkcjonowania w trakcie zabawy sg prezentowane
w sposob jawny, wprost, albo znajduja sie one w obszarze metazasad. Sta-
wianie granic jest wlasnie tym momentem, gdy komunikuje sie uczest-
nikom zajeé, czego nie mozna robi¢. Nie zawsze po tej reakcji nastepuje
precyzyjne wyjasnienie, jak co$ robi¢ nalezy. Mamy tu sekwencje: ztama-
nie reguly — stawianie granic. Rzadziej spotykamy sekwencje: ztamanie
reguly — stawianie granic — przedstawienie reguly.

Wazne jest poznanie, jak sie te reguly ujawniaja, jakie sie reguty ujaw-
nily, jak reguly dzieci odczytuja w danej zabawie i jak ich przestrzegaja,
a takze jak podchodza do sytuacji, gdy ktos regut nie przestrzega. Warto
analizowac¢ zabawy i zajecia z punktu widzenia regul takze pod katem
tego, jaki jest obszar elastycznosci regul, inaczej méwiac — jak elastyczna
jest dana zasada, jakie dopuszcza indywidualne sposoby funkcjonowania
dziecka. Wymaga to badan na konkretnych zdarzeniach.

Umiejetnos$¢ funkcjonowania wediug regul w dziataniu o charakterze
zadaniowym jest znaczaca dla socjalizacji dziecka. Przestrzeganie ustalo-
nych zasad jest nie tylko gwarancjg bezpiecznej i zgodnej zabawy. Wsp6i-
dzialanie w sytuacjach o charakterze zadaniowym w grupie formalnej
jako podporzadkowanie sig i sprostanie zasadom (wpisanym w te sytuacje
mocno sformalizowane) jest waznym do$wiadczeniem socjalizacyjnym.

W nastepnym podrozdziale chcialyby$Smy pokazac, jak reguly te naby-
wa konkretne dziecko (uczestnik zaje¢ zrealizowanych wedlug zaprojek-
towanego programu) oraz jak przebiega trening socjalizacyjny w praktyce.

3.2. Opanowanie regut przez dziecko — analiza
procesu socjalizacji (nauki regut)

Jak pokazaliSmy w poprzednim podrozdziale, uczestniczenie w danym
typie ¢wiczen (zadan) wymaga opanowania innego zestawu regut i bez-
wzglednego podporzadkowania sie im. Uczestnicy analizowanych zajec¢
muszg funkcjonowac w §cistych ,ramach” regul. Ich przyswaojenie jest ko-
niecznym warunkiem uczestnictwa, gwarantuje skuteczne dziatanie.
ZaznaczyliSmy takze, ze trening socjalizacyjny (nauka regul) odby-
wa sie poprzez uczestnictwo w zdarzeniach — sytuacjach wspotdziata-
nia w grupie (poprzez instrukcje, nasladowanie). Ponadto wdrazanie do
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funkcjonowania zgodnie z regulami wspoéldziatania w grupie odbywa
sie na réznych etapach realizacji ¢wiczenia (a/ czynnoSci organizacyjno-
-porzadkowe, b/ przedstawienie zasad zabawy, ¢/ czynnoSci kontrolne,
d/ podsumowanie ¢wiczenia) oraz w sytuacjach zaki6cenia przebiegu za-
bawy (gdy kto$ regul nie przestrzega).

Analiza konkretnych zdarzen pozwala zobaczyé¢, jak nastepowato przy-
swojenie regul w procesie socjalizacji konkretnego dziecka (Adasia). Mo-
zemy zobaczy¢: jakie — wraz z uplywem czasu — zachodzily zmiany w jego
sposobie uczestniczenia w zadaniach (wskazujace na opanowanie regut)
1 jakie etapy tego procesu sie uwidaczniajg oraz jakie sposoby socjalizowa-
nia dziecka badz autosocjalizacji byly skuteczne, gdyz pozwolily ostatecz-
nie przyswoi¢ reguty. Innymi stowy, w tym podrozdziale chcemy pokazac,
na jakich poziomach uczestniczyl! Adam w zaleznosci od typu zadania, jak
to sie zmienialo w czasie i jakie mechanizmy o tym decydowaty.

Z tego wzgledu analiza danych zgromadzonych w trakcie obserwacji za-
jec jest ukierunkowana na przesledzenie dzialan pedagogicznych z punk-
tu widzenia trudnosci dziecka we wilaczaniu sie we wspdlng aktywnosé
grupowa (w trakcie zaje¢ wymagajacych wspéidziatania ich uczestnikéw).
Przy czym sam problem niemoznosci sprostania zasadom (wymaganiom)
zadania przez dziecko i jego przyczyny nie sg tu z tej perspektywy istotne.
Istota procesu socjalizacji jest opanowanie zestawu regul. Zatem intereso-
wac nas bedzie gtéwnie to, jak do tego dochodzi i co sie dzieje, gdy Adam
regul nie przestrzega — jak podchodza do tego inni uczestnicy (réwiesni-
cy) i co robi prowadzacy zajecia nauczyciel, czuwajac nad tym, aby proces
uczenia regul u Adama szed! w wyznaczonym kierunku.

Zakl6cenia przebiegu zabawy z tego powodu sg doskonatym labora-
torium do obserwacji, opanowanie jakich zasad gwarantuje skuteczne
dziatanie. Sytuacje zakl6cenia pokazujg granice tamania regutl (czy tez
granice dopuszczajgce indywidualne sposoby funkcjonowania dziecka
w trakcie tego typu aktywnosci), a takze jak dochodzi do korygowania
jego funkcjonowania w odniesieniu do sformulowanych zasad. Czyli jak
dziecko w interakcji z grupa i prowadzacym zajecia podporzadkowuje sie,
socjalizuje sig i jest socjalizowane.

Proces opanowania zestawoéw regul (ktére umozliwialy uczestnicze-
nie w danym typie ¢wiczen) u Adama powoli nastepowal, cho¢ w ogo6-
le byl znacznie utrudniony. Mamy tylko fragment tego procesu, ale na
tle innych dzieci jest on wyrazisty, trwa znacznie diuzej w czasie, jest
okupiony wielkim wysitkiem Adama i wszystkich uczestnikéw zaje¢. Nie
zakonczyt sie pelnym sukcesem, gdyz nie do konca chlopcu udaje sie opa-
nowac niektoére reguly.

Aby dowiedzie¢ sig, ktore reguly Adam opanowatl (realizuje), ktore
znajduja sie w strefie najblizszego rozwoju (prébuje realizowac, ale trzeba
je przypomnie¢, podtrzymac), a ktérych regut nie potrafi opanowac, ana-
liza zdarzeh powinna uwzgledniaé trzy poziomy funkcjonowania dziecka
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w sytuacjach wspétdziatania podczas grupowych ¢wiczen (zabaw) rucho-
wych:

- sytuacje, w ktérych Adam funkcjonuje zgodnie z regulg (przestrze-

ga regutl dla wszystkich uczestnikow);

— sytuacje, w ktorych te reguly muszg by¢ przypominane, egzekwo-

wane;

— sytuacje, w ktéorych mimo przypominania i prezentowania reguty

Adam nie umie jej uzyc¢?s.

Przypomnijmy jeszcze, ze kazde zajecia skladaly sie z tych samych
czeSci: na poczatku bylta prowadzona krétka rozgrzewka w ustawieniu
W rozsypce, nastepnie zabawy integracyjne w kole, kolejnym elementem
zaje¢ bylo ¢wiczenie ukladu tanecznego, potem zabawy w parach (wy-
znaczonych przez prowadzacego lub ustalonych przez dzieci), na koncu
zaje¢ pojawialy sie ¢wiczenia oddechowe i relaksacyjne (podobnie jak na
poczatku zaje¢ w uktadzie frontalnym).

Zajecia zasadniczo wymagaly wspéldziatania ich uczestnikéw w ob-
szarze wyznaczonym przez Sciste reguly formalne. Jednak reguly doty-
czgce dzialan w ramach poszczegdlnych éwiczen (na réznych etapach za-
je€) maja rézny poziom komplikacji, o czym byla mowa w poprzednim
podrozdziale. W ¢wiczeniach realizowanych w rozsypce (uklad frontal-
ny) mamy znacznie prostszy zestaw regul niz w ¢wiczeniach w kole czy
w parze. Stad opanowanie ich jest dla Adama latwiejsze. Przyjrzyjmy sie
jednak, jak to sie dzialo (jak przebiegata nauka regut jako proces).

Ukfad frontalny (na poczatku zajec)

Cwiczenia w ukladzie frontalnym zawsze wystepowaly jako pierwsze
zadanie. Zaraz po powitaniu i sprawdzeniu listy obecno$ci dzieci usta-
wialy sie w rozsypce przodem do prowadzgcego. Nastepnie prowadzacy
tlumaczyl zasady zabawy, po czym wigczatl muzyke i pokazywat kilka
ruchoéw, ktére dzieci miaty powtoérzyé. Zobaczmy, jak Adam nabywat wie-
dze i1 umiejetnosé funkcjonowania zgodnie z regutami niezbednymi do
uczestniczenia w tym rodzaju zadan, jaki byl wykonywany w ukladzie
frontalnym.

Po pierwsze, analizujgc zajecia nr 1, 2, 6, 8, 10, 12 napotykamy sytu-
acje, w ktorych zachowania Adama utrudniajg innemu dziecku realizacje
¢wiczen. Te utrudnienia majg rézne przyczyny. Przede wszystkim trud-
nosci Adama dotycza podporzadkowaniu swoich ruchéw instrukcji — za-
jecia nr 1 i czeSciowo zajecia nr 2.

% Warto zaznaczy¢, ze obserwacje obejmuja 3 miesigce (13 zajeé) w drugim seme-
strze roku szkolnego, czyli w drugiej polowie uczestniczenia w tej grupie w ramach tych
zaje¢. Dzieki temu widac jeszcze wyrazniej, czego mial sie nauczy¢ (jakie reguly miat
znac), a jak funkcjonuje w zajeciach, pomimo uczestniczenia w nich przez okres ponad
pol roku (jak wspoélpracuje, jak wchodzi w interakcje).
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Podobnie podczas zaje¢ nr 10 chlopiec na skutek trudnosci w sprosta-
niu zasadom ¢wiczenia kopie niechcacy kolezanke. We wszystkich tych
przypadkach dzieci z niechecig reagujg na zachowania Adama i odwotuja
sie do doroslego z oczekiwaniem na wprowadzenie zmiany w ich sytu-
acji. Zachowania doroslego zawierajg przede wszystkim przypomnienie
regul i konkretne wskazania dla Adama dotyczace tego, co ma robic¢ (a nie
tego, czego nie ma robié¢). Podczas zaje¢ nr 6 pojawia sie sytuacja, w kto-
rej utrudnienie powstaje na skutek celowego dziatania Adama (chtopiec
,zaczepia” kolezanke poprzez nasladowanie jej ruchéw ,papugowanie”).

Podczas zaje¢ nr 8 1 12 widzimy, ze chlopiec podejmuje proby wykona-
nia zadania, ale ma z tym zbyt duze trudnosci i w koncu zaprzestaje prob.
Na pytanie dorostego, co sig¢ stato, dlaczego nie ¢wiczy, Adam odpowiada:
,Nie umiem tego zrobi¢”. Podczas zaje¢ nr 8 osoba dorosia sama udzie-
la chtopcu wsparcia — proponuje mu, zeby powtarzat ruchy razem z nig,
a w zajeciach nr 12 taka wypowiedz Adama powoduje odmienne dziala-
nie dorostego, prosi on inne dziecko o udzielenie mu pomocy w wykona-
niu ¢wiczenia — mamy tam przyklad uczenia Adama przez rowiesnika, jak
dane ma zrobi¢ zadanie.

Zajecia nr 10 zastugujg na wyjatkowg uwage, tu tez mamy sytuacje,
w ktorej chlopiec z powodu niezgrabnych ruchéw traca (kopie) kolezanke,
ale od razu moéwi, ze nie chcial jej uderzyé. Tu pojawia sie druga trud-
no$¢, kolezanka nie dowierza mu. Adam przesuwa sie dalej i kontynu-
uje ¢wiczenie. W trakcie tego zdarzenia podporzadkowat sie dwoém regu-
lom (wykraczajacym poza samo ¢wiczenie): przeproszenie, zapewnienie
o przypadkowosci zdarzenia oraz ustawienie sie tak, aby nie przeszka-
dza¢ innym podczas ¢wiczenia.

Te zajecia nr 1, 2, 6, 8, 10, 12 najwyraziéciej ukazujg zmiany w umie-
jetnosciach Adama, odnoszace sie do podejmowania prob funkcjonowania
W przestrzeni razem z innymi oraz realizacji ¢wiczen, nawet wtedy, gdy
sprawiajg mu trudno$¢, a takze, co bardzo wazne, do poinformowania
o napotykanych trudnosciach i przyjmowania pomocy. Zachowania dzie-
ci, ktore zetknely sie ze skutkami trudnosci Adama, tez ulegly zmianie,
od poczatkowo stosowanego dzialania konfrontacyjnego polegajacego na
zwracaniu sie¢ do doroslego ze skargg, do wyrazania pewnej nieufnosci,
ale bez konfrontacji. Na dorazng prosbe dorostego pojawia sig tez udziele-
nie pomocy w postaci uczenia, jak wykona¢ konkretne éwiczenie.

Po drugie, bioragc pod uwage zajecia nr 3, 5, 7 i 9, mozemy zauwa-
zy¢ inne zjawisko, osoba dorosta w tych zajeciach zarzadza zajmowaniem
miejsc przez dzieci, wskazujac, gdzie ktore z nich ma sig¢ ustawi¢. W opi-
sie tych sytuacji nie znajdujemy zdarzen wskazujacych na trudnosci po-
jawiajace sie w trakcie realizacji tej grupy ¢wiczen. Mozna tez zauwazy¢,
ze dorosly przeplata sytuacje, w ktérych dzieci same decyduja o zajmo-
wanym miejscu do ¢wiczen z sytuacjami, w ktérych on zarzadza sposo-
bem rozmieszczenia dzieci. Pozwala to dzieciom na zdobycie pewnych
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konkretnych doswiadczen dotyczacych korzystnego usytuowania w prze-
strzeni konkretyzujacych regule ,nieprzeszkadzania”.

Po trzecie, na zajeciach nr 4, 8 i 11 mamy do czynienia z trzecim ro-
dzajem sytuacji, a mianowicie wylgczaniem chtopca z dziatan realizowa-
nych przez grupe, chiopiec albo ich nie podejmuje (zajecia nr 4 i 11), albo
po kilkukrotnych niepowodzeniach odiacza sie od grupy (zajecia nr 8). Za
kazdym razem sytuacja ta jest odnotowywana przez osobe dorosta po-
przez zwrocenie sie do chlopca z zapytaniem oraz udzieleniem zgody na
chwilowe wylaczenie sie z aktualnie realizowanych przez grupe zadan.

Najbardziej rozbudowany dla omawianego chtopca byt obszar zdoby-
wania doSwiadczen w konfrontowaniu si¢ z trudnoSciami. Ulatwieniem
dla niego i dla grupy bylo wlaczenie sie¢ od czasu do czasu osoby dorostej
w bardziej dyrektywny sposéb zarzadzajacej organizacjg sytuacji (wy-
znaczanie miejsc). Réwniez element indywidualizacji, chwilowe zezwa-
lanie chlopcu na wylaczanie z dziatan, moglo zapobiegaé przecigzeniu
trudnosciami i utrzymac che¢ chlopca do podejmowania dalszych prob.

Wydaje sie wazne zwrécenie uwagi takze na pewne szczego6ly zda-
rzen, ktére pokazujg, jak doszlo do tego, ze Adam jednak wdrozyt sie do
przestrzegania zasad, np. ustawienia sie w rozsypce. Podczas rozgrzewki
regula ta jest potrzebna po to, by bylo mozna wykonywac dalsze zada-
nia. Dla Adama ta regutla jest trudna regulg i on w rézny sposéb sie z nig
mocuje. Popatrzmy, jak przebiega proces socjalizacyjny i jak prowadzaca
wprowadza zasade nieprzeszkadzania innym dotyczacg ustawienia sie,
jak wtlacza ja w zestaw regut, ktére muszg by¢ opanowane.

Przypomnijmy, ze podczas pierwszych i drugich zaje¢ dochodzi do
przepychania miedzy dzie¢mi, konflikt w obu przypadkach odnosi? sie
do nieprzestrzegania reguly ustawienia sig¢ do uktadu frontalnego (trzeba
sig ustawic¢ tak, zeby innym nie przeszkadza¢). Inne dziecko daje Ada-
mowi sygnat przekroczenia granicy (przesun sig, zastaniasz). W obu zda-
rzeniach Adam te regule tamat, zapewne po to, by uzyskaé cos dla niego
wartosciowego, czyli znalezienie sie w pierwszym rzedzie (gdzie mozna
dobrze widzie¢ prowadzacego pokazujacego ruchy).

W obu zdarzeniach prowadzacy nie komentuje tego, ze Adam tej re-
guly nie przestrzega, tylko egzekwuje jej przestrzeganie jako reguly nad-
rzednej i bezwzglednie wymaganej. W pierwszej sytuacji prowadzaca
mowi Adamowi, co on ma zrobi¢ (tu i teraz, w tej sytuacji). Nauczyciel-
ka podchodzi do Adama i pojawia sie polecenie zawierajgce wyznaczenie
granic typu ,zréb to, co ja ci méwie” (,stan w drugim rzedzie”). W drugiej
sytuacji zasade ustawienia sie prowadzaca wprowadza juz jako regule
obowigzujaca. Wyltacza muzyke i moéwi do wszystkich uczestnikéw: ,Pro-
sze ustawic sige tak, by nikomu nie przeszkadzac¢”. Tym samym przekazuje
ogblna regule: tak macie sie ustawié (wy), poczekam teraz chwile, zeby-
Scie (wy) mogli sig¢ ustawié, czyli poczekam, az (wy) te regule zrealizuje-
cie. I Adam na ten przekaz reaguje jako na regule, podporzadkowuje sie
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regule. Adam sie dowiedzial, ze jezeli jest w konflikcie z kolezanka o to
samo miejsce (staneli ,za ciasno”), to trzeba ustawic sie tak, aby nikomu
nie przeszkadzac. Na pierwszych zajeciach Adam dowiedziatl sig jedynie,
co ma zrobi¢ (ze on ma stana¢ tu, w wyznaczonym miejscu), a na drugich
dowiedzial sie, ze to jest regula.

W obu sytuacjach nastgpito ztamanie reguly. Przy czym zostala zla-
mana regula, ktérg nauczycielka uwazala za wazng. Widzimy jednak
roéznice: w pierwszej sytuacji prowadzgca zastosowala inng technike
rozwigzywania konfliktu — zachowala sie jakby ,jeden na jeden” (raz sie
zdarzylo - to powiedziala, jak to trzeba rozwigzac), w drugiej sytuacji po-
kazala, ze to jest regula (obowiazujaca wszystkich, obowigzujaca zawsze)
i regula musi by¢ zrealizowana (tu rzadzi ta regula). Prowadzaca w sy-
tuacji tamania reguly niejako ,zatrzymalta” zdarzenie (przerywajgc ¢wi-
czenie) i przekazala komunikat, kierujac go do wszystkich: reguta brzmi
tak i macie jg wykona¢ (nie ma zabawy, regula jest rzecza Swietg — idzcie
na swaoje miejsce, poczekam chwile, az sig ustawicie, wtedy zaczniemy
zabawe).

W czasie zaje¢ nr 4 nauczycielka wraca do ustawienia dobrowolnego
i mamy tu ciekawe do analizy zdarzenie, kiedy Adam nie ustawia sig ra-
zem z dzie¢mi, ale siada z boku (bawi sig). Prowadzacy podejmuje probe
wyegzekwowania przestrzegania reguly: ,Adam ustaw sig¢ obok innych
dzieci, zaczynamy zajecia”. Adam wyjasnia, ze nie ma ochoty i otrzymuje
zgode na czasowe wycofanie sie.

Zajecia nr 5 to przyklad, gdzie prowadzaca ponownie dyryguje reali-
zacjg, wyznaczajac dzieciom miejsca. To zdarzenie réwniez przebiega
bez zaklécen, podobnie jak podczas zaje¢ nr 3. Chlopiec stoi w pierw-
szym rzedzie posrodku sali i to miejsce (atrakcyjne dla niego) zostato mu
wyznaczone.

Podczas zaje¢ nr 6 mamy zdarzenie, ktére pokazuje, ze regula nadal
nie jest opanowana przez Adama. Ustawienie znowu ma charakter do-
browolny i Adam nadal tamie regutle, ale robi to juz Swiadomie, nie dlate-
go, ze sie przepycha do przodu (do pierwszego rzedu), potracajac innych,
ktoérzy przeszkadzali mu w ustawieniu sie w pierwszym rzedzie. Adam
staje za dziewczynka, blisko za jej plecami — przedrzeznia, ale tez prze-
szkadza (bo dziewczynka zgda, aby stangt dalej: ,Przesun sig, nie moge
¢wiczyc¢!”). Adam na to reaguje tak, jakby nie widzial, jakby to robil nie
w pelni Swiadomie (jakby moéwi: ,ja nic nie robie, nie przeszkadzam”).
Zamiast stang¢ na swoim miejscu, drazni sie z Zuzig. On zaakceptowat
regule. Jednakze tamie ja Swiadomie. On tutaj lamie dwie reguly — nie
stucha polecenia prowadzacej (regula naczelna - jego aktywnos$é ma by¢
aktywnoScig inicjowang przez osobe prowadzacg) i nie podporzadkowuje
sie tej regule ustawienia sie, ze oni majg zaja¢ miejsca. Mozna sie zasta-
nowi¢, czy nie sprawdza w ten sposéb mocy reguly (co jest zjawiskiem
czestym na wczesnych etapach jej przyswajania).
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Zajecia nr 7 przebiegaja bez zakl6cen. Nauczycielka ponownie zarzg-
dza regula, wyznacza Adamowi miejsce w pierwszym rzedzie. Podczas
zaje¢ nr 8 Adam ustawil si¢ juz bez problemu, mimo ze jest uktad do-
browolny. Regula jest wiec przez niego przestrzegana. Na zajeciach nr 9
nauczycielka znowu wyznacza dzieciom miejsca (Adam staje w drugim
rzedzie na Srodku sali). Kolejne zajecia (nr 10 i 11) pokazuja, ze Adam te
regule juz przyjatl i ustawit sie bezkonfliktowo do uktadu frontalnego do-
browolnego. Przy czym na 11 zajeciach chlopiec zajmuje miejsce na koncu,
w ostatnim rzedzie. Utrudnia mu to uczestniczenie w zadaniach (wychyla
sig, staje na palcach, zeby zobaczy¢ ruchy prowadzacego). Podczas zajec
nr 12 i 13 prowadzaca wyznacza miejsce. Tym samym do konca zaje¢ za-
rzadza tg regulg dyrektywnie, wskazujac gdzie kto ma stana¢.

Podkreslmy, ze prowadzaca rezygnuje z dobrowolnosci (nie z reguty,
tylko z dobrowolnosci polegajgcej na tym, ze dzieci ustawiajg sie tam,
gdzie chcg). Tym samym dyryguje realizacja, narzuca, za nich te regule
realizuje. Tak jakby nie miata zaufania do tego, ze Adam czy inne dzieci
te regule zrealizujg i te regule zmienia w dzialania dyrektywne. Moz-
na powiedzie¢, ze te regule (nieprzeszkadzanie) prowadzaca uznaje za
konieczng, natomiast postrzega te grupke uczestnikéw (nie tylko Ada-
ma) jako grupke, ktora sie tg regula jeszcze sie nie postuguje. Poniewaz
wystepuje lamanie tej reguly, w zwigzku z tym nauczyciel do konca za-
je¢ zarzadza nig dyrektywnie, wskazujac gdzie kto ma stangé¢. Jest to
korzystna strategia, zdarzenie przebiega bowiem bez zaklécen, reguta
jest realizowana. Jednym slowem Adam si¢ podporzadkowuje regule, ale
widzimy, ze postuguje sie nig, gdy osoba dorosta poleceniami z zewnatrz
zarzgdza ustawieniem dzieci (calej grupy), co ogranicza ustawienia po-
tencjalnie kolizyjne.

Prowadzaca jeden raz zada podporzgdkowania sie, gdy chlopiec nie
reaguje na polecenie ustawienia sie (,Adam, ustaw sie obok innych dzie-
ci, zaczynamy zajecia!” — zajecia nr 4, rozgrzewka), jednak sie wycofuje
i zgadza sie na to, by Adam bawil sig klockami. Adam dowiaduje sig tu, ze
moze ,nie chcie¢” bra¢ udziatu w jakims$ ¢wiczeniu.

Wielokrotnie nauczyciel naprawia sytuacje zakiocenia w trakcie re-
alizacji ¢wiczenia, przywolujac regule ustawienia sig. Raz kieruje polece-
nie do grupy (zostancie na swoich miejscach i nie podnos$cie sig¢ — zajecia
nr 2; pozostaficie na miejscach — zajecia nr 7), czeSciej do poszczegdlnych
dzieci, tych, ktére w interakcji z Adamem nie mogly ukonczyé ¢wiczenia.
Prowadzacy w takiej sytuacji anulowat ¢wiczenie i dawat im szanse wy-
konania go jeszcze raz, zaczynal jednak od ustawienia (méwi do Wiktorii,
aby wrécila na swoje miejsce i zajeta sie wykonywaniem ¢wiczenia — pod-
czas zaje¢ nr 5; wydaje Oli polecenie, aby wrocita na miejsce i dokonczylta
¢wiczenie — zajecia nr 9). Adam tylko raz dostaje takie polecenie (wrdé
na swoje miejsce — zajecia nr 11). Sg to sytuacje, w ktorych Adam uczy sie
reguly — dowiaduje sie, ze kontynuacja zabawy po przerwie (zakt6ceniu)
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wymaga pozostania na miejscu lub wrécenia na miejsce, i dopiero po wy-
konaniu czynnos$ci pojawia sie sygnat ,bawimy sie dalej”.

Podsumowujac, Adam te regule podstawowa jednak opanowal. Staje
poprawnie, jest w grupie. Na zajeciach nr 8, 10 i 11 (na poczatku zajec)
samodzielnie ustawia sie i nie trzeba mu reguly powtarza¢ ani ingero-
wac, gdyz on jej przestrzega bez zaki6cen. W przypadku zakldcenia, jakie
wywoluje nieprzestrzeganie reguly (zajecia miejsca), nauczyciel jedynie
egzekwuje i przypomina regule: kazdy staje na swoim miejscu (i tam ¢wi-
czy), czyli ustawiamy sie obok innych, nikomu nie przeszkadzamy. Pro-
wadzacy nie komentuje tego, ze Adam tych regul nie przestrzega, tylko
egzekwuje ich przestrzeganie poprzez polecenie dotyczgce ustawienia sig
(z informacja dotyczacag swoich oczekiwan). Prowadzacy tez nie wskazat,
w jakim miejscu Adam ma stang¢ i obok ktérych dzieci.

Znacznie trudniej przychodzi mu opanowanie tego, co trzeba dalej re-
alizowac¢ na podstawie tej reguly, czyli przestrzeganie regut dotyczacych
czynnosci. Tu sie pojawiajg trudnosci. Chodzi o druga naczelng regule,
regule podporzadkowania swoich czynnosci — zarzgdzania ruchami ciata
wedlug instrukcji, podczas aktywnosci pobudzajacych oraz wyciszaja-
cych. Przeanalizujmy na konkretnych zdarzeniach, jak przebiega proces
socjalizacyjny i jak prowadzaca wprowadza zasady dotyczgce uczestnic-
twa w dziataniu grupowym, jak wtlacza je w zestaw regul, ktére musza
by¢ opanowane.

Zarzadzanie ruchami ciala podczas zadan realizowanych w ukiadzie
frontalnym wymaga innych kompetencji od uczestniké6w niz w czasie za-
baw w kole czy w parach. Rozgrzewka na og6l nie zawierata trudnych za-
dan ruchowych. Dzieci nasladowaly prowadzacego (stojacego przed nimi
na $rodku sali). Z opisu wiemy, ze bylo to kilka prostych ruchéw. Nie
byla tu wymagana perfekcyjna precyzja i koordynacja ruchéw, dostoso-
wanie ruchéw do tempa. ,Poprawnos$¢ wykonania” byla tu zasadg trudna
do egzekwowania, ale do jakiego stopnia byly akceptowane odstepstwa
od normy poprawnos$ci, nie wiemy. Prowadzacy mo6gt komentowac spo-
s6b wykonania ¢wiczenia przez dzieci (korygowaé, oceniaé), jednak jego
interwencje musialy by¢ adekwatne do wymagan wynikajgcych z zaba-
wowego charakteru zaje¢ i metodyki ich prowadzenia.

Adam na ogdét na kazdych zajeciach uczestniczy w rozgrzewce bez za-
ki6cen. Podczas zaje¢ nr 1, 2, 3, 5, 6, 7, 9, 11, 12 i 13 wykonuje wszystkie
¢wiczenia z duzym zaangazowaniem, wktadajgc wiele staran w to, by
realizowaé ¢wiczenia zgodnie z oczekiwaniami dotyczacymi poprawno-
Sci. Mamy podczas rozgrzewki tylko cztery sytuacje, w ktérych realizacja
¢wiczenia w ukladzie frontalnym ujawnia trudnosci dziecka.

Podczas zaje¢ nr 4 (w czasie rozgrzewki) Adam nie bierze udzialu
w ¢wiczeniu, nawet nie przystepuje do niego. Prowadzacy nie od razu
akceptuje to, ze Adam jest poza grupg i egzekwuje uczestnictwo, powo-
lujac sie na regule, przywoluje go przy tym imiennie (,Adam, ustaw sie
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obok innych dzieci, zaczynamy zajecia!”). Prowadzacy zgadza si¢ na wyj-
Scie Adama z grupy, jak tylko uzyskal wyjasnienie, w ktérym chlopiec
przedstawil mu swoje motywy, ze nie ma checi ¢wiczy¢. Zgadza sie jed-
nak chwilowo (,posiedz tutaj troche”).

Podczas zaje¢ nr 8 Adam réwniez nie bierze udziatlu w ¢wiczeniu
w czasie rozgrzewki, ale odejScie z grupy nastapilo w trakcie ¢wiczenia
(Adam do pewnego momentu byt zaangazowany, prébowal powtarzaé ru-
chy) i odejscie to zostalo spowodowane porazka. Adam nie daje rady -
nie pamiegta ruchéw, myli sie i dobrowolnie odchodzi z grupy. Podobnie
jak w ¢wiczeniu opisanym wczesniej prowadzgca powoluje sie na regule
ustawienia sie (nie wolno opuszcza¢ swojego miejsca), jednak nie egze-
kwuje jej, tylko dopytuje, co sie stalo. Gdy Adam otwarcie przyznaje sie
do trudnosci, prowadzgca proponuje mu, ze moze powtarzaé ruchy razem
z nig (bedziesz nasladowat). Adam nie przyjmuje oferty pomocy, ponow-
nie powolujac sie na doswiadczang trudnosé. Prowadzaca zgadza sie na
odejscie Adama z grupy (,Dobrze Adam, zostan tutaj”). Innymi stowy, on
widzi granice swoich mozliwosci, jest ich Swiadom i wycofuje sie (wyco-
fuje sie¢ na czas tej konkretnej zabawy). Prowadzaca zgadza sie, zgodnie
z regulg indywidualng, ze mozna odejs¢ z grupy.

Na zajeciach nr 10 mamy przyklad zdarzenia, ktére ukazuje, jak trud-
nos$¢ podczas zarzgdzania ruchami ciata moze by¢ ucigzliwa dla innych
uczestnikéw. Adam podczas wykonywania dowolnych ruchéw nogami
w rytmie muzyki kopie niechcacy stojaca obok Klaudie. Przeprasza ja
iwyjasnia, ze nie miatl intencji uderzenia jej, przesuwa sig, uwaza na swo-
je ruchy. Po chwili pojawia sie kolejny problem, mylg mu sie czesci cia-
la (podczas zabawy w ,odmrazanie” prowadzgcy wymienial cze$¢ ciata:
palce, dlonie, reka, tutéw, gtowa, na podany sygnat stowny i dzwiekowy,
czyli na komende i wlgczenie muzyki nalezalo wykonaé ruchy poszczegol-
nymi cze$ciami ciata). Adam znéw rezygnuje (przestaje ¢wiczy¢) i otwar-
cie przyznaje sie do trudnosci (,nie wiem, co mam robi¢”). Prowadzaca,
tak jak poprzednio, proponuje mu, ze moze powtarzaé ruchy razem z nig
(bedziesz nasladowat). Adam przyjmuje takg pomoc i umozliwia mu to
dalsze uczestniczenie. Skutkéw niepanowania nad swoim cialem Adam
doswiadcza poprzez informacje zwrotne, jakie wysyta Klaudia (uderzona
przez niego kolezanka), zawierajg one przekaz dotyczacy reakcji na bol
oraz braku zaufania do Adama (Klaudia méwi ,ta jasne” — w reakcji na
zapewnienie Adama o dobrych intencjach). Jednocze$nie Adam dowia-
duje sie podczas tego zdarzenia, ze moze przezwyciezy¢ swoje trudnosci,
stajac tam, gdzie jest wiecej miejsca (przy prowadzacym) i nasladujac go
(nie musi reagowa¢ na komende stowng typu ,teraz odmrazamy biodro”,
tylko na pokaz).

Zajecia nr 12 rowniez ujawniajg granice mozliwosci dziecka. Adam
otwarcie komunikuje, ze ma trudno$¢ z wykonaniem ¢wiczenia, jakim
jest marsz w pozycji pochylonej (trzeba ztapa¢ dlonhmi swoje kostki u nog)
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imoéwi: ,Nie umiem tego zrobi¢”. Pomoc udzielong dziecku nazwaé mozna
tutoringiem — prowadzaca angazuje do tej roli kolezanke z grupy. Kasia
roznymi sposobami (instrukcje w formie pokazu, ,patrz Adam”; kierowa-
nie ,ugnij kolana”, ktadzie jego reke na kostke) ostatecznie osiaga cel, ku
wielkiemu zadowoleniu obojga dzieci.

Podczas ¢wiczenia (na zajeciach nr 4) Adam wyszed?! i bawit sie sam
poza grupa. On tam jawnie oprotestowatl regute nakazujaca, ze uczestnicy
majg by¢ w ruchu (ja tego robi¢ nie bede). On sie w te regute nie wpaso-
wuje. Zaczyna robi¢ co innego, czyli lamie dwie reguly (ustawienia sie
i kierowania ciatem wedlug instrukcji). Na zajeciach nr 8 miat za soba po-
razke, w zwigzku z tym wyszed? ze zbyt dla niego trudnej sytuacji. Pod-
czas zaje¢ nr 10 pojawia sie frustracja z powodu trudnosci, ale on juz nie
chce wyjs¢ z sytuacji. Korzysta z nasladowania i udaje mu sie wykona¢
zadanie. Na zajeciach nr 12 Adam réwniez przezywa frustracje, podejmu-
je wiele prob, by regule zrealizowaé. Korzysta z nasladowania réwiesnika
1 kierowania swoim ruchem (Kasia ktadzie mu reke na kostkach).

Uktad frontalny (na koricu zajec)

Cwiczenia na koncu zajeé, podobnie jak rozgrzewka, sa realizowane
w ustawieniu frontalnym (rozsypka). Wigkszos¢ polegata na kilku ru-
chach przy muzyce powtarzanych za prowadzgcym, tyle ze byly one wy-
ciszajgce i rozluzniajace.

Ustawienie w rozsypce na koncu zajec jest nieco tatwiejsze niz na po-
czatku zaje¢. Dzieci po wykonaniu ostatniego ¢wiczenia (w parach) stoja
w jakim$ miejscu na sali. Moga wiec sta¢ w miejscach, w ktoérych sig znaj-
duja, a jedynie regulowac odstepy (zadbaé¢ o ,nieprzeszkadzanie” sobie).
Nieco trudniejsze wydaje sie ustawienie w rozsypce w innej pozycji niz
na stojaco. Podczas zaje¢ nr 2, 4 i 13 dzieci mialy polozy¢ sie na plecach
zgodnie z instrukcjg (prawidlowa pozycja: glowa ulozona prosto z linig
kregostupa, ramiona przylegajgce do podlogi, rece wyciggniete swobod-
nie wzdluz ciala, nogi wyprostowane), na zajeciach za$ nr 7 i 11 nalezalo
usig$¢ w Scisle okreslonej pozycji (rece opuszczone wzdtuz barkéw, plecy
wyprostowane, gtowa prosto), podczas pozostalych zaje¢ obowigzywata
pozycja stojaca, taka sama jak do rozgrzewki.

Zwrocmy uwage, ze Adam, mimo réznych pozycji, w jakich przebiegat
ostatni etap zaje¢, ani razu nie ustawil sie w sposéb, ktéry naruszatby
regule poprawnego ustawienia sie. Nie pojawia sie ani jedna sytuacja wy-
magajaca interwencji. Adam realizuje regule ustawienia sig¢ zaréwno, gdy
prowadzacy nie wyznacza mu miejsca, jak i wtedy, gdy kieruje uczestni-
kami w tym zakresie.

Przy czym podczas zaje¢ nr 1, 4, 5, 6, 8, 10 1 12, czyli siedem razy,
prowadzgca sama wybiera miejsca, w jakich majg stana¢ poszczegdlne
osoby. Kieruje ustawieniem si¢ uczestnikéw, wydajac polecenie, aby sta-
li oni w tych miejscach, w jakich stojg (nie wskazuje kazdemu po kolei



106 3. Andliza procesu socjalizacji dziecka w grupie o sformalizowanych regutach funkcjonowania

miejsca, jak to czesto robila na poczatku zaje¢). Tym samym zapobiega
przemieszczaniu sie dzieci i redukuje sytuacje konfliktowe. Pozostale
szeS¢ zajeC to ustawienia niedyrektywne (dowolne), w tym trzy nie na
stojaco (podczas zajeé nr 2 dzieci mialy potozy¢ sig na plecach, na zaje-
ciach za§ nr 71 11 — usigs¢).

Zauwazmy, ze na koncu zaje¢, podobnie jak podczas rozgrzewki, pro-
wadzgca wprowadza naprzemiennie ustawienie dobrowolne i wyzna-
czone. Prébuje, czy regula dziata, czy nie, jakby tez nie do konca ufajac,
ze zostala opanowana i dzieci ustawig sie bezkonfliktowo. Widzimy, ze
Adam te regute podstawowaq jednak opanowal, na zajeciach nr 2, 3, 7, 9,
11, 13 samodzielnie sig¢ ustawia sie i nie trzeba mu reguly powtarzac, ani
ingerowac, gdyz on jej przestrzega bez zakl6cen.

Druga naczelna regula dotyczy podporzgdkowania czynnos$ci — zarzg-
dzania ruchami ciala wedlug instrukcji, podczas aktywnosci wyciszajg-
cych. Dzieci nasladowaly prowadzacego (stojacego przed nimi na Srodku
sali), byly to trzy do pigciu ¢wiczen rozluzniajacych lub wedlug instrukcji
wykonywaly ¢wiczenia oddechowe.

Tu sie pojawiajg trudnosci, cho¢ obserwujemy znaczace zmiany
w umiejetno$ciach dziecka w tym zakresie.

Tylko ¢wiczenia podczas zaje¢ nr 1, 8, 10, 12 i 13 Adam wykonuje sa-
modzielnie i bezkonfliktowo. Wiekszo$¢ ¢wiczen w ukladzie frontalnym
na koncu zaje¢ przebiega w sposéb utrudniajacy innym uczestnikom re-
alizacje ¢wiczenia. Adam wylacza sie (odchodzi). Przy czym zdarzenia
podczas zaje¢ nr 7, 11 wskazuja, ze przyczyna trudnosci Adama to nie-
mozno$¢ podporzadkowania ruchéw instrukcji. Adam nie moze wytrwac
do konca ¢wiczenia oddechowego, siedzac w bezruchu. Prowadzacy zga-
dza sie na odejScie Adama z grupy i zarzadza ciagg dalszy ¢wiczenia. W za-
jeciach nr 11 dodatkowo podejmuje probe podtrzymania zaangazowania
dziecka w wykonanie zadania, a rezygnuje z wiaczania go.

Zajecia nr 2 pokazuja celowe dzialanie dziecka, Adam wylacza sie
z zabawy, jednocze$nie uniemozliwiajgc innym jej kontynuowanie. Na-
uczyciel aprobuje odejscie chlopca z grupy i umozliwia grupie dokoncze-
nie ¢wiczenia.

Podczas zaje¢ nr 3 i 5 widzimy, ze utrudnienia dla grupy wynikajace
z zachowania Adama majg jeszcze inne zrédio. Adam dazy do ,wygranej”
tak mocno, ze sposdb osiggania celu staje sie w odbiorze antyspoleczny
(zabieranie komus przedmiotu potrzebnego do realizacji zadania). Uczest-
nicy okazujg Adamowi nieche¢ i zglaszajg nauczycielowi trudnosé. Inter-
wencje prowadzacego sa w obu sytuacjach rézne: w zajeciach nr 3 wi-
dzimy wyegzekwowanie realizacji reguly, podczas zaje¢ nr 5 prowadzaca
wlacza Adama poprzez danie mu brakujacego przedmiotu.

Ostatni rodzaj utrudnien dla innych dzieci zwigzanych z funkcjono-
waniem Adama pojawia sie podczas zajeé¢ nr 9. Chlopiec wchodzi w inte-
rakcje, co pokazuje celowe dzialania (zaczepianie). Prowadzaca tu réw-
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niez wilgcza Adama do zabawy. Sytuacja ta jednak ukazuje dodatkowsq
trudnosc¢ — zgltaszanie nauczycielowi i okazywanie niecheci.

PrzeSledzmy poszczegélne (kolejne) zdarzenia, aby zobaczy¢, jak Adam
postuguje sig regulg podporzadkowania ruchéw ciata instrukcji i jak zdo-
bywa wiedze o jej przestrzeganiu, niezbedng do bycia uczestnikiem zajec.

Podczas zaje¢ nr 2 Adam chowa instrument do pudetka na stoliku,
zamiast go przekazac kolejnemu dziecku, i zadowolony idzie bawi¢ sig
klockami. Wyjasnia to tym, ze zabawa mu sie znudzila. Prowadzacy repe-
ruje zakl6cenie i sprawia, ze zabawa sie dalej toczy (nakazuje pozostanie
na swoich miejscach, sam wycigga instrument z pudetka i wybiera kolej-
ng osobe, ktoéra kontynuuje zabawe). Jakby anuluje ten fragment zabawy
z udzialem Adama i umozliwia grupie podjecie dziatania. Wobec Adama
stosuje rozmowe: nie krytykuje go, wyznacza granice i stawia oczekiwa-
nia (masz méwi¢, gdy nie chcesz zadania wykona¢), pozwala na odejScie
chlopca z grupy (Adam bawi sig¢ klockami). Adam widzi, ze uczestnictwo
wymaga realizacji reguly przekazania instrumentu (ruch — gdy chodzeg po
sali z instrumentem, bezruch lezgc na brzuchu - gdy oddaje instrument
kolejnej osobie).

Inny przebieg ma zdarzenie podczas zaje¢ nr 7. W pozycji siedzacej
z zamknietymi oczami nalezalo wystuchac¢ tekstu wizualizacji i w odpo-
wiednim momencie wykonaé polecenie wykonania oddechu. Adam wstaje,
biega po sali, wykrzykuje. Prowadzaca zajecia stawia granice (uspokgj sie,
nie przeszkadzaj). Kolejny raz jakby anuluje ten fragment zabawy z udzia-
lem Adama i umozliwia grupie podjecie dziatania (nakazuje pozostanie na
swoich miejscach, zaczyna czyta¢ tekst wizualizacji od tego momentu,
w ktoérym przerwala) i wymaga realizacji reguly zarzadzania ruchami
przez uczestnikow. Adamowi, ktéry otwarcie moéwi: ,Nudzi mi sig”, pro-
ponuje czytanie. A gdy ten odmawia i idzie robi¢ co innego (bawi sie kloc-
kami), akceptuje to. Adam kolejny raz dostaje komunikat, ze udziatl jest
dobrowolny (mozna nie ¢wiczy¢ z grupa w danym momencie, mozna nie
chcie¢ czyta¢, gdy oferowana jest inna aktywno$¢é zapewniajgca uczest-
nictwo, w innej roli, czytajacego opowiadanie). Dowiaduje sie rOwniez, ze
jego wylaczenie nie koliduje z toczaca sie obok zabawa. Jest jednak waru-
nek: ,trzeba pozwoli¢ dokonczy¢ zajecia”, czyli nie przeszkadzac. Prowa-
dzaca wraca do grupy, dyscyplinuje uczestnikéw, robi ,restart”i zarzadza
cigg dalszy od tego miejsca, w ktérym zabawa zostata przerwana. Zatem
Adam widzi, ze uczestnikéw obowigzuje regula pozostania na miejscach
i kontynuacji ¢wiczenia. I jest ona bezwzglednie wymagana.

Podczas zaje¢ nr 11 Adamowi kolejny raz trudno jest wytrwac do kon-
ca ¢wiczenia oddechowego, siedzgc w bezruchu z zamknietymi oczami
(otwiera oczy, dotyka kolezanke obok, wstaje, pyta, kiedy koniec). Pro-
wadzgca pozwala mu wyj$é z grupy (,mozesz usigs¢ przy stoliku i po-
bawié¢ sie klockami”). Do mobilizacji, aby nie wyjs¢ z grupy, wytrwac
do konca, nie wystarczyta mu informacja o tym, ze ¢wiczenie zaraz sig
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koficzy. Adam postuguje sie regula, ze moze nie ¢wiczy¢, ale nie moze
przeszkadzad.

Konflikt z innymi uczestnikami podczas zaje¢ nr 3 i 5 ma zdecydo-
wanie inne podloze niz trudno$¢ w kierowaniu ruchami ciala. Adam
wyjasnia podczas zaje¢ nr 3, dlaczego ,zabral” kwiatka kolezanki: ,Nie
chciatem przegraé¢”. Rozmowa z chlopcem, ktéry nie przestrzega regut za-
bawy, ujawnia, ze on zna i rozumie zasade (,jak kwiatek spadnie, to trze-
ba usig$c¢”). Prowadzacy tym samym utrwala zasade, przypominajac ja,
ale tez wymaga jej przestrzegania (wydaje polecenie Adamowi: masz nie
przeszkadzaé — pozwoli¢ ¢wiczy¢ swajej kolezance). Dziecku, ktore zostato
poszkodowane (dziewczynce, ktorej Adam zabrat kwiatek), anuluje ¢wi-
czenie i pozwala wykonac je jeszcze raz. Podczas zaje¢ nr 5 Adam skutecz-
nie zabiera innej kolezance papierowy grzebien potrzebny do wykonania
¢wiczenia. Nauczyciel tym razem réwniez przedstawia norme (nie mozna
zabiera¢ innym osobom ich rzeczy) i wydaje polecenia wyznaczajace gra-
nice (oddaj grzebien kolezance). W tej sytuacji pojawia si¢ jednak zupel-
nie nowy spos6b rozwigzania problemu - nauczyciel jako zarzadzajacy
sytuacjg robi co$, co umozliwia chlopcu uczestnictwo w éwiczeniu — daje
mu nowy grzebien. Proponuje mu rowniez, aby chlopiec stanal obok nie-
go 1 wykonal ¢wiczenie, czyli podjat role uczestnika zgodnie z regutami
zabawy (stan obok mnie i wykonaj zadanie). Z pierwszej i drugiej sytuacji
Adam dowiedziat sie, ze zabieranie innym uczestnikom przedmiotu uzy-
wanego podczas ¢wiczenia jest niedozwolone, nawet gdy sie bardzo chce
wygraé. Przedmiot przechodzi w rece wtasciciela. Nauczyciel nie oskar-
za, nie moralizuje, stawia granice (czego nie wolno). W pierwszej sytuacji
nauczyciel egzekwuje realizacje zasady (jeste$ w ruchu — dmuchasz, jak
kwiatek upadnie — siadasz, jesteS w bezruchu), poniewaz Adam wykonat
¢wiczenie i jedynie nie podporzadkowal sig¢ tej zasadzie. W drugim przy-
padku Adam nie rozpoczal ¢wiczenia i danie mu przedmiotu umozliwito
mu wykonanie zadania.

Mamy tu tez interesujacy konflikt Adama z innym uczestnikiem pod-
czas zaje¢ nr 9. Podrzucanie kulg z gazety jedna reka i ztapanie jej druga
reka (zgodnie z instrukcjg) musialo wyda¢ sie¢ Adamowi mniej atrakcyjne
niz rzucenie kulg w kolezanke. Widzimy, ze Adam znat regule (wprawie-
nia ciata w ruch), ale wykazat sie swoistg kreatywnoscia, inicjujac inte-
rakcje z kolezankg (drazni sie z nig, zaczepia). Adam nie odczytuje komu-
nikatu kolezanki (bél, irytacja, nakaz ,nie rzucaj we mnie!”), cieszy sie,
ze Ola rzucita do niego kule i powtérnie rzuca jg w jej strone. Na skarge
dziewczynki prowadzacy anuluje te czeS¢ ¢wiczenia i zarzadza sytuacja
w ten sposob, ze nakazuje obojgu wréci¢ na miejsce i dokonczy¢ zadanie.
Adamowi daje kule.

Patrzac na to, co sie tutaj dzieje, jakie zdarzenia tu wystepuja, gdy
doszlo do zlamania reguly, bez wnikania w relacje migdzy dzie¢mi, cechy
osobowosci czy motywacje tych dzieci, zauwazamy, ze nauczycielka kon-
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sekwentnie przekazywala komunikat: tu rzadzi ta regula i ta reguta musi
by¢ zrealizowana.

Mamy dwa typy zdarzen, pierwszy — gdy Adam zaczyna robi¢ co in-
nego, czyli tamie dwie reguly, drugi — gdy sie w te druga naczelng regu-
le podporzadkowania sie instrukcji nie wpasowuje, ale nie chce wyjsé
z grupy. Kiedy Adam moéwi, ze to jest dla niego za trudne (kierowanie cia-
lem), prowadzaca proponuje zmiang miejsca umozliwiajaca nasladowanie
1 aprobuje opuszczenie zaje¢. Widzac powtarzajaca sie sytuacje tamania
reguly, zaproponowala Adamowi uczestnictwo: zatrzymala zdarzenie,
a nastepnie powtoérzyla obie reguly (idZzcie na swoje miejsce i nie prze-
szkadzajac innym wykonajcie ¢wiczenie). Moéwi to najpierw do pozosta-
lych uczestnikow, ale po chwili tez do Adama (osobno). I Adam sie pod-
porzadkowuje regule, ze jego aktywnos¢ ma by¢ aktywnoscig inicjowang
przez osobe prowadzaca (juz nie wychodzi z grupy i nie idzie budowac
z klockow).

Podkreslmy, ze podczas opisanych zdarzen nauczyciel nie poucza, nie
wlgcza sie w konflikt miedzy dzie¢mi, nakazuje ustawic sie i wykonac
zadanie od poczatku lub od momentu jego przerwania zgodnie z komen-
da. Adamowi w ten spos6b udaje sie uczestniczy¢ (nie wychodzi z gru-
pY). Nabywa wiedze o tym, ze trzeba dany ruch (oddychanie na komende,
dmuchanie czy podrzucanie kuli) wykona¢ wedlug instrukcji, nie prze-
szkadzajac innym, nie wchodzac w interakcje z innymi — zgodnie z regula
ustawienia w rozsypce umozliwiajacg realizacje zadan kazdemu dziecku
osobno.

Podsumowujgc — warto zwrocié uwage, ze prowadzacy pozwala Ada-
mowi na wylgczanie sie z ¢wiczenia. Ulatwieniem dla grupy i Adama sg
konstruktywne interwencje nauczyciela (umozliwiajgce mu uczestnic-
two) i indywidualizowanie (umozliwiajace czasowe wylgczenie si¢ z ak-
tywnos$ci grupowej).

Zabawa w kole

Dwie naczelne reguly sa obowigzujace, aby sta¢ sie uczestnikiem zabaw
w kole. Pierwsza — ustawienie w kregu wymaga staniecia przodem do
srodka, tak by nie przeszkadzaé¢. Druga zawiera instrukcje dotyczace kie-
rowania wlasnym ciatem wedlug okreslonych szczegdétowych zasad.
Adam te regule ustawiania sig¢ w kole tak, zeby nie przeszkadza¢ in-
nym, juz realizuje. Wyjatek stanowig zajecia nr 3, gdzie przepycha sie
i wdziera do kota, wywotlujac oburzenie dzieci. Nauczycielka na stowa
Adama ,nie ma juz dla mnie miejsca” jednoznacznie powtarza regule:
,w naszym kole jest duzo miejsca”. Ponadto stawia granice (nie mozna sie
przepychac, trzeba poprosi¢ o przesuniecie sie). Nie nakazuje grupie zro-
bi¢ miejsce, tylko robi miejsce obok siebie i wydaje polecenie, aby chlopiec
stangl obok. Tym samym zarzadza regula poprzez wyznaczenie miejsca,
widzac, ze ustawienie sig¢ w wybranym miejscu zakonczylo sie konflik-
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tem. Nauczycielka nie wigcza sie w konflikt miedzy dzie¢mi, tylko méwi,
ze trzeba sie ustawi¢ w kole.

Z punktu widzenia przebiegu procesu socjalizacyjnego fakt, ze to je-
dyna taka sytuacja, jest znaczacy, gdyz wszystkie zdarzenia tak wyra-
ziScie pokazujg, ze Adam przyjmuje zaproponowane uczestnikom zaje¢
warunki (jak ustawiamy si¢ na stojaco, to staje; jak trzymamy sie za rece,
to trzyma za rece; jak wyznaczona zostaje mu rola na srodku, to staje na
srodku). Mimo réznorodnosci pozycji wyjSciowej zabaw w kole — jemu ta
roznorodnosc¢ regul nie przeszkadzata. On na zadnych zajeciach nie méwi,
ze idzie budowa¢ z klockéw (autoizolacja). Wrecz przeciwnie, on tamie
regule, poniewaz si¢ wpycha (chce by¢ w kregu i zali sie méwiac ,nie ma
juz dla mnie miejsca”).

Co wiegcej, ustawienie nie jest wyznaczane, dzieci majg sie ustawié
w wybranym miejscu. Nie ma z tym klopotéw, a przynajmniej funkcjo-
nowanie Adama nie odbiega od minimalnych oczekiwan nauczycielki
w tym zakresie, gdyz nie odnotowata zadnej sytuacji zaklécenia zajec.
Warto podkresli¢, ze prowadzaca w duzym stopniu dyryguje realizacja
ustawienia, dzielgc na kroki (najpierw siadamy i stuchamy instrukeji, po-
tem wstajemy). Tak jakby te regule zmieniata w dziatania dyrektywne.
A przy tym jest ta regula powtarzana przy kazdym zakl6ceniu (powrét
do zabawy zaczyna sig¢ od powrotu do pozycji wyjSciowej). Adam widzi
przez to, ze ona te regule uznaje za konieczng. Widzi, ze reguta musi by¢
zrealizowana, ze tutaj reguta jest potrzebna po to, by mozna bylo dalsze
zadania wykonywac i podporzadkowuje sie regule.

Za to podczas realizacji zabaw mamy co chwile sytuacje tamania regu-
ly. To pokazuje, jakie trudne dla niego sg reguly zwigzane z uczestnicze-
niem w zabawie. Adam w r6zny sposéb sie z nimi mocuje. Jego trudnosci
i umiejetnosci w funkcjonowaniu w roli uczestnika zaje¢ sa zréznicowa-
ne i mozna wyro6znic¢ kilka rodzajéow sytuacji.

W zajeciachnr 1, 2, 5, 6,7, 8, 9, 10, 11 i 13 trudno$¢ sprawia mu pod-
porzadkowanie ruchéw instrukcji. Adam nie przestrzega reguly akurat ze
wzgledu na swoja indywidualng trudno$é¢ zarzadzania swoim pobudze-
niem i hamowaniem. Dazenie jest tak silne, ze on nie potrafi go regulo-
wac zgodnie z regutami, czeka¢, modyfikowagé, sterowaé swoim dgzeniem
i hamowaniem.

Przy czym na zajeciach pierwszych Adam wylacza sie (i zostaje wia-
czony na skutek interwencji prowadzacego). Podczas zajeé¢ nr 2, 51 8 chlo-
piec otrzymuje pomoc kolezanki, z jej inicjatywy, co tylko podczas zajec
nr 2 pozwala mu skorygowaé zachowanie, w pozostalych przypadkach
pomoc nie jest skuteczna. Natomiast na zajeciach nr 10 i 13 Adam sam
prosi grupe i prowadzgcego o pomoc (i jg otrzymuje).

Podczas zaje¢ nr 4 i 6 widzimy dwa znaczace zdarzenia — celowe
dziatanie Adama (zabiera przedmiot, realizuje ruch w innym kierunku),
podczas zaje¢ 4 w drugiej turze zabawy jest wylgczony przez grupe, co
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odzwierciedla nieche¢ i przewidywanie ze strony grupy, ze Adam moze
powtoérzy¢ swaoje zachowanie, natomiast na zajeciach nr 6 jest wylagczony
przez nauczyciela.

Najsilniej podczas zaje¢ nr 1, 3, 4, 5, 11 obserwujemy dodatkowe utrud-
nienie w postaci braku zaufania ze strony dzieci, ma ono rézne przejawy
(chlopiec nie jest wybierany; nauczyciel pyta, kto pomoze Adamowi wy-
my$li¢ zagadke, ale nikt sie nie zglasza; dzieci krytykujag go). Dzieci zgla-
szajg trudnos$¢ prowadzacemu, okazujg irytacje oraz z wyrzutem komuni-
kuja: ,Adam, wszystko psujesz” (reakcja na ucigzliwos¢).

Zajecia nr 9 sg wyjatkowe — ukazujg one, jak wazne dla Adama jest wy-
konanie zadania (zabiera komus). W konflikcie Adam ,wygrywa”, partner
jest oburzony, ale nie zgtasza trudnosci i prowadzacy nie dostrzegt tego
zdarzenia (nie interweniowal).

Zauwazmy, ze Adam tamie reguly i tego nie zauwaza. Podczas za-
baw Adam jest uSmiechniety i zadowolony, zaskoczony reakcjami dzieci,
jakby byl catkowicie nieSwiadomy, ze wykonuje co$ zle. Widzimy tu,
ze reguly zabawy sg dla Adama w duzym stopniu niedostegpne. On nie
rozumie, ze ma opuscié¢ rece tylko na ten okreslony znak, czyli np. po
stowach: ,Tysigc koni przepuszczamy, a jednego zatrzymamy”. Stowo
,zatrzymamy” to jest to haslo, na ktére ma nastgpi¢ pewne dzialanie
(opuszczenie rak). Adam nie rozumie tych regul ze wzgledu na trudno-
Sci w zakresie mySlenia przyczynowo-skutkowego (podobna byta sytu-
acja z podnoszeniem rak i opuszczaniem w zabawie ,Uciekaj myszko do
dziury” podczas zaje¢ nr 7). Jest skupiony i skoncentrowany, a mimo
to opuszcza i podnosi rece wtedy, kiedy zgodnie z regutami nie powi-
nien (wpuszczanie myszki, zamykanie bramy dla kota). Nie jest w stanie
skorzystac¢ z instrukcji kolezanki, ktéra prébuje mu pomoéc, aby zabawa
mogla sie toczyc.

Jest tu mnostwo podobnych sytuacji, ktére rowniez obnazajg trudno-
§ci Adama z funkcjonowaniem w zabawie w ramach regut i ktére pokazu-
ja, ze on po prostu nie jest w stanie zrozumiec¢ tych regul i ich stosowac.
Podczas zaje¢ nr 8 dzieci sg wywolywane na podstawie podobienstwa,
a nie imienia (osoba stojaca w $rodku kota podrzuca pitke, wypowiada
zdanie typu ,chlopiec w czerwonej bluzce”, a wywolana osoba ma za za-
danie whiec do Srodka i ztapac pitke, zanim ona opadnie).

Prowadzaca rozwigzuje problemy skutecznie, ré6znicujac swaoje dzia-
lanie w zaleznos$ci od zdarzenia. Wyraznie zarzadza sytuacja — ale mamy
tu rézne strategie. Na og6t zatrzymuje zdarzenie i powtarza regule usta-
wienia (idZcie na swaoje miegjsce, zaczynamy od poczatku) i ttumaczy jesz-
cze raz reguly zabawy. Sprawia, ze zabawa zaczyna si¢ na nowo (anuluje
btad). Udziela mu podpowiedzi tak, aby mégt wykona¢ zadanie zgodnie
z rolg, tym samym umozliwia mu uczestniczenie w zadaniu (zarzadza,
moéwiac, co ma zrobié). Kilka razy z pozycji arbitra wyznacza Adamowi
role w zabawie (zajecia nr 1, 8, 12).
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Zdarza sie tez, ze nie interweniuje (zajecia nr 9). Jakby nie zauwaza,
ze regula jest za trudna dla niego. Adam przeczekuje do konca ¢wiczenia,
nie odchodzi jednak na bok (nie wyltacza sie).

Raz wyznacza osobe, ktéra ma udzieli¢ chtopcu pomocy — wymys$lié
zagadke (zajecia nr 3). Adam odbiera sytuacje jako porazke (to on miatl
wymyS$li¢ zagadke). Raz takze nauczyciel wylacza Adama z zabawy (,La-
bado”), na skutek tego, ze interpretuje jego dziatanie jako celowe prze-
szkadzanie.

Dzigki temu wszystkiemu chlopiec dowiaduje sie czego$ o sobie, ze on
moze by¢ w grupie zadaniowej, ze nie jest poza zespolem. Dowiedziat sige
tez, czego to od niego wymaga: podporzadkowania sig¢ regutom i jak sg
one wazne w dzialaniu wspélnym.

Ze wzgledu na wielo$¢ zdarzen, przytaczamy krétki opis sytuacji, aby
analizy byly zrozumiate.

Opis zdarzen (w kole):

Zajecia | — Dzieci siadajq w kole w dowolnym miejscu. Adam ustawia si¢ bez zaktécer. W za-
bawie ruchowej ,Slepiec” Adam dfugo czeka na swojq kolej. Zabawa polega tu na tym, ze ,sle-
piec” (dziecko stojqce na srodku kota z zawiqzanymi oczami) wybiera dwie osoby i wypowiada
ich imiona. Osoby wywotane wstajqg i przechodzq na drugq strone kregu obok ,slepca”, ktéry
probuje kogos ztapac (,dotkngc¢”). Adam nie zostaje jednak przez nikogo wywotany i znuzony
czekaniem postanawia wyjs¢ poza krqg oséb siedzgcych na dywanie, zaczyna biegac po sali
i wykrzykiwac imiona dzieci (zaktécajgc przy tym przebieg zabawy). Najpierw interweniujq inni
uczestnicy zabawy (Maja méwi: ,,Adam, co ty robisz?! Przestan!”; Amelka méwi: ,Adam nie
widzisz, ze psujesz nam zabawe?!”). Nie przynosi to skutku. Widzimy, ze prowadzqca zajecia
wyznacza granice (zqda, zeby chtopiec natychmiast si¢ zatrzymat) i tym samym posrednio méwi
Adamowi, co on moze robi¢. Dodatkowo w tej zabawie w kole nauczycielka przypomina reguty
zabawy (méwi: ,Adam, albo wrécisz do kota i dalej bedziesz sie z nami bawit, albo usiqdziesz
na krzesle i bedziesz obserwowat zabawe z boku. Co wybierasz?!”). Kiedy Adam wraca do kotfa
i siada na dywanie, prowadzqca rozpoczyna zabawe od poczqtku, wyznaczajgc Adama do roli
,Slepca” (fapigcego dzieci) — ogtasza to stowami: ,,Zaczynamy zabawe od poczqtku. Teraz za-
praszam do srodka Adama”.

Zajecia 2 — Adam wykonuje polecenie ustawienia si¢ w kole, potem losuje karteczke ze swoim
zadaniem i wystuchuje instrukcji dotyczqcej zabawy. W trakcie ¢wiczenia chfopiec nie reaguje
na polecenie ,,stop”. Zwraca mu uwage kolezanka obok i Adam przestaje grac. Kolejne polecenie
odszukania pary wykonuje z sukcesem, potwierdzonym przez prowadzqcego.

Zajecia 3 — Adam sitq wchodzi do kota, staje pomiedzy Karolem a Amelkq. Amelka prosi na-
uczycielke o pomoc. Adam wycofuje sie i skarzy sie nauczycielce (,,nie ma juz dla mnie miejsca”).
Adam podporzqgdkowuje sie, kiedy prowadzgca nakazuje mu zajqc miejsce obok siebie. Adam bie-
rze udziat w zabawie. Kiedy zostaje wyznaczony do roli méwigcego zagadke, méwi, ze nie moze
nic wymysli¢. Wtedy nauczycielka pyta, kto chce mu poméc. Poniewaz nikt sie zgtosif, wyznacza
Zuzie. Adam ma poczucie porazki, do korica zabawy nie podnosi gfowy i bawi sie kartkg.

Zajecia 4 - Dzieci siadajg na dywanie w kregu. Prowadzqcy ttumaczy zasady zabawy, potem
wigcza muzyke i dzieci zaczynajq podawac sobie z rgk do rgk pudetko. Adam nie przekazuje
pudetka, tylko wktada je do szafki. Prowadzqcy zatrzymuje zabawe i stawia granice (przynies
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pudetko). Powtarza polecenie i Adam sie podporzqdkowuje. Wraca i siada na swoim miejscu
w kole. Prowadzqcy rozpoczyna zabawe od nowa. Jednak dzieci nie przekazujq pudetka Ada-
mowi (pomijajq go). Adam wycofuje sie. Prowadzqcy zatrzymuje zabawe: powtarza obie reguty,
kierujqc je do wszystkich (,Prosze, aby wszyscy usiedli w kole, przypominam, ze podajemy
pudetko doktadnie z rqk do rgk. Kazdy musi dotknq¢ pudetka”). Adam ustawia sie i wigcza sig
do zabawy.

Zajecia 5 - Dzieci siadajq w kole. Podczas zabawy Adam zostaje ,zaproszony” do zabawy
przez Julie, ktéra kilka razy probowata go uspic¢ (przez mrugniecie do niego okiem). Adam nie
ktadzie sie na ziemi, wtedy dziewczynka z pretensjq mowi: ,,Adam, przeciez mrugam do Ciebie”,
tym samym odkrywa przed , detektywem”, ze ona jest ,usypiaczem”, co koriczy zabawe niepo-
wodzeniem. Prowadzqca zatrzymuje zabawe i z pozycji arbitra anuluje rozgrywke (komunikujgc
dzieciom, ze tamtej rozgrywki nie ma: wszyscy siadajq i ,,zaczniemy zabawe od poczqtku”). Po
czym przypomina reguty (,,Musicie pamigtac, aby patrzec na usypiacza i potozy¢ sie, kiedy on do
was mrugnie”). Adam ustawia sie i wiqcza sie do zabawy.

Zajecia 6 — Dzieci tworzq koto, uczq sie piosenki i przez pierwszq czes¢ zabawy trzymajq sie za
rece i poruszajq sie po kole w rytm piosenki ,,Labada”. Zatrzymujq sie i zgodnie z regutami naste-
puje sekwencja pytan i odpowiedzi dzieci. Zaczeta sie druga czes¢ (dzieci majq poruszac sie po
kole, trzymajqc sie pod tokcie). Adam trzyma tylko jednq partnerke, osoba po jego drugiej stronie
prébuje go ztapac, ale sie to nie udaje. Po chwili i Adam, i jego kolezanka rezygnujq. Prowadzqgca
zatrzymuje zabawe i z pozycji arbitra anuluje te czes¢ zabawy. Wydaje polecenie ustawienia sie
(ztapcie sie za fokcie) i sprawdza, czy dzieci trzymajq si¢ wiasciwie. Zabawa zostaje powtérzona,
jednak Adam idzie nie w tym, co trzeba kierunku (ciggnie dzieci do srodka kota). Prowadzqca
zatrzymuje zabawe i Adam zostaje wytgczony. Podporzgdkowuje sie.

Zajecia 7 — Adam ustawia sie do zabawy (ustawienie na stojgco w kole z trzymaniem sie za
rece). Chtopiec w zabawie petni role bramy, ale nie wie, kiedy ma podnies¢, a kiedy opuscic rece,
nie moze tez nadqzy<, gdyz tempo jest dla niego za szybkie. Jest skupiony i skoncentrowany, stara
sie robic to, co grupa. Kiedy grupa opuszcza rece, Adam podnosi je i umozliwia ucieczke ,,mysz-
ce”, co irytuje dzieci (Nikola, krecgc gtowg, méwi: ,Adam wszystko psujesz”). Nikola chce poméc
chfopcu i wydaje instrukcje, ale nie sq one konkretne, méwi tylko ,teraz” albo ,,juz”. Adam stara
sie sfuchac wskazéwek kolezanki, jednak do korca ¢wiczenia jest zagubiony, nie wie, co oznacza-
jg hasta dziewczynki, gubi sie w jej stowach, zaczyna sie meczyc i denerwowac. Po zakoriczeniu
¢wiczenia z ulgq oddala sie od grupy.

Zajecia 8 — Adam wraz z dzie¢mi ustawia sie w kole. Cwiczenie (,,Fruwajgca pitka”) jest reali-
zowane w kole, dzieci sq wywotywane na podstawie podobieristwa, a nie imienia (osoba stojgca
w Srodku kota podrzuca pitke, wypowiada zdanie typu ,,chtopiec w czerwonej bluzce”, a wywo-
fana osoba ma za zadanie wbiec do srodka, zanim pitka opadnie i ztapac pitke). Adam w czasie
tej zabawy zostat wywotany przez Maje, co pokazuje, ze on nie jest odrzucany. Jednak chtopiec
nie podbiega do pitki (zachowuje sie, jakby nie wiedziaf, ze chodzi o niego). Maja z irytacjg
ogtasza, ze to on byt wywotany (,Adam, wotatam Cie”). Julia prébuje poméc mu, popycha go
w kierunku srodka kota, méwiqc: ,No idZ”, ale jest za p6zno (pitka nie zostata ztapana). Adam
wchodzi do srodka kota, ttumaczy sie (,Nie wiedziatem, ze mnie wotatas”), nie wie jednak,
jak ma w tej sytuacji postgpic, co ma zrobi¢. Maja sama ztapata pitke, potozyta jg na srodku
i wrécita do kregu, z wyrzutem wytykajgc Adamowi to, ze rozgrywka sie skoriczyta (,,Teraz, to
juz nie musisz podchodzi¢”). Maja, mimo tych stéw, przekazuje Adamowi role wywotujqcego,
czyli postepuje zgodnie z regutq zabawy (jezeli ktos zostat wywotany, to ten ktos wchodzi do
srodka kota, a osoba wywotujgca ustepuje mu miejsca i wychodzi ze srodka, wraca do kregu
i staje obok innych dzieci). Adam zostat wywotany i pitka nalezy do niego (nawet, gdy nie pod-
biegt do srodka, aby jq ztapac). Prowadzqca zarzqdza sytuacjq i poprzez polecenia sprawia, ze
zabawa zaczyna sie na nowo, wyznacza Adamowi role wywotujqcego (prosi, aby wzigt pitke).
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Nauczycielka ttumaczy mu jeszcze raz regufy zabawy, pyta, czy on je zrozumiat. Zabawa toczy
sie dalej: Adam wchodzi w role (wywotuje jedno dziecko z grupy, rzuca pitke, dziecko podbiega
i Adam przekazuje pitke). Prowadzgca wyraznie chwali Adama.

Zajecia 9 — Adam bez zaktécen ustawia sie do zabawy (ustawienie na stojgco w kole). Zgod-
nie z instrukcjq porusza sie po obwodzie kota. Na znak (refren) Adam biegnie do kartki, przy
ktorej jest inna osoba, pierwszy zabiera kredke. Dziewczynka domaga sie oddania kredki i przej-
Scia do innej kartki. Adam nie ustepuje. Na znak (koniec refrenu/druga zwrotka) Adam wiqcza
sie do dalszej zabawy.

Zajecia 10 — Adam wraz z innymi zajmuje miejsce w kregu (na czas instrukcji na siedzqco).
Na polecenie wstaje i tapie za rég chusty. Przy pierwszym cwiczeniu (sztorm) nie moze utrzy-
mac swojego rogu. Prosi grupe: ,,Nie moge ztapac, wolniej!”. Kolezanka stojgca obok udziela
mu pomocy, ale nie jest ona skuteczna. Adam podchodzi do prowadzqcego i mu sie zali. Prowa-
dzqcy prosi, aby Adam stangt na swoim miejscu i mocno ztapat rég chusty. Prowadzgcy anuluje
zabawe. Zarzqdza, aby Adam ustawit sie do zabawy. Adam z wielkq satysfakcjq uczestniczy
w cwiczeniu.

Zajecia |1 — Adam siada na dywanie w kole. Wybiera obrazek i na polecenie prowadzqgcego
ktadzie go na stoliku. Oliwia zostaje wybrana do roli osoby, ktéra ma zapamietac, kto potozyt
jaki obrazek. Kiedy trzyma obrazek Adama, chtopiec podekscytowany wota, ze to jego. Oliwia
wzdycha i oddajgc mu kartke z wyrzutem mowi: ,,Adam, wszystko psujesz”. Chfopiec wigcej nie
podpowiada.

Zajecia 12 — Adam bez zaktécen ustawia sie do zabawy: ustawienie na stojgco w kole, trzy-
majqc sie za rece, a Adam na srodku (zostaje wybrany do roli Ojca Wergiliusza). Dzieci spiewajq
i poruszajq sie po okregu, na koniec piosenki Adam wykonuje ruch, ktéry nasladujqg dzieci. Pro-
wadzqcy wydaje polecenie, aby wybrat kogos, kto teraz zostanie nowym Ojcem Wergiliuszem.
Wybiera Sylwie, ktéra bardzo sie cieszy. Zamieniajq sie¢ miejscami. Adam wiqcza sie do zabawy.

Zajecia 13 — Adam ustawia sie do ¢wiczenia (siada na krzesle). Cwiczenie okazuje sie bardzo
trudne dla Adama. Zgodnie z regutq zabawy, jedno dziecko stojqce na srodku sali méwi, gdzie
wyjezdza na wakacje, a wtedy z krzeset wstajq dzieci, ktére wyjezdzajq w to samo miejsce i za-
mieniajq sie miejscami (przy czym dla jednej osoby brakuje krzesta, zostaje ona wywotujgcym
dzieci w kolejnej turze). Adam nie rozumiat reguf tej zabawy, wzigt udziat w rozgrywce, wstat
z krzesta, ale nie wiedziat, co robi¢ (pyta: ,,To co mam zrobic?”). Klaudia, ktéra byta tym dziec-
kiem stojgcym na srodku i wywotujgcym inne dzieci, udziela mu wsparcia: wskazuje palcem
w strone wolnego krzesta i méwi: ,,Siadaj tam, szybko!”. Adam zadowolony siada na tym wska-
zanym przez Klaudie krzesetku.

Ta sytuacja pokazuje, ze na koniec catego programu zajec dzieci traktujqg Adama jako osobe,
ktdra potrzebuje dodatkowych instrukcji. Klaudia postepuje niezgodnie z regutq zabawy, naka-
zujqcq zajqc wolne miejsce (i cieszyc sie z tego, ze ktos inny jest ,,gapq”, a ja jestem szybszy).
Klaudia indywidualizuje te regufe i udziela Adamowi dodatkowego wsparcia (przypomina mu
regute zabawy), aby Adam wykonat ruch (zajqt miejsce), zeby zabawa sie toczyta. Adam zaj-
muje miejsce, ktére réwniez chce zajqc Karol. Chfopcy przepychajq sie. Prowadzqcy przerywa
konflikt i nakazuje wstac z krzesta. Pyta grupy, kto byt pierwszy i kilka oséb potwierdza, ze
pierwszy byt Adam. Prowadzqcy nakazuje Adamowi zajqc krzesto, a Karolowi wyznacza role
osoby na srodku.

Uktad taneczny

Aby zrozumie¢ zdarzenia, jakie wystapily w tej fazie zaje¢, warto pare
stéw poswieci¢ specyfice ¢wiczen ruchowych tu analizowanych. Taniec
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nie jest realizowany w parach, ani w kole. Dzieci nie trzymaja sie za rece,
ani nie musza wykonywac ruchéw mocno zsynchronizowanych. Tylko sg
tu trzy rzedy i kazde z dzieci ma wyznaczone state miejsce. Prowadzacy
staje przed dzie¢mi i jest modelem (w uktadzie frontalnym pokazuje ru-
chy), tyle ze dzieci nie stoja w rozsypce, tylko w bardziej uporzadkowa-
nym ustawieniu.

Istotna roznica miedzy tancem a rozgrzewka polega na tym, ze dzieci
uczg sie konkretnego ukladu tanecznego, czyli sekwencje ruchéw two-
rzg pewng ruchowg (i estetyczng) cato§¢ zwang tancem. I przy ukladzie
tanecznym reguly zachowania sg znacznie bardziej $cisle okreslone niz
przy innych zadaniach ruchowych — mamy tu bardzo sprecyzowane to,
czego trzeba sie nauczyé. W nauce tanca jest jakby zakodowane to, ze
to realizacja bardzo precyzyjnych regutl, czyli tego kroku trzeba sig wy-
uczy¢ doktadnie tak, a nie inaczej, nie ma dowolnosci. Wazna jest tez po-
wtarzalno$¢ tych samych sekwencji: zawsze ta sama kolejno$¢ ruchow,
liczba powto6rzen danego ruchu i zmiana rodzaju ruchu w odpowiednim
momencie.

Mamy tu kilka poziom6éw uczenia sie regul zachowania sie podczas
tanca: dzieci ucza sie ruchow, potem uczg sie tgczenia ruchéw w kroki,
a potem sekwencji krokéw. Trudnos¢ sie tu nawarstwia — jesli kto$ sie
nie nauczyl krokéw, to w nastepnej sekwencji bedzie sig mylit, nie bedzie
mogt calej sekwencji wykonaé.

Kolejna sprawa, kolejna réznica — rozgrzewka jest podporzadkowana
innym zadaniom, jej celem jest to, zeby organizm byl gotowy do ruchu,
do kolejnych ¢wiczen ruchowych, nie jest finalizowana (wystepem), ta-
niec za$ to zadanie grupowe, ktérego celem gtéwnym jest wystep. Obie te
formy dziatania byly bezposrednio zwigzane z ciatem. Dzieci wiedziaty,
ze teraz bedzie fajna zabawa, w ktérej sie poruszamy, poskaczemy. Przy
tancu jednak mozemy popatrzeé, jak te poszczegdlne dziatania miaty sie
do tego celu gléwnego, czy one stuzyly zadaniu, czy ta struktura w ja-
kims$ sensie jest spdjng caloScig. Widzimy wtedy, ze nauczycielka zbu-
dowata konstrukcje, kierujgcg uwage i dgzenia uczestnikéw na ¢wicze-
nia, ktére beda sie odzwierciedlaly czy beda mogly by¢ wykorzystane
w tym gléwnym zadaniu. Uczestnictwo w tym nie jest uczestnictwem
w jakim$ chaotycznym zestawie aktywnosci, tylko w czyms, co jest po-
strzegane jako spgjne. Jednym z czynnikéw budujacych te spdjnosé jest
stalos¢ struktury.

Druga sprawa — aktywno$¢, ktéra miata byc¢ jakby zwieficzeniem ca-
tego cyklu, byla ruchowa (wystep), ale jej takim najbardziej znaczacym
elementem bylo to, ze dzieci musialy si¢ nauczy¢ tego ruchu. I to nie na
jednym spotkaniu, tylko uczyly sie tego stopniowo. Ukitadu tanecznego
uczyly sie caly rok. Wéréd tych proponowanych zaje¢ ruchowych byly tez
tance integracyjne w parach — byly one jednorazowe. Uklad taneczny (aby
moc przed widzem zatanczy¢) wymagal wyuczenia sie doktadnie krokéw,
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zapamietania ich sekwencji. Na kolejnych zajeciach do sekwencji krokéw
poznanych dokladano kolejne nowe kroki. Do tego trzeba opanowac robie-
nie tego w sekwencji i w okre§lonym tempie.

ZaznaczyC warto, ze uktad taneczny ¢wiczony przez Adama i innych
uczestnikéw wymagal przestrzegania SciSle okreslonych regul zacho-
wania, jednak prowadzaca, dobierajac zestaw ruchéw, przyjeta pewien
poziom swobody (dotyczacej wykonywania dziatania zgodnie z regula).
Realizacja tanca nie wymagata zbyt duzego poziomu doskonatosci, plyn-
nosci ruchu. Jezeli jedna osoba niedokladnie wykonata ruchy lub wypa-
dla z ¢wiczenia (opuscila miegjsce lub zaprzestata ¢wiczyc), to taniec dalej
trwal, po prostu bez tej osoby. To jest wlasnie ten poziom swobody, ze
grupa tanhczy, mimo ze jedna osoba nie funkcjonuje w ruchu. Nawet gdy
jeden uczestnik niezgodnie z reguta wykonuje dziatanie, to nie zaburza
calosci, to nadal jest taniec grupowy, on trwa.

Zatem zasada wykonywania ruch6w jest tu podobna jak w rozgrzewce
(rozsypce), gdyz niedoktadnos$¢ wykonania ruchu nie burzy catego uktadu.
Uczestnik moze przeszkadzac innym, gdy staje na czyjejs drodze wykony-
wania ruchu, ale taniec dalej trwa. Uktad nie wymagat wspoéidziatania,
a jedynie wspoéluczestnictwa. Nie ma tu lgczenia dziatah poszczeg6lnych
uczestnikéw. W tancach w parze ruchy znacznie bardziej zazegbialy sie
niz w analizowanym ukladzie tanecznym (jak jedna osoba miala wejsé
w ,haczyk”, a druga nie chciala, to ta pierwsza nie miala mozliwosci
wykonania zadania). Dziatanie jednostki moze rozbija¢ synchronizacje
w tancu. Nie jest to doktadnie opisane, mozna jedynie przypuszczaé, ze
w tym przypadku, podobnie jak w rozgrzewece, taka synchronizacja nie
byla wymagana, nalezalo przestrzegac zasady nieprzeszkadzania innym.
Pewien poziom niedokiadnos$ci wykonania tanca musiat by¢ akceptowa-
ny przez grupe. Wystarczylo uczestniczy¢ na poziomie dopuszczajacym.
I to jest ten poziom oczekiwany.

Podkreslmy, ze w wielu éwiczeniach Adam odchodzil, a grupa nadal
wykonywala zadania, dalej taniczyla. Adam ,wychodzil” z ¢wiczenia, bo
reguly byly za trudne - on tych ruchéw albo nie umie wykona¢, albo
to jego tak meczylo, ze on po prostu odchodzi. Nie burzylo to dziatania
grupowego. Inne dzieci i prowadzgca czasami tak jakby nie widzg, ze on
odchodzi, czyli nie przerywajg aktywnosci i ¢wiczenie dalej trwa.

Podobnie jak przy innych zabawach prowadzaca tworzyla rame regu-
ly, bo ta reguta dalej obowigzywata. Nawet jesli on tamat te regule, czy
wychodzit z ¢wiczenia, to on widzial, ze ta regula dalej obowiazuje.

Mamy tu bardzo wyrazng sytuacje wychodzenia z grupy na wtasne
zyczenie. To nie bylo tak, ze grupa jego odrzucala, czy nie pozwalala
mu uczestniczy¢ we wspoélnej aktywnosci, to on odigczal sie od grupy
podczas jakiego$ z ¢wiczen. Ale grupa w tym dziataniu dalej funkcjo-
nowala, czyli rama reguly dziatata, bo reguta caly czas ,pokazywata
sie”, ze jest tu obowigzujaca. Reguta caty czas funkcjonuje i on sie z tym
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styka. Adam ma caly czas mozliwos$¢ podporzagdkowania sie, czyli funk-
cjonowania zgodnie z oczekiwaniami grupy. I to go mobilizuje, i on sig
w koncu podporzadkowuje.

Poprzez bardzo Sciste reguty podczas tych zaje¢ (przy tancu) byta bu-
dowana sytuacja socjalizacyjna. Nauczycielka budowala jg, operujac re-
gulami. Mamy tu caly proces dostosowywania sie Adama do oczekiwan
socjalizacyjnych.

Adam przy rozgrzewce kilka razy méwi ,to jest dla mnie za trudne”.
Warto zobaczyé¢, jak on podchodzi do za trudnych dla niego sytuacji z tan-
cem. Mamy tu rézne przykiady: raz Adam pokazywal trudnosci, innym
razem unika?l trudnosci czy tez stawial czota trudnosciom.

Wystepujace w tej sytuacji zdarzenia mozna podzieli¢ na te, w ktérych
decydujace znaczenie miata jego trudnos¢ w zakresie zarzadzania rucha-
mi ciala i te, gdzie kluczowy problem odnosil si¢ do regulacji poziomu
pobudzenia, trudnosci ze sterowaniem swoim dgzeniem.

Adam przeszkadza dzieciom, nie realizujgc krokéw podczas zaje¢ nr 5,
6 (biega zamiast ¢wiczy¢). W obu sytuacjach pojawia sie interwencja dzie-
ci (zadaja one, aby Adam zaprzestal swojego zachowania). I w obu sy-
tuacjach Adam wylacza sie, przy czym w drugiej sytuacji prosi o zgode
nauczyciela.

Podczas zaje¢ nr 11 utrudnieniem dla innego uczestnika zajec jest
niezdarno$¢ ruchowa. Adam przeprasza i odsuwa sig¢ (zgodnie z regulg
nieprzeszkadzania). Nie tylko konflikt zostaje rozwigzany przez dzieci,
lecz takze Adam nie zaprzestaje wykonywania ¢wiczen.

Zajecia nr 1, 2 i 9 ukazuja inny problem. Adam przerywa wykony-
wanie zadania, podejmuje dzialanie, ktére jest ucigzliwe dla kolegéw
(wiesza sie na szyi, Sciskajac; $mieje sie z ruchéw kolezanki, wylacza
magnetofon). Prowadzgca interweniuje — zatrzymuje ¢wiczenie, stawia
granice, wyznacza, co Adam ma robi¢, nakazuje stang¢ w innym miejscu
(obok siebie). Podczas pierwszych zaje¢ dodatkowo pojawia sie ocena (to
bylo niewlaSciwe) i polecenie, aby Adam przeprosit kolezanke. Podczas
drugich, Adam wytacza sie, dostal wybér (¢wiczy — nie przeszkadza albo
siedzi z boku). Na zajeciach nr 9 nauczyciel oferuje mu inng role, ktéra
Adam z wielkg satysfakcja przyjmuje (pomocnika), co zapobiega wyla-
czeniu go z zajec.

Podczas zaje¢ nr 12 mamy dos¢ interesujaca sytuacje udzielenia po-
mocy przez kolezanke, nie pod presja nauczyciela. Adam nie styszal, ze
jego rzad jest wotany do ustawienia sie i dzieki pomocy innego uczestnika
sprawnie wlgcza sie do zadania.

Podkreslmy, ze ten proces socjalizacyjny zakonczyl sie z sukcesem,
poniewaz w finale (podczas wystepu) Adam uczestniczyl w zrealizowa-
niu zadania przez grupe. Na koncu jest pochwata dla catej grupy, Adam
przyjmuje ja jako pochwatle réwniez dla niego. Pochwala zostaje potem
wzmocniona i Adam sie cieszy z tego.
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Podkreslmy od razu, ze to, co on robi, jest postrzegane jako udziat
w tancu. I nie ma tu znaczenia, jaki jest poziom adekwatnosci jego funk-
cjonowania na poziomie technicznym. W sensie spotecznym — Adam jest
uczestnikiem i zostal okreslony jako uczestnik tego dziatania. Na koniec
pojawia sie spoteczna ocena tego dzialania, dodatkowo jeszcze indywi-
dualnie zaakcentowana (widz méwi: podobalo mi sig, jak taficzyles), tym
samym zostala spolecznie dostrzezona adekwatno$é jego zachowania do
dzialan tej grupy. Niezaleznie od tego, z jakimi to przebieglo perturbacja-
mi, wystep odbyt sie z jego udzialem, czyli z punktu widzenia socjaliza-
cyjnego ten cigg zdarzen zakonczyl sie sukcesem, z calym jego wktadem.
I te zdarzenia, ktére tam wystepowaly, wskazywaly na — z jednej strony
—trudnosci w dostosowaniu si¢ do regut tej grupy, z drugiej strony za$ na
wytrwato$é chiopca w dazeniu do udzialu w grupie, poniewaz nie wy-
pisat sie z zaje¢. Kiedy pojawia sie polecenie: ,Ustawiamy sie do ukladu”,
dzieci wiedza, ze majg zaja¢ zawsze to samo miejsce i widzimy, ze Adam
te regule przyswoil. Wyznaczenie miejsc (na stalte) niweluje mozliwos¢
wystapienia wielu sytuacji konfliktowych przy zajmowaniu miejsca, jak
w uktadzie dowolnym.

Jesli chodzi o podporzadkowanie si¢ regulom wymaganym przy wy-
konywaniu ukladu, to warto sie blizej przyjrze¢ temu, czy Adam w ja-
kims$ fragmencie nie ¢wiczyl, czy w ogoble nie ¢wiczyl. Z naszego punktu
widzenia pokazuje to poziom, stopiefi uczestniczenia w zadaniu. Adam
na pieciu zajeciach ¢wiczyl taniec. Zwr6¢my uwage, ze zadaniem nauczy-
ciela (jako obserwatora, ale tez osoby prowadzacej) bylo zauwazanie tych
zdarzen. Skoro jakie§ zdarzenia nie zwrécily jej uwagi, mozemy przyjac,
ze ogblnie zachowania Adama w tych momentach nie byly warte odno-
towania. Czyli wtapial sie w grupe, jego zachowanie nie bylo zauwazane
jako zakl6cajace. W procesie socjalizacji to, na jakim poziomie chlopiec
wykonatl taniec, nie ma zadnego znaczenia.

Jego podporzadkowanie regutom na ostatnich zajeciach zostalo za-
uwazone. Oznacza to, ze robil co$ takiego, ze wida¢ bylo, ze on robi to
zgodnie z zasadami tego tafca. A czy on umiejetnie tanczy, tego nie wia-
domo. Mozemy powiedzieé, ze ta ocena prawdopodobnie byla tak sformu-
lowana ze wzgledu na réznice pomiedzy przypuszczalnymi oczekiwania-
mi a tym, co zobaczono (ze on idzie i robi to co inni, a nie idzie na bok).

Warto na koniec podkresli¢ wyjatkowosé tego typu dziatan. Uczest-
niczenie w tancu grupowym jest doSwiadczeniem wspoélnoty. Taniec jest
tez zadaniem technicznie o duzo wiekszym stopniu trudnosci niz poje-
dyncze ruchy (jak w rozgrzewce). Przede wszystkim jednak ma znaczenie
spoleczne, gdyz zwieksza sig wieloS¢ i Scisto$¢ regul, ktére musza byc
realizowane wspélnie. Celem wspdlnym jest wystep, a to jest podstawa
umiejetnosci wspolipracy, wspoéidziatania.



3.2. Opanowanie regut przez dziecko — analiza procesu socjalizacji (nauki regut) 119

W parze

Analiza zdarzen podczas ¢wiczen w parze wskazuje, ze sg to najbardziej
zauwazalne epizody, co wyraza si¢ najdtuzszymi sekwencjami w obser-
wacjach.

Przypatrzmy sig, jak przebiega u Adama opanowanie reguly ustawie-
nia sie¢ w parze. Na zajeciach nr 1, 3, 5, 7, 10 i 12 dzieci ustawiajg sie
zgodnie z instrukcjg, nie decyduja jednak o tym, z kim stang w parze.
Ustawienie wedlug preferencji dzieci dzieje sig¢ na zajeciach nr 2, 4, 6, 8,
9, 11 i 13. Widzimy wiec, ze ustawienia dowolne i wyznaczone prawie
zawsze nastepujg naprzemiennie, z niewielkimi odstepstwami. Co wiecej,
¢wiczenie, ktore jest kontynuowane (jak nauka tanca w parach), raz wy-
konywane jest w ustawieniu dowolnym, raz wyznaczonym.

Jesli chodzi o sam proces nabywania reguty, to widzimy, ze przebiega
on bardzo powoli i przechodzi przez szereg sytuacji trudnych, zaréwno
dla Adama, jak i jego partneréw z pary. Na poczatku ten moment, gdy
dzieci dobieraly sie w pary, byl dla Adama problematyczny. Adam, aby
dziala¢ w parze, musiat wchodzi¢ w trudng sytuacje.

Ustawienie si¢ w diadzie na zasadzie dowolnego lgczenia sie w pary
na ogo6! przebiegato w podobny sposoéb: pojawia sie problem z dobraniem
W pary, mimo ze jest parzysta liczba dzieci. Bez pary pozostawata dwdgjka
dzieci: Adam i jeszcze jakie§ dziecko. Wielokrotnie (zob. zajecia nr 2, 8)
prowadzacy nakazywatl ktéremus$ z nich (Adamowi lub jego partnerowsi)
podejs¢ do drugiej osoby i ustawic¢ sie w PARZE do ¢wiczenia. Dzieci nie
cieszg sie z tego, ze sg RAZEM Z Adamem. Ale jest to regula obligato-
ryjna (jesSli jest parzysta liczba dzieci, to ten co zostaje, jest twajag para).
Dzieci musza stana¢ razem. Czyli ktos, kto pozostaje bez pary, jest w pa-
rze z Adamem pod przymusem. Dzieci okazujg na rézne sposoby nieza-
dowolenie, ale podporzadkowujg sie. Mniej wiecej od potowy zaje¢ (juz
na zajeciach nr 8, 9, 11 i 13) dzieci przyjmujg role partnera Adama, nie
oprotestowujac tego.

Przy czym regula ustawienia si¢ w parze z tym, kto pozostat bez pary,
jest zawsze obowigzujaca. W wigkszoSci sytuacji prowadzacy nie musi
jej przypominaé. Podczas zaje¢ nr 4 Karolina widzi, ze Adam pozostat
bez pary i bez polecenia, mimo niecheci, sama podchodzi, bierze go za
reke i ustawia sig, aby wykona¢ z nim ¢wiczenie. Podobnie na ostatnich
zajeciach (nr 13) do Adama podchodzi Weronika, ktéra zostala bez pary,
bierze go za reke i prowadzi méwiagc: ,Chodz, Adam”. Dziewczynka nie
jest przy tym zawiedziona, ze musi by¢ w diadzie z Adamem.

Wyjatek stanowia zajecia nr 3, gdzie nastepuja zmiany partnerow
w diadzie. Pierwsze ustawienie jest wyznaczone i przebiega bez proble-
moéw. Przy drugim ustawieniu Adam zostaje sam, gdyz Amelka zaczy-
na sama tanczy¢ i unika wykonania zadania z nim w parze (z widoczng
intencjg unikniecia). Przy kolejnej zmianie pary Adam ma partnera do
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¢wiczenia (Klaudia okazuje chec), ale chlopiec biega po sali. Prowadzg-
cy wylacza muzyke wydaje polecenie Adamowi (nie przeszkadzac¢, usigsé
z boku). Prowadzacy poleca powtoérzenie ¢wiczenia i zastepuje Adama
w parze z Klaudig.

Tylko jeden raz nie ma konfliktu — na zajeciach nr 6. Jest wyjatko-
wa sytuacja, kto§ widocznie na tych zajeciach byt nieobecny (bo w grupie
byla parzysta liczba dzieci) i Adam nie dziala w parze, jest sam (dostaje
propozycje udzialu w ¢wiczeniu jako pomocnik prowadzacego i tym sa-
mym nie realizuje zadania w diadzie).

Podkreslmy, ze poczatkowo Adam nie przejawia inicjatywy, nie szuka
aktywnie partnera do ¢wiczenia w parach. Innymi stowy, on patrzy na to,
co robig inne dzieci, ale sam do nikogo nie podchodzi, stoi i czeka. Widzi-
my, ze chodzi po sali, rozglada sie, z opisu jednego ze zdarzeh wynika, ze
niekiedy podchodzi do szafki i bawi sie zabawkami (zajecia nr 4). Dopiero
na zajeciachnr 91 11 Adam sam (bez polecenia prowadzacego) ustawia sie
obok wolnego (bedacego bez pary) dziecka, sam podchodzi do niego.

Adam podporzadkowuje sig, zaréwno wtedy, gdy prowadzacy wyda-
je polecenie, aby Adam podszedt do konkretnej osoby (podchodzi do Mai
podczas zaje¢ nr 2, do Kasi na zajeciach nr 8), jak i wtedy, gdy do niego pod-
chodzi osoba, ktéra zostala bez pary, on ustawia sie, daje sie zaprowadzié
na miejsce. Podczas zaje¢ nr 2 pojawia sie dodatkowo sytuacja zakl6cajaca
— okazuje sig, ze polecenie staniecia naprzeciwko siebie Adam odczytal jako
ustawienie sie w parze, trzymajac sie za rece (podkreslmy, ze tydzien wcze-
$niej polecenie ustawienia sie do zabawy zawierato instrukcje, aby dzieci
podeszly do siebie i ztapaly si¢ za rece). Dziewczynka przypomina regule
(,pani nie kazala trzymac sie za rece”), zabiera rece z duzg dozg ekspre-
sji negatywnych emocji, jednak wykonuje ¢wiczenie w diadzie z Adamem.
Chtopiec sie podporzadkowuje, ustawia sig¢ w parze i opuszcza rece.

Powtarzalnos¢ tych zdarzen (egzekwowania reguly: musisz by¢ w pa-
rze, musisz sie ustawié z tym, kto pozostal bez pary) przynosi efekty. Cza-
sem tymi sytuacjami zarzadza prowadzacy, nakazuje podej$¢ lub stangé
razem, czesciej uczestnicy realizujg regute sami.

Na ponad polowie zaje¢ ustawienie sie¢ w parze bylo wyznaczone, na-
rzucone. Wyznaczanie 0os6b do pary nie zapobiega pojawianiu sig sytuacji
trudnych. Warte odnotowania jest to, ze prowadzgcy nie wyznacza dzie-
ci do pary imiennie, jak robil to podczas wyznaczania miejsca podczas
¢wiczen w rozsypce czy w ukladzie tanecznym. Dzieci losuja karteczki
(albo z imieniem czlonka grupy jak podczas zaje¢ nr 12, albo z kolorami
czy przedmiotami) lub odliczaja do oSmiu — osoby z identycznymi liczba-
mi lub karteczkami stajg razem w parze. Podczas zaje¢ nr 1 prowadzacy
wyznacza 8 osob, ktoére stajg pod Sciang i 8 innych, ktére stajg z drugiej
strony sali, nie wiemy jednak, czy zarzadza on tym, kto gdzie stanie.

Ustawienie sie w parze, ktora jest tworzona w taki losowy sposob,
ma swoje konsekwencje. Zmniejsza odpowiedzialno§¢ prowadzacego
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za wyboér partnera dla Adama (decyduje sita wyzsza). Dzieci najpierw
musza sie odszukac (zidentyfikowaé wylosowanego partnera), po czym
pary wybierajg sobie miejsce na sali (ustawiaja sie tak, by nie przeszka-
dzac¢ innym).

Dzieci na ogdél nie ciesza sie z wylosowania Adama. Na poczatku za-
je¢ —dzieci nie chcg z nim by¢ i to okazuja. Mamy tu nawet jedng bardzo
ciekawg sytuacje, gdy dziecko odmawia udzialu w zabawie w diadzie
z chlopcem podczas zaje¢ nr 1. Partnerka w diadzie, kiedy sie orientuje,
ze w parze przypad?l dla niej Adam, juz wtedy okazuje zawiedzenie. Jed-
nak kiedy Adam zgodnie z poleceniem tapie ja za rece i za mocno Sciska,
wyrywa sie i reaguje w sposob, ktéry przykuwa uwage prowadzacego.
Dziewczynka dopytuje: ,czy moge sta¢ z kim$§ innym?”. Prowadzacy
w tej sytuacji przypomina regule, ze nie mozna zmienié pary (bawi-
my sie w wyznaczonej losowo parze lub siadamy z boku). Nauczycielka
moéwi: ,Stan z Adamem, on jest twojg para, nie ma juz wolnych oséb”,
tym samym wzmacnia regule dotyczaca ustawienia sig, ktéra warun-
kuje rozpoczecie zabawy. Zgadza sie na to, aby para nie uczestniczyla
w zabawie, stawia warunek (dzieci majg nie przeszkadzad).

Podczas zaje¢ nr 3, 51 10 (przy pierwszym ¢wiczeniu) Adama wyloso-
waly dzieci, ktore bez jawnej niecheci, okazywania zawodu ustawiajg sie
razem z chlopcem w wyznaczonym miejscu. W obserwacji nr 5 znajduje-
my opis wskazujacy, ze dzieci po losowaniu ,odnajduja siebie”, co ozna-
cza aktywny udziat Adama w procesie poszukiwania swojej pary. Nic nie
wskazuje tez na tamanie reguly podczas ustawiania sig¢ do ¢wiczenia dru-
giego (zajecia nr 10) oraz na zajeciach nr 12. Tyle, ze w obu zdarzeniach
pojawia sie jawne wyrazanie niezadowolenia z przydziatu (losowego)
Adama do ¢wiczenia w diadzie. Mimo ociggania i niecheci dzieci postusz-
nie podchodza do kolegi.

Zajecia nr 7 sg kolejnym ciekawym przyktadem, gdy jedno z dzieci pro-
buje negocjowacé z prowadzacym, aby nie by¢ w diadzie z Adamem (,Czy
musze byé z Adamem?”). Nie otrzymuje zgody na tamanie reguly. Pro-
wadzacy powtarza regule (musisz stang¢ w parze z osoba, ktérg wylo-
sowales§; niewazne, czy jeste$ zadowolony z tego, czy nie). I widzimy, ze
ta interwencja jest skuteczna — dziewczynka idzie do Adama, ustawia sie
i realizuje z nim ¢wiczenie. Co wiecej, na tych zajeciach Adam aktywnie
szuka wylosowanego partnera ze swaojej diady (szuka osoby z rysunkiem
grzechotki, a potem uzgadnia, z kim jest w parze (gdy Ola do niego pod-
chodzi pyta ja, czy ma to, co on).

Uklad diadyczny sprzyja interakcjom miedzyosobowym, w ktérych
uruchamiajg sie doSwiadczenia dotyczace poszczegdlnych oséb (opinie,
stosunek do nich). Widzimy osoby bardziej wyraziscie przez pryzmat tego
wszystkiego, co my o nich wiemy. W kole, w uktadzie frontalnym i pod-
czas uktadu tanecznego mozemy nie widzie¢, jak dana osoba funkcjonuje
w ramach swoich mozliwosci, bo jest grupa i te osoby sg wsrod innych.
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Prowadzaca sytuacje odrzucania Adama w grupie oraz konflikty mie-
dzy dzieémi zniwelowala wyznaczaniem pary, ale tez procedura. Regula,
ze wszyscy musza by¢ w parze i to, ze regula ta obowigzuje wszystkich,
sprawila, ze nie sg uruchamiane interakcje miedzyosobowe. Sg one jakby
stopowane. Scisty gorset struktury zajeé i regut powoduje, Ze nie ma na
nie miejsca.

Uczestnicy dowiadujg sie: mamy by¢ grupa. Co myslicie o Adamie, czy
lubicie go, czy nie, to jest wasza sprawa. Tu dziatlamy jako grupa pod
moim kierunkiem. Prowadzaca nie zaprzecza, nie probuje przekonywac
nikogo, ze Adam nie jest taki, jak dzieci méwig. Nie neguje, ze historia
relacji dzieci z Adamem daje podstawy do pewnych opinii na jego temat
czy niecheci wobec niego. Prowadzaca jedynie méwi: tu nie ma to znacze-
nia. Diady nie sg waszym wyborem, tylko sg relacja, ktéra jest tworzona
na moje polecenie do wykonania takich i takich zadan. Tak dziata pro-
ces socjalizacji w formalnej grupie réwiesniczej, a Adam w tych ramach
funkcjonuje i robi postepy.

Przyjrzyjmy sie, jak Adam uczy sie podporzadkowania regulom od-
noszacym sie do uczestnictwa w zabawach w parze. Sytuacje te rowniez
dajg sie pogrupowac¢ wokoét kilku kategorii utrudnien, jakie sie w nich
ujawniaja. Utrudnienia dla innych dzieci majg rézne zrédio.

Podczas wykonywania zadania na zajeciach nr 2, 8, 10, 12 Adam sie
stara, ale nie nadgza za tempem, nieprawidtowo wykonuje sekwencje ru-
chow, w niewlasciwym momencie lub nieumiejetnie (np. ¢wiczenie pleca-
mi). Strategie stuzace rozwigzaniu zaklécenia, ktére powstaje, za kazdym
razem sg inne. Na zajeciach nr 2 partner opuszcza diade, Adam zostaje sam,
prowadzaca nie interweniuje. Na zajeciach nr 8 pojawia sie dodatkowa sy-
tuacja trudna (oburzenie innych uczestnikéw). Nauczyciel anuluje zabawe,
powtarza reguly. Podczas zaje¢ nr 12 problem jest jeszcze inaczej rozwigza-
ny, gdyz partnerka w diadzie instruuje Adama i udaje mu sie uczestniczy¢
w zadaniu. Zajecia nr 10 pokazujg, ze partner diady nie przyjmuje pomo-
cy (zainicjowanej przez Adama) i wylgcza sie (diada sie¢ rozpada). Podczas
drugiego ¢wiczenia z innym partnerem Adam popelnia biad i otrzymuje
pomoc (wskazowke), ktéra pozwala mu wykonaé zadanie do konca, co nie
daje do konca sukcesu, gdyz w zadaniu wazne bylo ,jak najszybciej” to zro-
bi¢, a Adam jest ostatni.

Podczas zaje¢ nr 3 Adam biega (przeszkadza). Prowadzaca zatrzymuje
zabawe, nakazuje usig$¢ z boku, a sama zastepuje Adama w parze.

Jeszcze inny rodzaj trudnosci pojawia sie w sytuacjach, gdy dazenie
Adama do osiagnigcia celu (w postaci uczestnictwa w zabawie) wigze sie
z zabieraniem innym przedmiotéw lub wypychaniem (zajecia nr 4, 5, 7).
Uczestnicy wyrazajg swdj brak zaufania, a w zajeciach nr 5 dodatkowo
zglaszajg to nauczycielowi. Interwencja prowadzacego (zajecia nr 5 1 7)
jest podobna: anuluje on dotychczasowg zabawe. W zajeciach nr 7 dodat-
kowo zarzadza sprzgtanie (rozsypanych podczas kiétni elementéw) i se-
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paruje dzieci (rozwigzuje diade), umozliwia jednak wykonanie zadania,
tyle ze oddzielnie. Warte odnotowania jest to, ze konflikt o jajko (zaje-
cia 4) zostaje rozwigzany przez dzieci, jedno z nich wchodzi w role media-
tora i zarzadza sytuacja (méwi, co Adama ma robi¢).

Podczas zabaw w parze mamy takze sytuacje wspotdziatania, w kto-
rych Adam nie potrafi sprosta¢ zadaniu, ze wzgledu na trudnos¢ intelek-
tualng (trzeba odgadnaé, nastepnie wymysli¢ zagadke, zajecia 11). W obu
zadaniach otrzymuje pomoc. Wazne jest, ze przyznaje sie do trudnosci
(nie umiem) i wykonuje zadania zgodnie z instrukcjg partnerki z diady.

Zabawa podczas zaje¢ nr 9 wymaga jeszcze innego rodzaju umiejet-
nosci — kierowania ruchem innej osoby za pomocg instrukcji stownych.
Chlopcu nie udaje sie to i jego partner odchodzi z diady, okazujac nieza-
dowolenie.

Szczegblnie interesujace wydaja sie zdarzenia podczas zaje¢ nr 3, kiedy
pierwsza partnerka w zabawie unika Adama (diada nie powstaje, Adam
stoi sam, dziewczynka wykonuje zadanie bez pary).

PrzesSledzmy, jak poszczegdlne zdarzenia pojawiajg sie na kolejnych
zajeciach i jakie doSwiadczenia z nich wynoszone ostatecznie pozwalajg
Adamowi zwiekszac¢ obszar swoich umiejetnosci w zakresie funkcjono-
wania z innymi.

Na pierwszych zajeciach Adam nie uczestniczy w ¢wiczeniu (partner-
ka z diady Nikola prosi o zgode na opuszczenie ¢wiczenia, Adam bawi sie
klockami). Na sz6stych rowniez nie ¢wiczy, bo nie mial pary — tym razem
jednak nie odchodzi, tylko zostaje pomocnikiem prowadzacego. Na pozo-
stalych zajeciach widzimy, ze chlopiec ma powazng trudno$é¢ w kierowa-
niu swoim ruchem. Dzieci, niezaleznie od tego, z kim Adam jest w diadzie,
powtarzajg te same zastrzezenia i instrukcje: ,musisz robi¢ to szybciej”,
,wszystko psujesz”, ,to boli” (gdy za mocno Sciska), ,nie umiesz sie w to
bawic¢”, [przez ciebie] ,jesteSmy ostatni”, ,przegraliSmy”.

Na zajeciach nr 2 tempo ruchéw w tancu jest dla niego za szybkie,
Adam nie nadgaza. Maja odchodzi obrazona, oprotestowuje wykonanie za-
dania w diadzie z Adamem. Prowadzgca pozwala jej siedzie¢ z boku, po
zakonczeniu zaprasza obydwoje dzieci do nastepnej zabawy.

Podczas zaje¢ nr 3 Adam pierwszg czes$¢ tanca ¢wiczy, w drugiej nie ma
z kim (Amelka unika ¢wiczenia z nim w parze i stoi sam), a przy trzeciej
— Adam biega pomiedzy parami. Prowadzacy przerywa ¢wiczenie, stawia
granice (przeszkadzasz innym w zabawie, musisz usig$¢ z boku). Nastepnie
wraca do grupy i dzieci powtarzajg ¢wiczenie. Tym samym Adam widzi,
ze tu obowigzuje regula: jesli nie ¢wiczysz — siadasz i nie przeszkadzasz.

Zajecia nr 4, 51 7 pokazuja, ze Adam probuje perswazji (oddaj mi). Po-
tem uzywa silty: na zajeciach czwartych zabiera jajko innej osobie, na pia-
tych - spycha inng pare z tratwy, na siodmych za$ zabiera kubek z guzi-
kami (grzechotke, przy ktorej tworzeniu miat wspoéipracowaé w diadzie)
i chce sam wrzuca¢ guziki.
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Adam nie widzi, ze uzyskuje cenng rzecz silg, nie reaguje tez wyco-
faniem sie, gdy dzieci protestujg i prébujg odzyskaé¢ zabrane przedmioty,
powolujac sie na zasade (maoje, bo ja pierwsza). Jest zadowolony i chwa-
li sie swoim tupem (zwyciestwem) partnerce z diady lub prowadzgcemu
(,Zobacz, co znalazlem”, ,Niech pani zobaczy, udalo mi si¢”). Konflikty
rozwiazuja osoby trzecie. Na czwartych zajeciach dziewczynka z diady
reaguje na to, ze Adam zdoby? jajko niezgodnie z zasadami — rozstrzyga
spor jako arbiter, ogltasza, czyja to wlasnos¢ (zabrates jajko Mai — ona je
znalazla), powtarza regule (pani powiedziala, ze mamy sami je znalezc¢)
i anuluje zwycigstwo (zada oddania jajka pelnoprawnemu wtascicielowsi).
Robi to skutecznie i Adam oddaje jajko Karolinie (a ona przekazuje je Mai).
Na piatych zajeciach dzieci wypchniete z tratwy skarza prowadzgcemu
(,powiemy o wszystkim pani”). Prowadzaca anuluje ¢wiczenie i zarzadza
powtoérzenie rundy. Nauczyciel wystepuje jako arbiter i anuluje rozgryw-
ke (,musimy powtérzy¢ te runde”, ,zaczniemy od poczatku”). Kieruje po-
lecenie do wszystkich.

Na zajeciach nr 7 prowadzgca zgadza sig, zeby Adam i jego partnerka
osobno wykonali zadanie (kazdemu daje osobne zadanie). Wydaje polece-
nie (wymienia imiona obu 0s6b z pary) dotyczace sprzatniecia i wykona-
nia zadania (bez ki6tni). Dzieci podporzadkowujg sie.

Prowadzaca doskonale operuje swoja rola — widzac walke miedzy
dzie¢mi, anuluje wynik rozgrywki i w zwigzku z tym zabawa rozpoczyna
sie na nowo, a regula dotyczaca zajmowania miejsca na tratwie (wediug
zasady pierwszenstwa podczas rywalizacji) jest wzmocniona. Nie ma tu
stosowania tzw. sily na sile, czyli nauczycielka sama nie uzywa sily, nie
reaguje negatywnie wobec Adama, gdy on wchodzi w konflikt sita, tylko
ta sila jest przez nig tonizowana.

Na zajeciach nr 8 Adam psuje zabawe ,Jaworowi ludzie” (z partnerka
za wczesnie opuszczajg rece). On nie rozumie, ze psuje i ze ma opuscic rece
tylko na ten okreSlony znak. Pierwsza para niestusznie zlapana jedynie
stownie protestuje, nie odchodzi jednak z zabawy, uniewazniajac fakt by-
cia zlapanym, ale druga para po zlapaniu odchodzi i skarzy prowadzace-
mu. Mozemy zaobserwowac, co w tej sytuacji robi nauczycielka: znowu
jako arbiter anuluje zabawe (wylacza muzyke), nastepnie jeszcze raz tiu-
maczy reguly i tym razem sprawdza, czy dzieci je rozumiejg (prosi, aby
dzieci powtorzyly). Dopiero wtedy wydaje polecenie ustawienia sig na tych
samych miejscach i daje znak do rozpoczecia zabawy. Prowadzaca nie od-
nosi sie do zarzutow dzieci ani nie komentuje bledéw Adama w wykonaniu
ruchéw (opuszczania bramy). Egzekwuje obie reguly zabawy: ¢wiczymy
w ustawieniu wyjsciowym i zabawe realizujemy Scisle wedle instrukcji.

Na zajeciach nr 9 réwniez mamy trudng sytuacje. Adam jest kieruja-
cym, jednak zle kieruje partnerem (Karol — §lepiec wpada na przeszkody).
Partner w diadzie wyraza niezadowolenie, Scigga opaske z oczu, odma-
wia dalszej zabawy. Prowadzacy zgadza sie na opuszczenie ¢wiczenia.
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Na zajeciach nr 10 Adam najpierw wykonuje ¢wiczenie ruchowe
z partnerka: réwnoczesne wstawanie opierajgc sie o plecy. Dziewczyn-
ka upada, wyraza niezadowolenie, nie przyjmuje jego pomocy przy pod-
noszeniu sie i nie wraca do wykonania ¢wiczenia (czeka, az inne dzieci
skonczg wykonywaé zadanie). Podczas kolejnego ¢wiczenia partnerka
jest inna kolezanka (Ala robi domek, Adam biega po sali i szuka domku).
Adam pomylit sie i schowal sie w innym domku, nie ze swojej pary. Ala
wota go i chlopiec do niej biegnie. Dziewczynka reaguje pretensja o to, ze
wykonuja zadanie jako ostatni z grupy.

Podczas zaje¢ nr 11 najpierw Adam nie odgaduje zagadek (przez co nie
zdobywa punktéw dla swojej pary) i partnerka z diady wyraza oczekiwa-
nie dotyczace jego zaangazowania (,pom6z mi zgadywacé!”). Adam otwar-
cie przyznaje sie do trudnosci (,Ale ja nie umiem”) i otrzymuje pomoc.
Podobnie przebiega sytuacja, gdy chlopiec z partnerka z pary prezentuje
zagadke grupie: Adam wstydzi sig¢ wyj$¢ na Srodek i réwniez otrzymuje
pomoc. Dziewczynka prowadzi go na Srodek, daje doktadng instrukcje, co
ma robi¢ (,Pokaz, ze odbierasz telefon i powiedz: halo”).

Na zajeciach nr 12 podczas tanca w parach poczatkowo Adam nie tra-
fia w rece partnerki, nie porusza si¢ zgodnie z rytmem. Dostaje od niej
instrukcje (trzeba robi¢ to szybciej) i udaje mu sie wigczyé w rytm i wy-
kona¢ zadanie, ku satysfakcji partnerki.

Podczas zaje¢ nr 13 Adam réwniez psuje zabawe, ale tym razem tez
dostaje instrukcje w trakcie zaje¢ (,przestan sie poruszac, wszystko ze-
psujesz”), drugi raz dostaje instrukcje na koniec zabawy (,musisz by¢ ci-
cho i nie ruszac sig”).

Widzimy na tych przykladach, jak dziala proces socjalizacji w gru-
pie réwiesniczej i dlaczego jest tak skuteczny. Podczas ¢wiczen w parach
dzieci zdobywajg doSwiadczenia dotyczace wspoipracy. W zwigzku z tym
nie mozna sig¢ ukry¢ ze swoim ktopotem lub trudnosciami. Na tym polega
tez moc grupy, ze jezeli jest zespotowe dzialanie, to w jakim$ stopniu moz-
na sie ukry¢. A w diadzie zadanie wymaga prawdziwego wspoétdziatania,
dlatego diada jest najtrudniejsza. Jezeli jest zadanie dla diady, a osoby ze
soba zle wspélpracuja, majag male mozliwosci na uzyskanie sukcesu, rela-
cja diadyczna nie zadziata.

Kolejna sprawa to dopasowywanie diad. W literaturze spotykamy
przyktady dopasowywania z zewnatrz, tak aby mozliwosci dzieci byly
dopasowywane wedlug okreslonych kryteriéw, albo podobienstwa pew-
nych cech, albo ich dopelniania sie. Tu jest inna zasada, stuszna w tym
kontekscie. Tutaj mozliwosci dzieci i Adama z zalozenia byly niedopaso-
wane, poniewaz Adam funkcjonuje w diadzie podobnie jak dziecko znacz-
nie mlodsze. On nie ma szans funkcjonowac w diadzie jako partner, ponie-
waz jego moc w obszarze dzialania wedlug regul jest znacznie mniejsza
niz u innych dzieci. Adam nie rozumie reguly, nie zapamietuje, trudno mu
jest ich przestrzegac (pilnowac reguly). On po prostu ma swaje rozwojowe
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ograniczenia i trudnosci w funkcjonowaniu z reguta. W zwigzku z tym
sytuacja diady jest dla niego po prostu za trudna, bo w tym przypadku
jest to relacja gleboko asymetryczna.

Ale spgjrzmy, co to dato, ze Adam wykonywat zadania w diadzie (przy
calym nacisku sytuacji diadycznej, czyli wspélna ocena wykonania za-
dania, niezmienno$¢ diady, systematycznos$¢). Uczestnictwo w ukladzie
diadycznym przyniosio dziatania pomocowe ze strony grupy. Dzieci zo-
baczyly Adama z jego ograniczeniami. Nikt im nie méwil, ze mu trzeba
pomagaé, bo on ma mniejsze mozliwosci. One po prostu w tym kontek-
Scie zderzyly sie z jego mozliwoSciami. Zobaczyly, ze on funkcjonuje jak
znacznie mtodsze dziecko, np. jak ich mtodsze rodzenstwo i zaczynajg go
traktowac jak mtodszego brata, ktérego sie prowadzi za reke, ustawia sie,
instruuje, uczy. Dzieci same tlumaczg mu regute dotyczacg zagadki (masz
tu sta¢, pokazac na niby odbieranie telefonu, powiedzie¢ halo). Dzielg mu
regule na podzadania i ttumacza, co ma robi¢ w tej sytuacji. Nie ttumacza
regul zabawy ogolnie, jak robi to dorosty, tylko méwia: ,réb to, co méwie”
(,przestan sie poruszac”). Weronika uczy Adama, ze w tej konkretnej za-
bawie nie jest wazna rados$¢ z szybkiego odnalezienia, tylko ze im diuzej
ktos szuka, tym jest wieksza rados¢, a najwieksza jest wtedy, gdy w ogdle
nie znajdzie (,musisz by¢ cicho i nie rusza¢ si¢”). Pokazuje Adamowi, ze
to jest catkiem inna zabawa, wedlug innych regut, niz te, wedtug ktérych
Adam dziata. Widzi, ze on tego nie rozumie i go instruuje. Adam si¢ temu
poddaje, przestaje osiggac sitg cenne wartosci.

Diada ma duze znaczenie i w tej grupie wtasnie diady pozwolily zo-
baczy¢ Adama nie przez pryzmat opinii (,Adam zawsze psuje”), tylko do-
kiladnie ukazatly, jak on funkcjonuje w regutach. Dzieci dowiedzialy sie,
czego on nie umie, ze trzeba nim pokierowadc, jak jemu trzeba co$ poka-
zac, kiedy on sam czego$ nie potrafi. Zdobyly wiec zupelnie nowg infor-
macje (nie ocene, a informacje) o jego funkcjonowaniu. Jest to zupetnie
inna informacja niz ta, ze on zawsze psuje zabawe. I co wazne, nie ma
tu ocen. To, ze podczas wspodldziatania dana osoba bardziej wyraziscie
sie pokazuje w ramach swoich mozliwosci, utatwia dzieciom udzielenie
mu pomocy (indywidualizujg reguly). Umozliwia to wigczenie Adama do
grupy. Adam juz funkcjonuje w grupie. On nigdy nie bedzie funkcjonowat
w grupie na tych samych warunkach, ale ta grupa juz przyjeta te warunki
(indywidualizujac reguty).

Kolejna sprawa to doSwiadczenia dotyczace funkcjonowania w obsza-
rze rywalizacyjnym. Dzieki diadzie Adam odkryl, ze jego moc nie jest
w sile, tylko raczej jego moc jest w pokazywaniu stabosci, bo wtedy uzy-
skuje od otoczenia pomoc.

Nie chodzi o proszenie o pomoc, a jedynie o okreslenie w grupie swoje-
go dazenia, ktérego nie mozna zrealizowaé. Dziecko musi wskaza¢ w da-
nej sytuacji w danej grupie ten obszar, ktérego nie moze samodzielnie
zrealizowa¢. Wtedy ma mniejsze problemy z uzyskaniem pomocy w tym
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zakresie. Niweluje to zar6wno tendencje do roszczeniowosci, jak i tenden-
cje do deprecjonowania.

Podobnie jak przy sytuacjach w kole, ze wzgledu na wielo$¢ zdarzen,
przytaczamy krotki opis sytuacji, aby analizy byly zrozumiate.

Opis zdarzen (w parach):

Zajecia | — Mamy tu interesujgcq do analizy sytuacje podczas zabawy ruchowej ,,Jaworowi
ludzie”. Pary zostaty wyznaczone losowo — Adam i Nikola stojg naprzeciwko siebie. Adam na
polecenie prowadzqcego podszedt do Nikoli i ztapat jg za reke. Dziewczynka jednak wyrywa
swojq dton z uscisku chfopca (cicho jekneta ,To boli”, masuje reke). Prowadzqcy pyta, co sie
stafo. Adam odpowiada, ze ,nic” (si¢ nie stato), a Nikola prosi o zgode na zmiane partnera
(,,Prosze pani, czy moge stac z kims innym? Adam mnie $ciska”). Prowadzqcy nie zgadza sie,
wtedy dziewczynka oswiadcza, ze w tej sytuacji nie chce sie bawic i otrzymuje zgode na to,
aby nie bra¢ udziatu w zabawie (warunkiem jest, aby dzieci usiadty z boku i nie przeszkadzaty
w zabawie).

Zajecia 2 — Na tych zajeciach dzieci same dobierajq sie w pary. Bez pary pozostaje Maja
i Adam, stajq do ¢wiczenia razem w parze na polecenie prowadzqcego. Adam ustawia sie przo-
dem do Mai zgodnie z instrukcjq, ale tapie jg za rece, co wywotuje negatywngq reakcje (,,pusc
mnie”, wyrywa rece, staje tytem). Podczas wykonywania zadania Adam si¢ stara, ale nie na-
dqza za tempem. Maja opuszcza pare, siada z boku, a Adam czeka do konca ¢wiczenia, stojgc
w miejscu. Prowadzqcy na koniec wydaje wszystkim dzieciom polecenie, aby usiadty na dywanie
i zwraca sie imiennie do Adama i Mai, aby dotqgczyli do grupy.

Zajecia 3 — Pary zostaly wyznaczone (dzieci losujq karteczki z kolorami i Adam wylosowat
karteczke w tym samym kolorze co Klaudia). Ustawienie si¢ naprzeciwko siebie przebiega bez
zaktocen. Powtdrzenie pierwszej czesci tanca tez nie stanowi problemu. Przy zmianie partnera
zgodnie z wymaganymi krokami pojawia sie pierwsza trudnosc, gdyz Amelka symuluje, ze jest za-
jeta po to, by nie tanczy¢ z Adamem w parze. Adam do konca pierwszej czesci tarca stoi w miej-
scu. Przy kolejnej zmianie partneréw nie przyjmuje propozycji Klaudii wykonania tarica w parze
z niq, tylko biega po sali i przeszkadza. Prowadzqca zatrzymuje zabawe, rozmawia z chfopcem
i nakazuje usigs¢ z boku, a sama zastepuje Adama w parze.

Zajecia 4 — Dzieci majq same dobrac si¢ w pary. Adam nie wykonuje polecenia, bawi si¢ za-
bawkami. Ostatnia osoba z grupy bez pary to Karolina — z niezadowoleniem prowadzi Adama na
dywan. Podczas wykonywania zadania chfopiec widzi, ze jego partnerka w parze znalazta juz 3
jajka, a on zadnego. Adam wyrywa jajko innej osobie i uszczesliwiony pokazuje je Karolinie. Nie
reaguje na zqgdania oddania zabranego jajka. Karolina zqda oddania jajka. Adam oddaje jajko.
Sam znajduje jajko i pokazuje je Karolinie i prowadzgcemu.

Zajecia 5 — Chfopiec wylosowat zéftq karteczke i musi ustawic sie¢ w parze z Nikolg. Dzieci
odnajdujq siebie i siadajq razem na dywanie. Podczas zabawy mamy walke miedzy dzie¢mi (o to,
kto byt pierwszy na gazecie-tratwie) i w tej sytuacji Adam rozwiqzuje ten konflikt sitq (najpierw
sie ktéci, potem troche sie przepycha, ale efekt jest taki, ze on zwycieza, spycha drugq pare ga-
zety-tratwy, ta druga para ulega, odstepuje od dalszej przepychanki, a Adam chwali sie: ,Niech
pani zobaczy, udato mi sig!”). To zwyciestwo Adasia jest jakby jego pyrrusowym zwyciestwem,
poniewaz Kaja wraz z kolezankq z pary idzie poskarzyc sie na niego (,,Powiemy o wszystkim
pani”) i po wystuchaniu ich wersji zdarzen ta sekwencja zabawy zostaje przez nauczycielke anu-
lowana (,,Prosze, aby wszystkie dzieci zeszty z tratw i zaczniemy od poczqtku”). Adam uczestni-
czy w zabawie, wykonuje zadania w parze, stracif jednak entuzjazm.
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Zajecia 6 — Podczas ustawiania sie Adam zgtasza prowadzqcemu problem (nie ma pary). Na-
uczycielka oferuje mu role pomocnika (Adam szczesliwy wigcza i wytqcza magnetofon).

Zajecia 7 — Pary zostaty wyznaczone. Dzieci losujq i takqg samq karteczke jak Adam wylosowata
Ola. Dziewczynka prosi prowadzqcego, zeby zgodzit si¢ na to, ze nie bedzie ¢wiczy¢ z Adamem
w parze. Nie dostaje na to zgody i podporzgdkowuje sie. Para ma wspétpracowac przy wykonaniu
grzechotki, ale Adam chce sam wrzucac guziki. Konflikt eskaluje, dzieci szarpiq za kubek i guziki
sie wysypujq. Prowadzqca zarzqdza sprzqtanie i wykonanie zadania (kazde dziecko osobno).
Adam sprzgta i pilnuje, by kolezanka tez wykonata polecenie.

Zajecia 8 — W kolejnej zabawie ,Jaworowi ludzie” na poczqtku pojawia sie problem z dobra-
niem w pary, mimo ze jest parzysta liczba dzieci. Prowadzqcy widzqc, ze tylko ta dwéjka dzieci
(Kasia i Adam) pozostata bez pary, kaze im stanqc razem. Gdy dzieci sq juz ustawione w parach,
rozpoczyna sieg kolejny etap zabawy: podziat rél (w tej zabawie sq dwie role: most i konie przejez-
dzajqce pod mostem). Kasia i Adam ,,zostajq mostem” (stojgc na srodku sali, naprzeciwko siebie,
podajg sobie rece i podnoszq je, tworzqgc cos w rodzaju otwartej bramy, pod ktérq przebiegajg
pozostate dzieci réwniez w parach). Podczas zabawy dzieci za wczesnie opuszczajq rece i tapa-
ne sq niewfasciwe pary. Dzieci oburzajq sie, ze w niewtasciwym momencie piosenki brama jest
zamykana, a Adam nie rozumie, o co chodzi. On nie rozumie, ze ma opuscic rece tylko na ten
okreslony znak. Mozemy zaobserwowac, co w tej sytuacji robi nauczycielka: znowu jako arbiter
anuluje zabawe (wytqcza muzyke), nastepnie jeszcze raz ttumaczy reguty i tym razem sprawdza,
czy dzieci je rozumiejq (prosi, aby dzieci powtérzyty). Dopiero wtedy kaze si¢ ustawic tak samo,
jak byto, zaznaczajqc i egzekwujqc regute rozpoczecia zabawy w ustawieniu wyjsciowym. Prowa-
dzgca nie odnosi si¢ do zarzutéw dzieci ani nie komentuje btedéw Adama w wykonaniu ruchéw
(opuszczania bramy). Zabawa toczy sie od poczgtku.

Zajecia 9 — Dzieci majg same dobrac sie w pary. Adam staje obok Karola, ktdry zostat jako ostatni
bez pary. Diada Adama wykonuje zadanie: Adam prowadzi Karola przez tor z przeszkodami, ale
Karol wpada na przeszkody. Widzimy, jak Karol wyraza zfos¢ z powodu porazki i przegranej oraz jak
przerywa ¢wiczenie i odchodzi. Obaj nie wykonujq dalszej czesci ¢wiczenia (zamiana rél).

Zajecia 10 — Pary zostaty wyznaczone losowo. Kamila podchodzi do Adama, ktéry ma takq
samq cyfre. Dzieci wykonujq zadanie, jednak wywalajq sie. Dziewczynka ma pretensje i nie przyj-
muje pomocy podczas wstawania. Kamila odchodzi. Dzieci nie powtarzajq cwiczenia jeszcze raz.
W drugim ¢wiczeniu — réwniez losowo — Adam jest w parze z Alq. Dziewczynka wyraza niezado-
wolenie z tego, ze jest z chfopcem w diadzie. Podczas zabawy Adam myli sie. Ala wota go (daje
mu wskazéwke) i mimo ze chtopcu udaje sie wykonac zadanie, wyraza swoje niezadowolenie.

Zajecia Il — Dzieci majg same dobrac sie w pary. Adam podchodzi do Pauliny, ktéra jako
ostatnia zostata bez pary. Podczas zabawy partnerka z diady prosi Adama o pomoc (,,poméz mi
zgadywac”). Kiedy Adam przyznaje, ze nie umie, Paulina podpowiada mu (na ucho) i chtopiec
zdobywa punkt za odgadniecie zagadki. Kiedy jego diada ma przedstawic¢ zagadke, Adam wstydzi
sie wyjs¢ na srodek, wypycha partnerke, aby poszta sama. Paulina prowadzi go za reke i instruuje,
co ma pokazywac. Dzieci odnoszq sukces i sq zadowolone.

Zajecia 12 — W sposdb losowy do pary z Adamem zostaje wyznaczona Ala i postusznie podcho-
dzi do niego. Podczas tarica chfopiec nie nadgza i nieprawidfowo wykonuje sekwencje krokéw. Ala
pospiesza chfopca, ale robi to bez niezadowolenia. Adamowi udaje sie wiqczy¢ w odpowiednim
momencie do tarica i jest bardzo zadowolony.

Zajecia 13 - Pojawia sie tu trudna sytuacja w realizowanej w parach zabawie ,,Memo ruchowe”.
Basia (wybrana do roli mistrza zapamietywania) ma potqczyc¢ wszystkich w pary na podstawie
tego samego ruchu (w tym celu dotyka kolejno osoby rozproszone po sali, ktére pokazujq swdéj
ruch). Adam jest w parze razem z Wiktorig (majg uzgodniony ten sam ruch). Wiktoria zanie-
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pokojona tym, ze Adam pokazuje swéj ruch bez dotknigcia (nie moze sie doczekac, az Basia go
dotknie), méwi do niego: ,,Adam, przestan sie poruszac, wszystko zepsujesz”. Z punktu widzenia
dzieci Adam psuje zabawe (Basia nie powinna mie¢ dodatkowych podpowiedzi podczas zgadywa-
nia, kto jest z kim w parze). A Adam jest zadowolony z tego, ze Basia odkryta, z kim jest w parze.
Szczesliwy i usmiechniety staje obok Wiktorii, méwiqc do Basi: ,, Zgadtas”, nie rozumiejqc reguty
(powinien by¢ smutny, ze jego para juz zostata odnaleziona). Mamy tu sytuacje, ze Wiktoria
indywidualizuje reguty, ttumaczy mu reguty (nie poruszaj sie).

3.3. Analiza funkcjonowania dziecka w trakcie zajec
W grupie — uczestniczenie w sytuacji edukacyjne;

Jesli kazde ¢wiczenie jest zdarzeniem o innym poziomie komplikacji re-
gul, to kazde zajecia sg zestawem zdarzen o réznym poziomie komplikacji
regul i tym samym zestawem réznych regut.

W poprzednim podrozdziale staraliSémy sie¢ pokazaé, jak Adam uczest-
niczyl w sytuacjach wspéldzialania w grupie (na jakich poziomach
uczestniczyl) w zaleznosci od typu sytuacji edukacyjnej (zadania), ale
tez jakie — wraz z uplywem czasu — zachodzily zmiany w jego sposobie
uczestniczenia (czyli jak nastgpowalo przyswojenie regut w procesie so-
cjalizacji).

Patrzac na przedstawiony wczesniej podzial zdarzen (i zestawdw re-
gul, ktérych opanowanie umozliwia uczestniczenie w danym typie ¢wi-
czen), ale z punktu widzenia dziecka, widzimy, ze taka analiza nie odda-
je w pelni jego problemu. Z punktu widzenia Adasia faktyczna sytuacja
bycia w grupie podczas zaje¢ wigzala sig z uczestniczeniem za kazdym
razem w calym zestawie zdarzen o r6znym poziomie skomplikowania re-
gul. Mozna zatem powiedzie¢, ze Adam stykal sie jeszcze z dodatkowaq
trudnoscig, musiat nauczy¢ sie dostosowywaé do réznych zestawoéw re-
gul, gdyz przenoszenie doSwiadczenia ze zdarzenia A nie do konca dawato
sie wykorzysta¢ w zdarzeniu B.

Jednym stowem poziom komplikacji sytuacji, w jakich musiat funk-
cjonowac, dla niego byt wieloraki. Odnosil sie do pojedynczego zdarze-
nia i tego, ze on w tym ciggu zdarzen w sytuacji edukacyjnej (calej tej
45-minutowej) mial do czynienia z r6znymi wymaganiami z punktu wi-
dzenia regul.

Przy tym warto zaznaczy¢, ze analiza funkcjonowania dziecka pod-
czas zaje¢ (calych sytuacji edukacyjnych) dobrze pokazuje nasze auten-
tyczne funkcjonowanie w ramach regut. W zyciu codziennym uczestni-
czymy w wielu zdarzeniach nastepujacych po sobie i musimy elastycznie
funkcjonowac¢ w zestawie regul w zaleznosci od sytuacji. Raz jesteSmy
w roli kupujacego, raz w roli petenta, a zaraz potem np. pasazera i my
plynnie przechodzimy z roli do roli. Jako pasazer musimy dopasowac re-
guly do sytuacji, gdyz innych kompetencji wymaga uczestniczenie w sy-
tuacjach w autobusie, innych bycie w roli jadgcego winda z sgsiadami.
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Wrtasnie w procesie socjalizacji uczymy sie tego, ze jest okreslony ze-
staw regut i ze on obowigzuje w danej roli. I dla nas jest oczywiste, ze
tych zachowan z roli A nie bedziemy przenosi¢ do roli B. Nawet podobne
role nie majg bowiem podobnych regul. Mozna pokaza¢ to na prostym
przykladzie: niby rola kupujacego i petenta jest podobna, jednak wcale nie
ma takich samych regut. W roli kupujacego jesteSmy bardziej w pozycji
dominujacej, w roli petenta — nasza dominacja musi zosta¢ zmniejszona.
Jesli utrzymamy tamten poziom dominacji, bedziemy tzw. niegrzecznym
petentem. Jako kupujacy mamy element wiadzy w postaci wyplaty, mamy
poczucie, ze mozemy sie czego$ domagac. Jako petenci nie mamy zadnego
elementu, ktéry by pozwalal na zachowania dominujace, wigec musimy
je stlumic. Na co dzieh czesto robimy to nieSwiadomie, ale wilasnie gdy
przechodzimy z roli do roli, postugujemy sig¢ innymi regutami.

Funkcjonowanie Adama podczas sytuacji edukacyjnych wymaga wta-
$nie tej konieczno$ci przechodzenia od pewnego zestawu regut do innego
zestawu regul. Sytuacja edukacyjna zawiera bowiem bardzo wiele ele-
mentow i dziecko musi sobie ze wszystkimi radzi¢. Ono uczestniczy w ca-
lym zestawie ¢wiczen i ono musi sobie z tym wszystkim jako$ dawacé rade.

Juz sam sygnal rozpoczecia zaje¢ (po sprawdzeniu listy, a nawet wcze-
$niej, juz po wejsciu do sali, w ktérej odbywajg sie zajecia) byt dla dzie-
ci sygnalem przejScia ze swobodnej dzialalnosci (na ogét czynnosci do-
wolnych w $wietlicy szkolnej) do zabaw grupowych, ktére miaty z gory
okreslone strukture i porzadek. Samo przej$cie do innych aktywnosci,
w ktérych reguly zabawy okreslaja dopuszczalne i nakazane zachowania
uczestnikéw, wymagato rozpoznania i przestrzegania tych regul. Jednak
takze kolejne etapy 45-minutowych zaje¢ byly zréznicowane pod wzgle-
dem obowigzujacych regul, ich komplikacji, co warto tu pokazac¢ od stro-
ny uczestnikow.

Zostaly wybrane do analizy dwa znaczgce opisy realizacji scenariuszy
zaje¢ (ukazujace funkcjonowanie Adama w calosci — na calych zajeciach
i w calym programie, na poczatku i na koncu).

Po pokazaniu w poprzednim podrozdziale, jak byly opanowywane re-
guly w odniesieniu do poszczeg6lnych form ¢wiczen, teraz chcemy poka-
zac, jak funkcjonuje Adam, w calym ciggu zdarzen podczas 45-minuto-
wych zajeé, gdy trzeba bylo scali¢ ,funkcjonowanie w regutach” i pokonac
wszystkie kumulujace sie trudnosci (Ewiczenia w kregu, w parze).

SCENARIUSZ ZAJEC NR | (7 marca)

Temat: Cwiczenia i zabawy ruchowe dla kazdego.

PRZEBIEG ZAJEC:

|. Czynnosci organizacyjno-porzadkowe
Powitanie dzieci przez prowadzacego. Sprawdzenie listy obecnosci.
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2. Rozgrzewka (ukiad frontalny dobrowolny)
Dzieci ustawiaja sie w rozsypce. Prowadzacy wiacza ptyte z muzyka i staje przed wszystki-
mi dzie¢mi. Nastepnie pokazuje dzieciom kilka ¢wiczen, ktorych celem jest przygotowanie
ich do dalszych ¢wiczen. Prowadzacy prosi o wykonanie éwiczen i sprawdza ich popraw-
nosc.

3. Zabawa ruchowa: ,,Slepiec” (uktad dobrowolny ,,koto”)
Dzieci siedza na dywanie w kole. Prowadzacy tlumaczy zasady zabawy: ,Jedno dziecko
stanie na $rodku kota z zawigzanymi oczami i bedzie wywotywac na gtos dwie osoby, przez
siebie wybrane. Osoby te muszg przej$¢ obok osoby w $rodku i nie da¢ sie ztapa¢”. Pro-
wadzacy wybiera jedng osobe, ktéra staje na srodku i zawiazuje jej oczy chustka. Zabawa
sie rozpoczyna.

4. Nauka i ¢wiczenie krokéw tanecznych (uktad wyznaczony ,,do tanca’)
Dzieci ustawiaja sie do uktadu tanecznego. Prowadzacy wtacza muzyke i razem z dzie¢mi
tanczy uktad do muzyki nowoczesnej, ktory zostat dzieciom przedstawiony na poprzednich
zajeciach. Nastepnie odbywa sig nauka nowych krokéw. Prowadzacy pokazuje je dzieciom,
a nastepnie prosi o ich powtorzenie. Kontroluje, czy wszystkie dzieci widziaty pokazane
ruchy i wykonuja je poprawnie.

5. Zabawa ruchowa ze spiewem ,,Jaworowi ludzie” (uktad ,,para’” wyznaczony)
Dzieci ustawiaja si¢ w parach. Prowadzacy wybiera jedna pare. Dzieci ustawiaja sie naprze-
ciwko siebie, podajac sobie rece, ktére podnosza, tworzac cos w rodzaju otwartej bramy.
Pod ta brama w rytm $piewanej piosenki przebiegaja dzieci, trzymajac sie w parach za
rece. Wszystkie dzieci $piewaja piosenke:

Jawor, jawor,

Jaworowi ludzie,

Co wy tu robicie?
Budujemy mosty

Dla pana starosty.

Tysiac koni przepuszczamy,
A jednego zatrzymamy.

Po tych stowach brama opada, zatrzymujac pare dzieci, ktéra odpada z gry. Wygrywa
para, ktéra zostanie do konca zabawy. Po wyjasnieniu zasad zabawy prowadzacy wiacza
muzyke.

6. Cwiczenia oddechowe i wyciszajace (rozsypka, uktad frontalny na koncu
zajec, wyznaczony)
Dzieci ustawiaja sie w rozsypce. Prowadzacy wiacza ptyte z relaksacyjng muzyka i staje
przed wszystkimi dzieci. Nastepnie pokazuje dzieciom kilka éwiczen oddechowych. Pro-
wadzacy zwraca uwage na poprawnos¢ wykonywanych ¢wiczen, na utrzymanie prawidto-
wego oddechu.

SCENARIUSZ ZAJEC NR 13 (13 czerwca)

Temat: Zblizaja sie wakacje.

PRZEBIEG ZAJEC:

I. Czynnosci organizacyjno-porzadkowe
Powitanie dzieci przez prowadzacego. Sprawdzenie listy obecnosci. Poproszenie dzieci
o ustawienie sie w rozsypce przodem do prowadzacego.



132 3. Andliza procesu socjalizacji dziecka w grupie o sformalizowanych regutach funkcjonowania

2. Rozgrzewka — opowiadanie ,,Zaczarowany las” (uktad frontalny na poczat-
ku zajeé, wyznaczony)

Dzieci ustawiaja sie w rozsypce. Prowadzacy czyta dalszy ciag opowiadania ,,Zaczarowany
las” i prosi dzieci o wykonywanie ¢wiczen. Dzieci wykonuja wskazane przez prowadzace-
go ¢wiczenia:

- ,Gonity pszczétki zgtodniate misie, oj, chyba zadio wsadza im dzisiaj” — swobodne
biegi, poruszanie ,,skrzydetkami” — zgietymi rekami i nasladowanie bzykania pszczoty.

— ,Nad woda siedziaty zabki zielone i patrzyty na to wszystko bardzo oburzone” —
dzieci nasladuja skakanie zabek i kumkaja.

— ,,Pojawit sie rowniez pan bocian nieduzy i pogonit zabki prosto do katuzy” — dzieci
nasladuja skakanie zabek i kumkaja.

— ,,Pojawit sie rowniez pan bocian nieduzy i pogonit zabki prosto do katuzy” — dzieci
nasladuja chod bociana z wysoko podniesionymi nogami, stoja na jednej nodze,
klekoca.

— ,Czarowanie i zmyslanie, co ma sig staé niech sie stanie, ale wszystko juz w porzad-
ku, tancza wszyscy bez wyjatku. Nikt nikogo tu nie zjada, nie straszy tu nikt nikogo.
Wszyscy zgodnie wspoétdziatajg jak w najlepszym, bajkowym domu” — wszystkie
dzieci, przedstawiajac rézne zwierzeta taficza razem przy muzyce.

3. Zabawa integracyjna ,,Gorace krzesta” (uktad dobrowolny ,,koto’’)
Prowadzacy ustawia na $rodku sali krzesta, tworzac koto. Krzeset ma by¢ o jedno mniej
niz dzieci. Wyjasnia zasady zabawy: Dzieci siadaja na krzestach. Wybrane dziecko staje
w $rodku kota i méwi, gdzie wyjezdza na wakacje, np.: ,Wyjezdzam na wies$”. Jesli inne
dzieci wyjezdzaja na wakacje w to same miejsce, wstaja i zamieniaja sie miejscami. Osoba,
ktéra jest w srodku, réwniez szuka wolnego miejsca. Dziecko, ktére nie zdazy usigs¢ na
krzesle, zostaje na $rodku i od tej pory to ono wypowiada zdanie dotyczace wakacji, np.:
,Lubie ptywa¢ w morzu”. Prowadzacy zaczyna zabawe.

4. Prezentacja uktadu tanecznego (uktad wyznaczony ,,do tanca’)
Na tych zajeciach nastapita prezentacja uktadu tanecznego przed nauczycielkami.
Prowadzacy zaprasza do sali nauczycieli obu klas i prosi ich, aby usiedli w wyznaczo-
nym miejscu. Nastepnie wiacza muzyke i dzieci prezentuja swoj ukiad taneczny.

5. Ruchowe zapamietywanie — ,,Memo ruchowe” (uktad ,,para” dobrowolny)
Prowadzacy ttumaczy dzieciom zasady kolejnej zabawy. Wybrane dziecko opuszcza sale,
a grupa dobiera sie¢ w pary. Kazda para ustala wspolny ruch (np. drapanie sie po czole)
i wszyscy mieszaja sie (chodza po sali). Wraca mistrz zapamietywania, dotyka kolejno oso-
by, ktére pokazuja swéj ruch. Zadaniem mistrza jest potaczenie wszystkich uczestnikow
w pary wedtug tego samego ruchu. Prowadzacy zaczyna zabawe.

6. Cwiczenie relaksujace ,Chmurka” (uktad dobrowolny, frontalny na koncu zaje¢)
Dzieci siadaja wygodnie na dywanie, zamykaja oczy i wstuchujg sie w opowiadanie pt.
»Chmurka”: ,Wyobraz sobie, ze jestes$ biata, pierzasta chmurka ptynaca po niebie. Wygla-
dasz $licznie na tle bfekitnego nieba, przemykajac miedzy promieniami stonca. Delikatny
wiaterek przemieszcza chmurki w rézne strony. Nie jestes sam. Obok ciebie ptyna inne
biate chmurki. Jest wam dobrze razem. Pod wami przelatujg ptaki. W dole wciaz zmienia
sie krajobraz. Ptynac po niebie, widzisz w dole piekny las, za lasem rozlegte taki, pola z ta-
nami zboz. Pola przecina rzeka, a wzdtuz niej przebiega droga, ale to wszystko jest w dole.
Ty beztrosko ptyniesz po niebie, czujesz sie radosny i bezpieczny. Czujesz, ze jestes czastka
natury, czastka wszechswiata. Masz swoje miejsce. Jeste$ potrzebny i wazny. Zapamietaj
te wszystkie wspaniate odczucia. Zawsze bedziesz mégt do nich wréci¢. A teraz powoli
zawracasz W kierunku swojej szkoty. Wracasz do sali i przestajesz by¢ chmurka”.

Po koncowych stowach opowiadania prowadzacy zegna sie z dzie¢mi i dziekuje za
wszystkie zajecia.
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Zajecia nr 1 i 13 zostaly wybrane do analizy, gdyz pokazuja zawarte
w dostepnych materiatach poczatki funkcjonowania Adama w trakcie za-
jec¢ oraz jego kompetencje w tym momencie, a takze wtedy, gdy zajecia sie
koncza. Tym samym mozemy ukazac, jak przebieg! proces jego socjalizacji
i wlgczania sie do tej konkretnej grupy.

Zajecia |

— poczatek zajeé
Pierwsze obowigzujace reguly odnoszg sie do funkcjonowania w sytuacji
wejécia do sali, ustawienia sig¢ z innymi w grupie, a nastepnie uczestni-
czenia w rutynowych sytuacjach szkolnych, jak powitanie (nauczyciela
z grupa) i sprawdzanie obecnosci. Adam w tych zdarzeniach nie wyréznia
sie niczym sposrod innych dzieci.

— uktad frontalny, rozsypka
Pojawia sig polecenie ustawienia si¢ do rozgrzewki, w dowolnym miej-
scu. Regula odnosi sie do dwdéch kwestii: wybra¢ miejsce i stangé przo-
dem. Adam ustawia sig¢ niezgodnie z regula nieprzeszkadzania innym
(wypycha rekami dwie osoby, zeby sie przesunely, jedno z dzieci zgtasza
to nauczycielowi). Prowadzacy wyznacza mu, gdzie ma stang¢. Chiopiec
z niecheciag, ale wykonuje polecenie, podporzadkowuje sie obowigzujacej
regule.

Pojawia sie kolejne polecenie: wykonania kilku ¢wiczen (rozgrzewki)
w rytm muzyki, sg to ¢wiczenia realizowane razem z prowadzacym (mo-
delem). Adam realizuje regute.

- zabawa w kole
Mamy tu najpierw polecenie ustawienia sie do zabawy. Regula ustawie-
nia sie (w spos6b dobrowolny) dotyczy: wybrania miejsca w kregu, sia-
dania miedzy dzieémi (tak by nie przeszkadzac i utworzy¢ koto). Adam
ustawia sie zgodnie z regula.

Zgodnie z regulg takze wystuchuje zasad zabawy (siedzi cicho, stucha)
i podporzadkowuje sie temu, ze prowadzacy wybiera kogo$ z grupy do
roli $lepca, zawigzuje tej wybranej osobie oczy oraz daje znak rozpoczecia
zabawy.

Kolejne reguly odnosza sie do przebiegu zabawy: trzeba zachowywacé
sie zgodnie z rolag w zabawie ($lepiec staje na srodku, wywolane osoby
wstajg z miejsca i starajg sie przejS¢ na druga strone kregu, osoba do-
tknieta zostaje ,Slepcem”). Adam nie wykonuje zadania zgodnie z tg regu-
1a (powinien siedzie¢ w kregu i stucha¢ uwaznie, czy nie jest wywotany,
a on biega obok kregu, przeszkadza). Zaznaczmy, ze Adam przez diuz-
szy czas podporzgdkowuje sie regule, dopiero po jakims$ czasie wychodzi
z kregu. Prowadzacy powtarza regule ustawienia sie i ja egzekwuje (ba-
wisz sie lub siadasz z boku, nie wolno przeszkadzac). Zarzadza powtoérze-
nie zabawy, wyznacza Adama do roli §lepca, przypomina mu regulte doty-
czgcg wykonania zadania (trzeba wybra¢ imiona dwdjki dzieci z grupy).
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Adam wykonuje zadanie zgodnie z regulami precyzyjnie nakazujacymi,
jak dziata¢ w tej sytuacji (podporzadkowuje sie wszystkim regutom: oczy
zawigzuje dorosly, trzeba stana¢ na Srodku, po stowie ,start” Slepiec ma
wymieni¢ dwa imiona, Slepiec tapie jedng z 0s6b i zamienia sig z nig rola-
mi, dalej uczestniczy w zabawie juz w innej roli).

- uklad taneczny
Pojawia sie polecenie ustawienia sie w wyznaczonym miejscu. Reguta od-
nosi sie do dwoch kwestii: zajg¢é wyznaczone miejsce w rzedzie i stanac
przodem. Adam ustawia sie zgodnie z reguls.

Pojawia sig kolejne polecenie: powtarzania za prowadzacym nowych
krokéw zgodnie z instrukcja. Adam tego nie robi, tylko tapie za szyje ko-
lezanke. Prowadzacy stawia granice (nakazuje przestaé), zarzadza, by
Adam stangl w innym miejscu (obok niego z przodu) i uczy! sie nowych
krokéw (razem z nim). Adam podporzadkowuje sie: puszcza dziewczynke
z uScisku, staje w wyznaczonym miejscu, z zaangazowaniem powtarza
kroki (¢wiczy uktad), nastepnie tanczy uktad przy muzyce. Podczas wy-
konania zadania spelnia wymagania, ktére odnosza sie do reguly rozpo-
czecia krokéw na start (wigczenie muzyki), wykonania sekwencji ruchow
z pamieci, rytmicznie, w odpowiednim tempie przy muzyce.

— zabawa w parach
Najpierw dzieci siadaja na dywanie w rozsypce. Adam robi to, co jest wy-
magane. Dopiero po tym prowadzaca wskazuje reka osoby, ktére majag
stangé w konkretnym miejscu w okreslonej pozycji. Regula ustawienia
sie nakazuje: staé¢ w rzedzie tylem do Sciany (lub po drugiej stronie sali
pod szafka).

Adam realizuje regute ustawienia sie. Kolejna reguta dotyczy usta-
wienia sig¢ w parze wyznaczonej w ten sposob, ze partnerem zostaje oso-
ba stojaca naprzeciwko. Pojawia sig¢ polecenie: trzeba podej$¢ do siebie
i ztapac sie za rece (zaznaczmy, ze nie ma tu precyzyjnej reguly, czy za
obie rece, czy za jedna reke). Adam zgodnie z regulg identyfikuje Nikole
jako wylosowang partnerke w diadzie i podchodzi do niej zgodnie z in-
strukcja i lapie ja za reke. Tyle, ze robi to za mocno i dziewczynka nie
chce by¢ w parze z Adamem. Prowadzacy sie na to nie zgadza. Egzekwuje
regule ustawienia sie w wylosowanej parze, ale dziewczynka rezygnuje
z uczestniczenia w ¢wiczeniu. Otrzymuje zgode na opuszczenie ¢wicze-
nia. Pojawia sie kolejne polecenie imiennie: Adam i Nikola majg usigsc
W wyznaczonym miejscu (na dywanie pod szafkg) i majg nie przeszka-
dza¢ w zabawie. Dzieci zachowuja sie zgodnie z regula.

— uklad frontalny, rozsypka
Regula jest podobna jak przy rozgrzewce, odnosi si¢ do dwoch kwestii:
wybra¢ miejsce i stang¢ przodem w rozsypce. Adam ustawia sig. Warto
podkresli¢, ze po zabawie w parach inne dzieci stojg na srodku sali i nie
muszg szukaé miejsca, zgodnie z instrukcjg majg jedynie ,stanaé w roz-
sypce w miejscach, w ktérych sie aktualnie znajdujg”. Adam za$ siedzi
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pod szafka, bawi sig¢ na dywanie samochodami i jest skupiony na tej ak-
tywnosSci. Musi jg przerwaé na sygnal zakonczenia zabawy/rozpoczecia
kolejnego zadania ruchowego i zaja¢ miejsce.

Na polecenie wykonania ¢wiczen ruchowych z oddychaniem reaguje
podporzadkowaniem sig, mimo widocznego zmeczenia.

Analiza

Warto tu podkresli¢, ze pojawiaja sie liczne sytuacje trudne (w rozsypce,
w kole, podczas tafca, w parze). Adam reguly tamie (reguly dotyczace
ustawienia sie i reguly wykonania ¢wiczenia, uczestniczenia w ¢wicze-
niu). Jest dwukrotnie stawiany w sytuacji, gdy ma wybra¢, czy bedzie
uczestnikiem, czy nie: bawisz sie z nami wedtug regut lub siadasz z boku
(zabawa w kole, w parze).

Widzimy tez, ze Adam plynnie przechodzi przez fazy zaje¢. Nawet gdy
odchodzi z grupy (zabawa w parach), to wraca do niej w nastepnym ¢wi-
czeniu. Na sygnal rozpoczecia nowego ¢wiczenia (polecenie ustawiamy
sie w rozsypce) przerywa zabawe, co wymaga zatrzymania dziatania do-
Swiadczanego jako przyjemno$¢ i ustawia sie wraz z innymi (do kolejnej
aktywnosci) zgodnie z poleceniem, idzie zaja¢ wskazane miejsce. Jedynie
w pierwszym ¢wiczeniu nie realizuje aspektu reguly, jakim jest staniecie
w taki sposob, by innym osobom nie przeszkadzac, ale éwiczy¢ w grupie
chce, stara wilaczy¢ sie do zabawy i zajaé najlepsze miejsce.

Adam dwa razy odchodzi z grupy. Za pierwszym razem podczas zaba-
wy w kole. Drugi raz, gdy nie ma pary (poniewaz Nikola rezygnuje z ¢wi-
czenia) Adam odchodzi i zaczyna bawié sig samochodami przy stoliku.
Nie przeszkadza mu to przystapi¢ do kolejnego ¢wiczenia. Jednym sto-
wem, prowadzaca zbudowata pewng regute dodatkowsa (pozwalajgca na
wyjscie z grupy: ale obwarowana dodatkowg zasada: jezeli nie psujesz
zabawy, nie przeszkadzasz, to masz prawo nie uczestniczy¢ w zabawie).

Jezeli Adam nie byt ,w"” grupie to byl ,przy” grupie (jak ,wychodzi” —
jest przy grupie). Caly czas miat mozliwos¢ wigczenia sie do zadan w gru-
pie. Gdy ,wychodzil” z grupy, grupa nadal wykonywala zadania, a przy
nastepnym zadaniu Adam wracal (wchodzit do grupy). Jednoczes$nie ba-
wiac sie z boku widzial, ze uczestnicy musza sie¢ podporzadkowac regu-
tom i gdy wracat do grupy, tez sie podporzadkowywat regutom.

Aby umozliwi¢ Adamowi uczestnictwo w ¢wiczeniu grupowym, pro-
wadzaca wklada wiele wysitku w reperowanie zaklécen. Aby ,poskro-
mi¢” Adama, wyznacza mu granice (tego nie wolno robi¢: popycha¢ in-
nych, Sciskac za szyje, przeszkadza¢). Wyznacza mu miejsce (stan tam,
gdzie ci mOwie), przypomina regule naczelng zabawy (wracasz do kota
lub siadasz z boku, bawisz sie w parze, nie mozna zmieni¢ pary). Kieruje
zabawa w ten sposéb, aby wigczy¢ Adama (wyznacza go do roli Slepca,
gdy dzieci tego nie zrobily — wyznacza role uczestnika niejako niezgodnie
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z regulami zabawy, z pozycji arbitra). Powtarza lub przypomina jeszcze
raz jemu i calej grupie reguly zabawy (powtarzamy kroki), przez co regu-
a jest wzmocniona. Podczas zabawy w kole — daje instrukgcje, jak w roli
Slepca Adam ma wykonac¢ zadanie (czyli powtarza reguly zabawy).

Sledzac, jak funkcjonuje Adam podczas calych zajeé¢, widzimy, ze on
po interwencji prowadzacego respektuje stawiane granice i obowigzujace
reguly. Zabawa rozpoczyna sie na nowo i Adam w tej czeSci ¢wiczenia (po
interwencji) funkcjonuje juz bez zakiocen.

Podczas zabawy w kole, kiedy Adam lamie regule, grupa stara sie go
powstrzymac. Przy czym nie ma tutaj wyrzucania go z kota. Prowadzaca
zapewnia mu uczestnictwo, wyznaczajac go do znaczgcej roli w zabawie.
Zatrzymuje ¢wiczenie, wybiera Adama do roli na $rodku ($lepca) i rozpo-
czyna zabawe od poczatku.

Przyjrzyjmy sie, jak zréznicowane sg z perspektywy dziecka-uczest-
nika zaje¢ poszczegoblne fazy zaje¢ i w ktérych momentach te trudnosci sie
szczegblnie kumuluja. Reguly odnoszace sig¢ do ¢wiczen w uktadzie fron-
talnym (rozsypka) nie sg trudne. Reguta ustawienia okazuje sie¢ jednak
dla niego bardzo trudna — Adam chce sta¢ w pierwszym rzedzie i prébuje
uzyskac to silg. Po zajeciu wyznaczonego miejsca zgodnie z regutg wyko-
nuje ¢wiczenia w ramach rozgrzewki. Pierwsza sytuacja trudna zwigza-
na z wykonaniem zadania pojawia sie przy zabawie w kole. Uczestnicze-
nie w zabawie wymagalo respektowania reguly czekania na swaoja kolej,
zgodnie z rola. Faktem jest, ze Adam diugo czekal na swoja kolej (i wia-
Sciwie nie wiadomo, czy by sie doczekatl), co moglo odzwierciedla¢ nie-
che¢ dzieci wobec niego. Widzimy zatem, ze Adam nie potrafi wytrwacé
w ramach reguly czekania na swoja kolej, on ja zrozumial i poczatkowo
stosowal, ale nie uzyskatl oczekiwanego efektu (nie doczekat sig). Odcho-
dzi z grupy dobrowolnie, ale jest ponownie wigczony do zabawy dzieki
interwencji prowadzacego, ktéry wyznacza mu role osoby na Srodku. Po
powtoérzeniu regut uczestniczy w zabawie zgodnie z rolg, co pokazuje, ze
byl w stanie zrozumiec¢ reguly tej zabawy i ich przestrzegac.

Kolejne ¢wiczenie w ustawieniu do tanca wymagato funkcjonowania
w innym zestawie regul: nauka krokéw wigzala sie ze zmudnym powta-
rzaniem nowych ruchéw za prowadzgcym, zanim zostang one scalone
w calo$é i wykonane przy muzyce. Adam ustawia sie bez problemu do
¢wiczenia, powtarza ze wszystkimi znang czeS¢ tanca. Dopiero w tym
fragmencie ¢wiczenia (nauka krokéw) tamie regule. Jednak dzigki inter-
wencji prowadzgcego (zmiana miejsca) wigcza sie ponownie do ¢wiczenia
iz zaangazowaniem wykonuje zadanie wedlug regutl.

Natomiast zadanie w parze ukazuje trudnosci Adama w ustawianiu
sie. Nie mamy tu obrazu jego funkcjonowania w zabawie w ramach regui,
Adam bowiem nie uczestniczy w tym zadaniu. Partner w diadzie dobro-
wolnie rezygnuje z ¢wiczenia, Adam zostaje bez pary i odchodzi z gru-
py jedynie na czas tej zabawy. Warto podkresli¢, ze Adam odnalaz?t sie



3.3. Analizafunkcjonowaniadzieckaw trakcie zaje¢ w grupie —uczestniczenie w sytuacjiedukacyjnej 137

w bardzo skomplikowanej sekwencji zdarzen, w ktorej reguly dotyczace
ustawienia sie byly zlozone, ustawianie sie w parze mialo wiele etapéw.
Zlapanie partnerki w parze za rece bylo jednak dyskomfortowe dla in-
nego uczestnika zaje¢ i Adam takag informacje zwrotng otrzymat w po-
staci odrzucenia, mimo ze prowadzacy zablokowal mozliwos¢ ,wymiany
Adama na kogos innego”, wprowadzajac regule: wylosowany partner jest
twojg parg, mozesz jedynie nie ¢wiczyc¢.

Zajecia 13

— poczatek zajeé
Pierwsze reguly, jakie obowigzujg na zajeciach, okreslaja funkcjonowanie
uczestnikow podczas takich sytuacji, jak wejScie do sali, powitanie grupy
przez prowadzacego i sprawdzanie obecnosci. Adam w tych zdarzeniach
nie wyréznia sie niczym sposrod innych dzieci.

— uktad frontalny, rozsypka
Pojawia sie polecenie ustawienia sie do rozgrzewki, jednak nie w dowol-
nym miejscu, tylko w tym samym, co na poprzednich zajeciach. Chlopiec
staje w pierwszym rzedzie, ustawia sie przodem zgodnie z regula.
Pojawia sig¢ seria kolejnych polecen: najpierw prowadzacy wyjasnia za-
sade zabawy i rozpoczyna ja. Reguly dotycza wykonania kilku ¢wiczen
ruchowych w $cisle okreslony sposdb, najpierw nastepuje czytanie zda-
nia opowiadania o lesie, potem dopiero pojawia sie instrukcja stowna do-
tyczaca ruchu ilustrujacego jakas posta¢ (np. dzieci nasladujg skakanie
zabek i kumkaja), nie ma tu pokazu. Adam realizuje reguly. Jest zaanga-
zowany i wyraza poczucie satysfakc;ji.

- zabawa w kole
Pojawia sie tu dodatkowa reguta — trzeba czeka¢ na ustawienie krzesel,
zanim zacznie sie kolejna zabawa.

Zostaje tez dokonana pewna modyfikacja w przebiegu zabawy w kole
(w stosunku do poprzednich kilkunastu zaje¢), gdyz ¢wiczenie rozpoczy-
na sie od ustawienia si¢ dzieci w kregu z podzialem na role. Prowadza-
cy wybiera kogo$ z grupy do roli stojacego na Srodku (nie wyjasnia zasad
zabawy), a pozostalte dzieci majg zaja¢ miejsce na krzesle (liczba krzeset
wystarcza dla wszystkich), miejsca nie sg wyznaczone. Regula ustawienia
sie dotyczy: wybrania miejsca w kregu miedzy dzie¢mi, siadania przodem
do Srodka kota. Dzieci nie musza tworzy¢ kota i dba¢ o odlegtosci miedzy
soba, gdyz krzesta sg juz odpowiednio ustawione. Adam ustawia sie zgod-
nie z obowigzujaca regulag wynikajaca z jego roli i siada na krzesle.

Adam takze zgodnie z regulg wystuchuje zasad zabawy (siedzi cicho,
stucha), ktéra ma charakter pozornie rywalizacyjny (kazda runda po-
lega na tym, aby szybciej niz inni zaja¢ krzesto). Uczestnicy konkuruja
o miejsce — osoba w Srodku réwniez szuka wolnego miejsca, a krzeset jest
o jedno mniej niz dzieci; osoba, ktéra nie zdazy usigsc¢ nie przegrywa (nie
odpada z zabawy), tylko staje na Srodku.
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Reguly odnoszace sie do przebiegu zabawy sg trudne i jest ich sporo:
trzeba zachowywac sie zgodnie z rolg w zabawie (osoba stajgca na Srodku
wypowiada zdanie dotyczace tego, gdzie wyjezdza na wakacje i dzieci,
ktére wyjezdzaja na wakacje w to samo miejsce, wstajg i zamieniajg sie
miejscami; kto nie zdgzy usigs¢, przejmuje role osoby na srodku).

Adam juz podczas pierwszej rundy nie wie, jak postepowacé. Pyta kole-
zanki, ktéra sie z nim zderzylta, co ma zrobié¢ i dostaje wskazoéwke (Klau-
dia palcem pokazata mu wolne miejsce i dala instrukcje, zeby tam szyb-
ko siadal). Do tego samego krzesta Adam konkuruje z Karolem i chlopcy
przepychaja sie. Prowadzacy przerywa zabawe, nakazuje obu chlopcom
wstac z krzesta, o ktore toczy sie spor. Pyta grupy, kto byt pierwszy i dzie-
ci moéwig, ze to byl Adam. Prowadzacy wydaje polecenie, aby chlopiec
zajal krzeslo (przyznajac mu w sporze o krzeslo pozycje osoby wygranej).
Karola wyznacza do roli osoby na Srodku. Zabawa sie toczy i Adam reali-
zuje reguly zabawy w sposéb zgodny z oczekiwanym sposobem uczestni-
czenia w dzialaniu. Nie wiemy, czy rozumie reguly, ale nie zakl6ca zaba-
wy, dziata w tej sytuacji nie wchodzgc w konflikty z dzie¢mi i nie psujac
zabawy, czyli podporzadkowuje si¢ tej gtownej regule nakazujacej tylko
w Scisle okreslonym momencie (na hasto) chodzi¢ po sali i zaja¢ miejsce.

- uklad taneczny
Pojawia sig polecenie ustawienia sie w wyznaczonym miejscu. Regula od-
nosi sig do dwéch kwestii: zaja¢ wyznaczone miejsce w rzedzie i stangé
przodem. Adam ustawia sie zgodnie z reguls.

Pojawia sie kolejne polecenie: wykonania catego ukladu tanecznego,
w dodatku przed publicznoscig (zaproszeni sg nauczyciele). Pojawia sie
kilka regut dotyczacych startu w momencie wiaczenia muzyki oraz trze-
ba zrealizowac¢ reguly dotyczace wykonania sekwencji ruchéw z pamieci,
w odpowiednim tempie przy muzyce, a takze uktonu na koniec. Prowa-
dzgca dostrzega zaangazowanie Adama i jego poczucie satysfakcji w mo-
mencie, gdy cala grupa zostata pochwalona i on dodatkowo tez indywi-
dualnie.

Obecnos¢ nauczycielek i ich komentarz na koniec sprawia, ze przejscie
z jednego ¢wiczenia do nastepnego wydluza sie i Adam w tym momencie
wchodzi w interakcje nieformalng (rozmawia z Karolem).

- zabawa w parach
Mamy tu nieco inny niz dotychczas (czyli na innych zajeciach) zestaw re-
gul w tej sytuacji. Najpierw prowadzacy wyjasnia zasady zabawy, potem
wyznacza jedng osobe do opuszczenia sali. Dopiero wtedy wydaje pole-
cenie dobrania si¢ w pary. Regula ustawienia sie nakazuje: sta¢ w parze
z wybrang osobg przodem do prowadzacego. Wiktoria, nie majac juz innej
osoby do pary, podchodzi do Adama, bierze go za reke i prowadzi go, wy-
bierajac miejsce ustawienia. Prowadzacy ttumaczy kolejne reguly (kazda
para ustala wsp6lny ruch, np.: drapanie sie po czole i wszyscy rozcho-
dzg sig, mieszajg sie; na polecenie osoby w roli ,mistrza zapamietywa-
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nia” dana osoba wskazana przez niego pokazuje swoj ruch). Adam regut
nie przestrzega: partnerka z diady instruuje Adama, jak ma sie¢ zachowac
i chlopiec realizuje reguly zawarte w instrukcji. Robi to blednie, co powo-
duje przegrang w rywalizacji, ale nie psuje zabawy jako catosci.

— uklad frontalny, rozsypka
Regula jest podobna jak przy rozgrzewce, odnosi si¢ do dwoch kwestii:
wybraé miejsce i potozy¢ sie na plecach w rozsypce, zamkng¢ oczy. Adam
ustawia sie zgodnie z regula.

Kolejne reguty odnosza sie do kwestii stuchania w ciszy opowiadania,
wyobrazania sobie.

Na koniec pojawia sie reguta dotyczaca wstania na polecenie prowa-
dzacego. A takze regula dotyczaca uczestniczenia w sytuacji pozegnania
(podziekowania za udzial). Adam podporzadkowuje sie regule, jest w gru-
pie (stucha). Po chwili jednak tfamie regule i podchodzi indywidualnie do
nauczyciela, dopytujac, czy to koniec. Gdy dostaje potwierdzenie informa-
cji, okazuje emocje zalu (szkoda) i podejmuje interakcje nieformalne (siada
na dywanie, rozmawia z dzieémi).

Analiza

W przedstawionej sytuacji edukacyjnej pojawia sie szereg elementow bar-
dzo interesujacych ze wzgledu na problem posiugiwania sig¢ zestawami
regul, rozpoznawania regul dotyczacych danej fazy zaje¢ (zadania) oraz
przechodzenia od jednego zestawu regut do kolejnego wraz ze zmiang za-
dania ruchowego. Uczestnik musi sobie poradzi¢ z tym zréznicowaniem
i zmiennoScig.

Dynamika zaje¢, ze wzgledu na ich strukture, wymaga od uczestni-
ka sprawno$ci w owym ,przestawianiu sie” z jednego zadania do dru-
giego (i podejmowania coraz to innych zachowan, wedlug wskazoéwek
zawartych w kolejno po sobie nastepujacych pakietach regut obowigzu-
jacych w tych zadaniach). Mamy tu ciekawy moment przechodzenia do
kolejnych ¢éwiczen, nieco luzniejszy niz w innych spotkaniach, gdy dzie-
ci po wystepie (prezentacja uktadu tanecznego) nie muszg natychmiast
przej$¢ do kolejnego zadania. Jest to moment luki w Scistej strukturze
zajec 1 jedyna tez do obserwacji chwila, gdy dochodzi do interakcji poza
formalnym nurtem zajeé¢. Pokazuje to jednoczesnie, jak owa dynamika
przechodzenia z jednej aktywnosci do drugiej (wyznaczonej kolejny-
mi ¢wiczeniami) stawiata przed uczestnikiem duze wymagania. Adam
w tym obszarze funkcjonuje dobrze.

Jesli chodzi o realizacje zestawéw regul przypisanych do kolejnych
¢wiczen, Adam doskonale juz orientuje sie, ze rola uczestnika wymaga
podporzadkowania sie¢ regutom.

Ustawia sie (kiedy mozna wybraé miejsce, wybiera takie miejsce, by
nie przeszkadzac; kiedy trzeba stana¢ na tym miejscu, co tydzien wcze-
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$niej, staje; zajmuje swoje ,stale” miejsce wyznaczone w ukladzie tanecz-
nym; kiedy trzeba do zabawy relaksujacej potozy¢ sie na plecach, ktadzie
sig). W tym aspekcie zaje¢ nie pojawiajg sie komplikacje. Jest, co prawda,
w parze z Wiktorig tylko dlatego, ze nie miata innego partnera (i dziew-
czynka nie ukrywa niezadowolenia z tego przymusu).

Warto podkreslié, ze reguly ustawienia nie zawsze pojawiaja sie jako
pierwszy element ¢wiczenia. Prowadzacy realizuje zabawe w kole, za-
czynajac od podzialu na role (wybiera 1 osobe), podobnie jest w zabawie
w parach — dzieci ustawiaja si¢ dopiero po przedstawieniu zasad zabawy
i wyznaczeniu r6l (jedna osoba wychodzi z sali). Jest to duze utrudnienie,
gdyz na poprzednich spotkaniach bylta odwrotna kolejnos¢. Adam jednak
funkcjonuje w tych sytuacjach dobrze, adekwatnie.

Chlopiec realizuje w wiekszosci reguly odnoszace sie¢ do wykonania
zadan. Sg one nawet trudniejsze niz na innych zajeciach, np. w czasie
rozgrzewki Adam wykonuje ruch bez pokazu, wedlug instrukcji stownej,
limitowany, przerywany czytaniem (sluchaniem) opowiadania, w czasie
ktérego trzeba bylo ruch zatrzymaé. Cwiczenia wyciszajace réwniez sa
trudniejsze niz nasladowanie kilku ruchéw, poniewaz nie ma tak pre-
cyzyjnych zasad zabawy. Na przyklad trzeba sobie co$§ samodzielnie wy-
obrazi¢. Mimo duzego poziomu trudno$ci w tej fazie zaje¢ Adam prze-
strzega obowiazujacych regul organizacyjnych.

Jednak podobnie jak podczas pierwszych zaje¢, jego trudnosci z funk-
cjonowaniem zgodnie z regutami (ich zestawem) pojawiajg sie w zadaniu
w kole i w parze. Adam zderza si¢ z innym dzieckiem, co jest dolegliwe
dla innego uczestnika (i dostaje wyrazng informacje zwrotng). Otrzymuje
tez pomoc (wskazowke, jak ma postgpi¢ w danym momencie). W jego spér
z Karolem (spor o to, kto zajal pierwszy krzesto) interweniuje prowadza-
cy, Adam wygrywa.

W zabawie w parach Adam nie postepuje zgodnie z regulg wynika-
jaca z roli w zabawie, ale regula jest wyjatkowo trudna do rozpoznania,
nie zostala tez jasno wprowadzona (wylozona explicite), nie dlatego, ze
prowadzacy popelnit tu jaki$ biad, tylko dlatego, ze ta konkretna zabawa
opiera si¢ w duzym stopniu na regule, ktérej sensu nie da sie doslownie
przedstawic. Jest on jakby ukryty (dobrze jest by¢ nieodgadnionym przez
mistrza; im trudniej mu zgadng¢, z kim jeste§ w parze, tym lepiej). Adam
nie odczytal tego sensu i przez partnera z pary jest nieco kierowany, mato
efektywnie, ale nie psuje to zabawy innym uczestnikom.

Podsumowujgc, Adam podczas obu zaje¢ porusza sie w sytuacjach
o charakterze zorganizowanym i ustrukturalizowanym. Wiekszos¢ zda-
rzen jest z gory przesadzona, wyznaczona zadaniem ruchowym i pole-
ceniami nauczycielki. Dzieci nie ustalajg regul dzialania, jednak reali-
zowanie zadania wigze sie z ich przestrzeganiem (okreSlonych regut,
przypisanych do danej sytuacji). Adam na og6ét wykonuje polecenia, co
wskazuje na opanowanie przez niego regul dziatania w tych sytuacjach.
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Podczas obu zaje¢ pojawiajg sie zdarzenia, w ktoérych pojawily sie
odstepstwa od tego, i w obu zachowania Adama byly korygowane przez
kolegéw i nauczyciela. Stwierdzono ich zblizong liczbe. Podobny jest tez
rozklad zachowan, czy kategoria zachowan i sytuacji, w ktérych chlopiec
popelnial bledy utrudniajgce grupie sprawne i poprawne wykonanie za-
dania. Skionilo to nas do bardziej wnikliwego przyjrzenia si¢ tym dwoém
sytuacjom edukacyjnym.

Pierwsza réznica dotyczy ustawiania sie. Jak wspomnieliSmy, pod-
czas pierwszych zaje¢ Adam wypycha kolezanki (rozsypka), w parze Sci-
ska partnerke, lapigc jg ze rece. Takze podczas wykonywania zadania
popelnia bledy: nie czeka na swojq kolej i wybiega z kola, w uktadzie ta-
necznym lapie kogos za szyje.

Wiecej tez mamy interwencji prowadzacego na poczatku zajec, ale tez
interwencje te majg inny charakter. Na pierwszym spotkaniu wyraznie
prowadzacy stawia granice (nie wolno popycha¢, Sciska¢, przeszkadzac),
robi to prawie przy kazdym zadaniu. I to on rozwigzuje te sytuacje, na-
kazujac Adamowi powstrzymaé¢ dane zachowanie (przestaé), zaja¢ inne
miejsce, SciSle wyznaczone (rozsypka, uklad taneczny, w parach), przy-
znaje mu role w zabawie (w kole), przypomina reguly, stawia ultimatum
(bawisz sie wedtug regut lub odchodzisz na bok).

Podczas ostatnich zaje¢ nauczyciel raz interweniuje, wkracza w kon-
flikt Adama z Karolem (stawia granice, obu, bo obydwaj musza przestac
sie przepycha¢, nakazuje im wsta¢ z krzeslta, o ktére tocza wojne). Pod-
czas pierwszych zajeé arbitralnie decyduje o rozstrzygnieciu konfliktéw,
w ostatnich za$ pyta grupe (grupa rozstrzyga, kto ma, a kto nie ma racji
w sporze) i na bazie opinii grupy nakazuje Adamowi zaja¢ krzesto.

Oba zajecia réznicuje przede wszystkim sposéb, w jaki dzieci reaguja
na zachowania Adama. Chlopiec jest tu na ostatnich zajeciach tak samo
malto kompetentnym partnerem, nic sig¢ nie zmienilo. Ale zmienity sig re-
akcje ze strony pozostatych wykonawcow zadah ruchowych.

Na pierwszym spotkaniu partnerka w zabawie w parze artykuluje
glosno, ze nie chce z nim by¢, na ostatnim inna partnerka robi to bardziej
subtelnie, ale traktuje calg sytuacje jako przymus. W pierwszym zdarze-
niu diada sig rozpada i dzieci nie ¢wiczg, w drugim — diada powstaje i re-
alizuje zadanie, cho¢ z bledem.

W pierwszym spotkaniu dzieci wyrazaja niezadowolenie i powstrzy-
mujg Adama (w kole), skarzg na niego, ale tez nie prébujg same rozwigzaé
problemu, tylko zwracajg sie o pomoc do nauczyciela (w rozsypce, uktad
taneczny). Na ostatnich zajeciach rozwigzujg problem zupelnie inaczej.
Adam nadal popelnia btedy, ktére wymagaty skorygowania. W ¢wicze-
niu w parze otrzymuje wskazowke. W zabawie w kole Adam sam prosi
0 pomoc (pyta, co ma robi¢ i otrzymuje podpowiedz). Mamy tu dwukrot-
nie pomoc w postaci podpowiadania sposobu realizacji, raz z inicjatywy
Adama, raz z inicjatywy innego uczestnika wspdlnego zadania. Moze to
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wskazywac na lepsze ustosunkowanie si¢ dzieci do Adama jako czlonka
wspolnie dziatajgcego zespotu, ale tez na wiekszg otwartos$¢ (czy mniej-
szg trudno$¢) Adama w uzewnetrznianiu swoich dgzen i potrzeby uzy-
skania pomocy na forum grupy.

Jolanta Zwiernik (1996, s. 201-203) na przyktadzie dzieci przedszkol-
nych pokazuje, ze wsréd reakcji na zachowania kolegdw wspotuczest-
niczacych w realizacji zadania zespotlowego mamy trzy typy zachowan:
dziecko upomina inne dzieci za odejsScie od ustalen, nakazuje koncentra-
cje uwagi na zadaniu (zabawie) oraz wskazuje na luki i bledy w realizacji
zadania. Waga tych zachowan pojawiajgcych sie w nastepstwie nieprze-
strzegania przez kolegéw wspdélnych ustalen nie jest jednakowa i moze
Swiadczy¢ o bardziej dojrzatym sposobie reagowania: ,Wypowiedz skie-
rowana do kolegi, od ktorego oczekuje sie koncentracji uwagi, ma na celu
jego wiekszg mobilizacje, przypomina mu, ze jest on potrzebny do tego, by
grupa mogta zadanie zrealizowac. Natomiast wskazywanie na luki i ble-
dy to wypowiedz, ktorej charakter jest raczej karcacy” (Zwiernik 1996,
s. 201-203). Wskazywanie na luki i btedy moze by¢ przejawem dazenia
do wiernej realizacji raz obranego sposobu dziatania i matej elastyczno-
§ci. Zdaniem autorki wskazywanie na luki i btedy, jako na odstepstwo
od ustalonego porzadku, akcentuje koniecznoS¢ przystosowania sie do
istniejgcych warunkoéw (jest zbiezne z oczekiwaniami formulowanymi
przez wychowanie o charakterze adaptacyjnym), natomiast ,uwagi ma-
jace na celu zmobilizowanie kolegéw do lepszej koncentracji odwotuja sie
do ich wlasnych pomystéw i przez to blizsze sg postulatom wychowania
o charakterze rekonstrukcyjnym, respektujacym zasade autonomii i in-
dywidualne preferencje os6b zaangazowanych w dzialanie” (Zwiernik
1996, s. 202).

Autorka tej typologii zwraca rowniez uwage, ze jako przejawy za-
awansowania w rozwoju spolecznym nalezy traktowac te zachowania
(rodzaje udzielanej im pomocy), ktére mobilizowatly kolegéw do dziatania
oraz takie, ktére pelnily funkcje wskazoéwek pomagajacych w wykona-
niu zadania. Wplywajg one na skrécenie czasu rozwigzywania zadan,
co przyczynia sie do wysokiej efektywnoSci pracy zespolowej w grupie
i przyczynia si¢ do wzmocnienia tendencji do wspétdziatania w przyszio-
Sci (Zwiernik 1996). W zespotach, w ktérych stwierdzono sprawne i po-
prawne wykonanie zadania, dzieci nakazywatly kolegom koncentracje na
zadaniu, podawaly im przedmioty potrzebne do realizacji zadania.

Na pierwszym spotkaniu podczas realizacji wspoélnego przedsiewzie-
cia Adam czesciej byl postrzegany jako psuj-zabawa. W ostatnich zaje-
ciach uczestnicy widzg potrzebe udzielania sobie wzajemnej pomocy, kt6-
ra moze przybierac¢ rézne formy.

Podsumowujac te czes¢ badan, warto podkresli¢, ze nauka wtadania
umiejetnosciami z zakresu regut dotyczacych uczestnictwa w zabawach
grupowych obejmuje poznawanie regul zachowan w okreslonych sytu-



3.3. Analizafunkcjonowaniadzieckaw trakcie zaje¢ w grupie —uczestniczenie wsytuacjiedukacyjnej 143

acjach i trafne rozpoznawanie tych sytuacji, a wiec réznicowanie sytuacji
iregul, rozumienie ich na tle tworzacej okreslong catos¢ sekwencji zdarzen.

Wspéldziatanie podczas zabaw ruchowych wymaga uwzgledniania
konkretnych zasad podczas zabaw, gier, tancéw, gdzie zadanie ma ré6z-
ny spoteczny charakter, mimo ze jest dzialaniem realizowanym w grupie,
ale ¢wiczenie mozna wykonywac¢ indywidualnie, bez wchodzenia w inte-
rakcje (jak np. w rozsypce). Rozpoznanie tych specyficznych dla zadania
regul gwarantuje sprawnos$¢ funkcjonowania w ztozonych zadaniach, do
jakich mozna zaliczy¢ wspé6ldzialanie w zabawie ruchowe;.

Widzimy tu takze, jak funkcjonuje Adam w catosci (cale zajecia), jak
wykonuje réznorodne zadania stawiane przed nim przez osobe dorosta.
I jak scala funkcjonowanie w regutach, tzn. uczy sie norm znaczacych
w danym kontekscie i postuguje sie nimi w konkretnych sytuacjach, 1gczy
normy tworzac zestawy.

Calos¢ zaje¢ ma Scistg strukture, okreslone ramy czasowe, totez ptyn-
ne poslugiwanie si¢ regutami nadaje zajeciom dynamike. W odniesieniu
do czynnosci uczestnika zaje¢ (Adama i innych dzieci) funkcjonowanie
podczas zaje¢ wymaga podporzadkowania sie ustanowionym granicom,
ramom i przestrzeni, po to, by przebiegata ona bez zakl6cen (ustawianie
sie w rzedzie, w kole, parami, wykonywanie ¢wiczen). Wymaga tez Swia-
domosci, ze reguly wyznaczaja przebieg zaje¢ na kazdym etapie.

Nie uczestnik ustanawia reguly, nie wybiera tez rodzaju i formy za-
bawy, nie jest inicjatorem i kreatorem zabawy, nie decyduje o jej tresci
1 przebiegu, gdyz zabawgq zarzadza nauczyciel. Uczy sie jednak, ze prze-
strzeganie regul przeklada sie na wysoka efektywnosS¢ pracy zespolowej
czy zgodne wspoéldzialanie, w przeciwnym razie jest osobg przeszkadza-
jaca, zakl6cajaca naturalny tok zabawy. Realizowanie regut jest srodkiem
temu stuzacym, za pomocg ktérego cel bedzie mozliwy do osiggniecia.

Jest to rodzaj odpowiedzialnosci za rezultat pracy zespolowej czy ro-
dzaj kosztow, jakie podmiot musi ponies¢ w toku realizacji zadania. Daze-
nie do osiggniecia wspélnego celu grupy w zabawie jest przejawem silnej
w tym wieku potrzeby uczestniczenia w zabawie zespolowej, ale wyraza
sie w zaangazowaniu w przestrzeganie regul, w podjeciu okres$lonej roli
w kregu oséb chcacych w niej uczestniczy¢.

Uczestniczenie w calosci zaje¢ wymaga, by repertuar regut byt bar-
dziej zréznicowany. Umiejetno$S¢ podporzadkowania sie przepisom roli
jest tu kluczowa. Jednak chodzi o to, by dziecko nabywalo umiejetno-
§ci réznicowania regut z punktu widzenia organizacji zabawy, a p6zniej
uczestnictwa w réznorodnych sytuacjach zycia codziennego.
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Gléwnym obszarem analiz prowadzonych w tej pracy byl naturalny pro-
ces socjalizacji dziecka pod kierunkiem dorostego, jego przebieg oraz uwa-
runkowania. Z tego wzgledu analiza danych zgromadzonych w trakcie ob-
serwacji wybranych zaje¢ byta ukierunkowana na przesledzenie dziatan
pedagogicznych z punktu widzenia trudnosci dziecka w funkcjonowaniu
w obszarze wyznaczonym przez $cisle reguly formalne. Wydaje sig, ze
warto na koniec uporzadkowaé wnioski, prowadzgc analizy woko6t dwoch
kategorii: sytuacje spoleczne trudne dla Adasia (pojawiajace si¢ w trak-
cie poszczegblnych zaje¢) i dzialania nauczyciela (co zrobil prowadzacy
w tych sytuacjach). Do tego warto dodac¢ jeszcze dwie kategorie (pozwalaja-
ce wlaczy¢ do analizy nowe poziomy): utrudnienia indywidualne Adasia
i utrudnienia spoleczne — pojawiajace si¢ w tych samych sytuacjach.
Zar6éwna stala struktura zaje¢, jak i struktura zadan nie stwarzata
zbyt wielu przestrzeni na interakcje nieformalne. Propozycje prezento-
wanych tu zaje¢ cechuje to, ze stanowig one zamknietg calosé, majaca
okreslone ramy czasowe, rozgrywajacg sie we wlasnej przestrzeni, od-
dzielonej od reszty szkolnego zycia?’, a przy tym sa rzadzone przez wy-
soce sprecyzowane konwencje i reguly, ktérych przestrzeganie jest wa-
runkiem koniecznym uczestnictwa. Dzialania i okolicznosci?® zwigzane
z rozgrywaniem gry (przebiegiem zabawy) cechuje zrytualizowanie, co
oznacza bezwarunkowe podporzadkowanie spontaniczno$ci wymaga-
niom zawartym w samym zadaniu. Podporzadkowanie to, co warto za-
znaczy¢, jest dobrowolne i stuzy satysfakcji?®. W takich wlasnie $cistych
,ramach” (regul, ktére stanowig podstawe kreowania interakcji o charak-
terze wspoldziatania) uczestnicy zaje¢ musza funkcjonowac. Zakiocenia
przebiegu zabawy z tego powodu sg doskonatym laboratorium do obser-

27 Roger Callois (1973, s. 306-308) nazywa zabawe ,zamknigtg rzeczywistoscig”.

28 Pod pojeciem okoliczno$ci nalezy rozumie¢ wplywajacy na znaczenie kontekst
uzycia. Chodzi o stosowanie regul w odpowiednim momencie, w pewnych $cisle okre-
Slonych sytuacjach.

29 Zadanie zmierza bowiem do wiadomego, oznaczonego celu, ale efektem koncowym
uczestnictwa w zabawie jest przyjemnosc.
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wacji, jakich zasad opanowanie gwarantuje skutecznos$¢ dziatania, czyli
co jest absolutnie niezbedne (co jest warunkiem koniecznym uczestnic-
twa). A tym samym, jakie sg granice dopuszczajace indywidualne spo-
soby funkcjonowania dziecka w trakcie tego typu aktywnosSci. Analiza
konkretnych zdarzen pozwala tez pozna¢, co sie dzieje, gdy ktos regut nie
przestrzega i jak podchodza do tego inni uczestnicy. W kazdej grupie for-
malnej spotykamy takie dzieci, ktérych doswiadczeniem socjalizacyjnym
jest tamanie zasad czy niemozno$¢ sprostania zasadom grupy.

Jednym z uczestnikéw badanego programu zaje¢ byl Adam3°. Jego
funkcjonowanie w odniesieniu do sformutowanych zasad zostalo objete
obserwacja. Materiat dotyczacy uczestnictwa Adama w zajeciach daje pod-
stawe do pokazania, jak przebiega socjalizacja dziecka, ktére ma réznego
typu trudnosci. W tym przypadku chodzi o takie trudnosci indywidual-
ne, jak: niezgrabnos¢ ruchowa, trudnosci w regulacji poziomu pobudzenia,
a w szczegblnosci w rozumieniu i zapamietaniu regut. Adam jest przykla-
dem dziecka, ktére ma indywidualne utrudnienia w przebiegu tego natu-
ralnego procesu socjalizacji i w niniejszym opracowaniu chcialySmy po-
kaza¢, jak one odzwierciedlajg sie w jego funkcjonowaniu w ramach zajeé¢
grupowych. Wazne przy tym jest to, jakie znaczenie jego trudnosci majg
dla grupy oraz w jego dazeniach do uczestniczenia w dzialaniach tej grupy.

Warto zaznaczy¢, ze obserwacje obejmuja 3 miesiace (13 zaje¢) w dru-
gim semestrze, czyli w drugiej polowie zajeé prowadzonych z omawiang
grupa. Zajecia te bowiem byly realizowane raz w tygodniu od pazdzier-
nika, czyli prawie przez caly rok szkolny, a obserwacje prowadzono po-
czgwszy od marca. To oznacza, ze poczatkowe rejestracje zaczynajg sie
w momencie, gdy chlopiec juz od pewnego czasu uczestniczy tej grupie
zajeciowej, jest juz wdrozony do struktury zaje¢ i miat mozliwos¢ przy-
swojenia sobie ogélnych regul, miedzy innymi dotyczacych cyklicznosci
czy odnoszacych sie do dzialan w ramach poszczegblnych etapéw zajecia.
Nie znamy etapu poczatkowego, bo nie podlegat badaniom, ale to nie ma
dla nas wiekszego znaczenia. Dzigki temu widaé jeszcze wyrazniej, czego
mial sie nauczy¢ (jakie reguly miat zna¢), a jak funkcjonuje pomimo wcze-
$niejszego doSwiadczenia w kolejnych juz etapach zajec.

Utrudnienia indywidualne Adama nalezy rozpatrywaé w dwoch ob-
szarach: sprawno$ci motorycznej, jak rowniez rozumienia sytuacji (wy-
magan zadania, czyli regul). W wielu przedstawionych tu przyktadach (nie
tylko w zabawie ,Gorace krzesta” czy ,Memo ruchowe” podczas ostatnich

30 Dla przypomnienia podajemy, ze w zajeciach uczestniczylo osiemnascioro dzieci
uczeszczajacych do klasy pierwszej, w tym szesnascie dziewczynek i dwéch chlopcow.
Byli to uczniowie, ktérzy wyrazili cheé uczestniczenia w zajeciach, cze$¢ z nich byla
uczniami klasy I ,a” i czeé¢ klasy I ,b".

Dzieci z klasy I,a” to: Adam, Karol, Maja, Karolina, Zuzia, Ala, Klaudia, Amelka, Ni-
kola, oraz Natalka.

Dzieci z klasy I,b” to: Oliwia, Kasia, Julia, Sylwia, Wiktoria, Kaja, Ola i Basia
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zaje¢) mozemy zobaczy¢, ze Adam regul zabawy nie rozumie, nie wie,
na czym polega dziatanie w danej zabawie. Reguly niektérych zabaw sg
dla niego bardzo trudne, wymagaja duzego skupienia uwagi, pamietania
konkretnych zasad i szybkiego reagowania zgodnie z regulg. Osoba pro-
wadzaca te zajecia dostrzegla te trudnosci i caty czas podchodzila do nie-
go i przypominata, powtarzalta, ttumaczyta. Adam ma klopot z regutami,
poniewaz jest ich duzo. Dodatkowo przy kazdej zmianie zabawy reguly
sg inne — specyficzne dla danej zabawy. W jednej zabawie reguly moga
by¢ bardzo proste, a w innej skomplikowane i trudne. Ponadto trudno-
Sci poszczegblnych regul moga mie¢ rézny charakter. Jedne sg zwigza-
ne z koniecznoscig szybkiego, ale dostosowanego do sygnatéw, dziatania,
polaczenie tych dwoéch regut jest dla Adama trudne (zabawa ,Jaworowi
ludzie”, ,Uciekaj myszko do dziury”). Innym razem dzialanie wymaga od-
czytywania sygnaléw ,nie wprost”, umownych i w odpowiedzi urucho-
mienia ro6wnie umownych reakcji, koniecznie jest wiec zapamietanie tych
okazjonalnych (nietrwalych) umoéw i szybkie ich zastosowanie (jak w za-
bawie ,Usypiacz” lub przy wywolywaniu na podstawie nieoczywistej ce-
chy indywidualnej, np. czerwony sweter). Te zabawy wymagaja dobrego
zarzadzania celowym procesem zapamietywania i swobodnego dyspono-
wania tymi okazjonalnie zapamietanymi treSciami.

Dla Adama wymagania oparte na tak zlozonych regutach sg zbyt trud-
ne, nie potrafi sie im podporzadkowaé, czym w efekcie psuje zabawe. Te
jego mozliwosci w toku obserwowanych zaje¢ nie zmienity sie, ale zmie-
nilo sie funkcjonowanie zaréwno Adama, jak i grupy w obliczu tych trud-
nosci. W zabawie ,Jaworowi ludzie” Adam za wcze$nie opuszcza rece i ta-
pie niewlasciwe pary. Jest nieSwiadomy, ze lamie reguly i psuje zabawe.
W przypadku zabawy w kole w ,Detektywa i usypiacza” (zajecia nr 5) do-
datkowe utrudnienie stanowi fakt, ze mruganie jest drobnym sygnatem.
Trzeba tez pamietac, ze obowigzuje tu regula arbitralna (mruganie wyste-
puje tu jako przyczyna, a polozenie sie na podiodze, na znak uspienia, ma
pojawi¢ sie jako skutek — miedzy tymi elementami nie ma zwigzku logicz-
nego). Poniewaz dla Adama posltugiwanie sie regutami arbitralnym jest
niedostepne, przyklad ten doskonale pokazuje granice mozliwosSci dziecka
(,ja tego nie moge”). Pojawia sie pytanie, dlaczego dzieci nie mogg zmo-
dyfikowa¢ zabawy, zeby Adam moégt bra¢ w niej udzial. Ot6z nie moga,
bo nie bedzie tej konkretnej zabawy. Jesli dzieci beda sie chcialy bawi¢
w te konkretng zabawe, to reguly musza by¢ przestrzegane. Dlatego Zuzia
mowi: ,Prosze pani, Kasia i Adam nie umiejg sie w to bawié¢” (w zabawie
~Jaworowi ludzie”). Dla Adama naprawde wielkg trudno$¢ stanowi zro-
zumienie regutl i postepowanie zgodnie z nimi. Z tego wzgledu zajecia nr 8
sg tak wazne, bo do niego dotarla Swiadomos¢, ze on ma z tym trudnosci,
a to jest pierwszy krok do tego, by on mégt zaczaé korzystaé z pomocy in-
nych. Réwniez dzieci zaczynajg sie orientowac, z jakiego powodu chtopiec
~pPsuje zabawe” i probujg mu pomagaé, a on zaczyna korzysta¢ z pomocy.
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W analizowanym opisie zaje¢ jest kilka takich sytuacji, w ktérych
Adam otrzymuje pomoc (jakas instrukcje). Na przyklad Nikola w zabawie
,Uciekaj myszko do dziury” (zajecia nr 7) méwi: ,Adam wszystko psujesz”,
po czym udziela mu instrukcji (Sciska jego reke i méwi, kiedy ma nig ru-
szac: ,teraz”, ,juz”), aby zabawa mogla sig¢ toczy¢. Natomiast to, co zrobita
Wiktoria podczas zaje¢ nr 13, to jest juz zupelnie inny poziom udzielenia
pomocy, to juz jest zrozumienie granic jego mozliwosci. Wiktoria przez
niego przegrala, ale go nie potepita. Nie byta zadowolona z tej sytuacji,
bo trudno wymaga¢, zeby sie cieszyla z tego powodu, ze Adam zepsul
zabawe. Po wszystkim jednak spokojnie przypomniata mu regute waznag
w tej zabawie: ,trzeba stac¢ cicho”. A zatem postgpita tak, jak z mtodszym
dzieckiem. Adam nie zostal odrzucony, zostalo zaakceptowane to, ze on
po prostu nie wiedzial, nie umia?l pojac¢ regut zabawy.

Widzimy tez, ze kolezanki z grupy sg juz na tyle sprawne komuni-
kacyjnie, ze nie tylko postugujg sie werbalnym przekazem regul, ale tez
potrafiag dostosowac przekaz regul do mniejszych mozliwosci partnera.
W procesie socjalizacji to ma wielkie znaczenie. Kiedy Wiktoria tluma-
czy Adamowi te podstawowa regule, ze trzeba sta¢ cicho, nic nie mowi
(,przestan sie poruszac”), to dla niej jest to oczywiste, ze jezeli majg by¢
jak najdtuzej ,nie odpoznani”, no to muszg nie dawac sygnaléw. Dla dzieci
to jest jasne. Tlumaczenie reguly to dla nich juz niepotrzebny element
instrukgcji. Dziecko potrafi temu mniej kompetentnemu réwiesnikowi to
wyjasni¢ w sposéb w tej grupie rozwojowej zrozumialty. Mozna nawet
zaryzykowac stwierdzenie, ze to wlasnie réwiesnikom udaje sie lepiej niz
dorostym przekazac reguly, wyrazi¢ w takim jezyku, w taki sposéb, w jaki
odbiorca (czyli Adam) moze to odebraé¢. Takze na zajeciach nr 12 podczas
rozgrzewki, gdy dzieci ¢wiczga marsz w pozycji pochylonej (trzeba ztapac
dlofimi swaoje kostki u nég), Adam ma trudnosci z wykonaniem tego za-
dania. Mo6wi: ,Nie umiem tego zrobi¢”, gdy nauczyciel zapyta, co sie stato,
dlaczego jest smutny i nie éwiczy. Nauczycielka prowadzaca zajecia zawo-
lata do siebie Kasie i jg poprosita, aby pokazata Adamowi, jak prawidiowo
wykonaé ¢wiczenie. Wowczas Kasia udzielila mu instrukcji. Zrobila to
w formie pokazu i komunikatéw stownych, np. ,patrz Adam”, ,ugnij ko-
lana”, jak rowniez pokierowata jego reka. Byla to pomoc przy ujawnieniu
sie konkretnej trudnosci przy tych czynnosciach, ktérych Adam nie moégt
wykona¢, nie mégt zgigé kolan i rekami ztapaé za kostki. Kasia pokazata
Adamowi, jak ma maszerowac, trzymajac sie rekoma za kostki.

Mozna powiedzie¢, ze dzieci jeszcze na §wiezo sig tych rzeczy uczyly,
majg w pamieci swqj proces uczenia sig. W zwigzku z tym jest im jest 1a-
twiej takg instrukcje sformutowaé w odréznieniu od osoby dorostej, ktora
ma te dziatania zautomatyzowane. Nauczycielowi jest trudniej podgzac za
rozumowaniem dziecka. Musi sie on nauczy¢ z powrotem rozkladania na
poszczegblne elementy danego dziatania, zeby méc dziecku wyekspono-
wac elementy wazne. Dlatego dobrym pomocnikiem bywa dziecko. Dzieci
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pamietajg bowiem swoj proces uczenia sig, dlatego Kasia mogta Adamowi
powiedzie¢, co ma robi¢, bo w jej pamieci tkwilo wspomnienie, jak ona
starala sig te kostki uchwycié. Dlatego tez wlasnie Wiktoria potrafita jed-
nym zdaniem pokaza¢ Adamowi cato$¢ problemu, ktéry sie pojawil w jego
funkcjonowaniu. Adam nie rozumial, ze zepsut zabawe, on nie rozumiat,
na czym polegala zabawa i dalej nie rozumie, i pewnie wiele razy musial-
by uczy¢ sie tej zabawy, zeby to zrozumie¢, ale wie, ze ma by¢ cicho, czyli
dostal prostg do realizacji regule. Stosowanie tej prostej reguty moze daé
mu szanse funkcjonowania w zabawie. On moze nie rozumie¢ tej zabawy,
ale gdyby byla powt6rzona drugi raz, to on moze skupi¢ na tym, ze ma by¢
cicho. Dalej moze nie w pelni rozumie¢ zasad zabawy, ale jej nie zepsuje.
Na tym miedzy innymi polega zwigzek socjalizacji i integracji. To nie
chodzi o to, zeby powiedzie¢ dzieciom, ze majg akceptowac i pomagac ko-
mus$, kto nie umie pojac¢ regut zabawy, bo tak trzeba. Ta sytuacja wyma-
ga wktadu obu stron. W opisanym przypadku mozna wskaza¢ znaczenie
trzech czynnikéw wzajemnie powigzanych, ktére mialy wplyw na proces
wlgczenia sie chtopca do grupy. Podstawowg sprawg byl fakt dobrowolnej
decyzji dzieci dotyczacy udzialu w zajeciach. Wszystkie dzieci chcialy
byé w tej grupie. Zasadnicze znaczenie miatl tez drugi czynnik, czyli za-
sady kierowania grupa. Po pierwsze, grupa miata charakter zadaniowy,
przy tym forma dziatan grupy byla dla dzieci atrakcyjna, oparta na ak-
tywnosci ruchowej. To utrzymywalto motywacje dzieci do uczestniczenia
w zajeciach. Po drugie, grupa byta kierowana dyrektywnie, na podsta-
wie jasnych regul, ktérymi zarzgdzata osoba dorosta, co wyréwnywa-
o pozycje poszczegdlnych dzieci, wszystkie mialy taka sama. Po trzecie,
problemy interakcyjne nie byly traktowane jako istotna tres¢ spotkania,
gdy utrudnialy realizacje aktualnie podjetego dziatania, byly szybko ni-
welowane przez doroslego réwniez za pomocg jasno zaznaczanej reguly.
W tych sytuacjach o wyrazi$cie zaznaczonych ramach dzieci latwiej
zdobywaly doswiadczenie ukazujace indywidualne trudnosci dziecka,
powodujace utrudnienia i zaburzenia ich wspdlnej aktywnosci. Dziecku
z trudnoSciami za$ latwiej bylo okazaé, co w rzeczywisto$ci w danym
dzialaniu sprawia mu istotng trudnos¢, a twarda regula takiej samej po-
zycji w grupie wszystkich dzieci prowokowalta do szukania rozwigzan
dotyczacych konkretnych sytuacji. Warto przy tym zaznaczyé¢, ze nie
wszystkie rozwigzania byly konstruktywne (np. rezygnacja z uczestnic-
twa w danej zabawie), ale nie byly one ocenianie, warunkiem byto bo-
wiem jedynie to, by byly zgodne z obowigzujacymi regutami. Jeszcze raz
trzeba tu koniecznie podkresli¢, wszystkie rozwigzania dotyczyty kon-
kretnych sytuacji, nie byly przez dorostego uogélniane w zasady powin-
nosciowe. Taki sposéb postepowania osoby dorosiej pozwalal dzieciom
na gromadzenie indywidualnych doswiadczen, szczegélnie dotyczacych
poszukiwania i udzielania pomocy, oraz akceptacji sytuacji porazki. Jed-
noczeénie dorosty uniknatl sytuacji obcigzania ich ocenieniem zachowan



Podsumowanie i interpretacja 149

jako zgodnych lub niezgodnych z regula ogélng powinnosSciows, takie
reguly przynalezg do procesu socjalizacji wtérnej i wymagaja kierowa-
nia sie¢ warto$ciami o charakterze ogélnym. W omawianym przypadku
mamy do czynienia z procesem przebiegajacym na pograniczu socjalizacji
pierwotnej opartej na relacjach indywidualnych, ale przebiegajacych na
terenie grupy rowiesniczej i to o charakterze zadaniowym. To jest ten
teren, na ktérym dzieci gromadza najobszerniejszy zbiér doSwiadczen,
mogacych stanowi¢ podstawe procesu socjalizacji wtérnej.

Dziecko, ktére ma trudnosci z rozumieniem regul, moze prébowac re-
alizowa¢ swoje dazenia, pomijajac je — w odbiorze innych taka sytuacja
stanowi lamanie regul. Na przyklad Adam podczas zaje¢ nr 5 uzywa sity,
wyrywa grzebien lub w innej zabawie spycha inne dzieci z tratwy i jesz-
cze méwi: ,Niech pani zobaczy, udato mi sie”. Chodzi jednak o to, zeby
to dziecko majace trudnosci mialo swiadomos$é swoich granic (wiem, ja
tego nie moge, nie umiem, nie wychodzi mi), a nastepnie zaprzestalto uzy-
wania sity do tego, by realizowa¢ swoje dazenia. W obserwacjach mamy
zdarzenia, ktore to obrazuja, w zajeciu nr 5 zabrat grzebien, a innym (...)
razem zabrat jajko. On widzi prosta sytuacje, ze inni maja jajko, a on nie
ma. W zwigzku z tym zabiera jajko kolezance (zachowuje sie tu jak dwu-
latek). Kiedy jednak partnerka z diady méwi ,oddaj” i wycigga reke (czyli
ona przemawia do niego nie tylko stowem, lecz takze gestem), to Adam sig
zastanawia i po chwili oddaje jajko dziewczynce, ktorej je zabrat. Dociera
do niego informacja, co oznaczata wyciggnieta reka i oddaje rzecz na ten
gest wyciaggnietej reki, nie tylko na stowo ,oddaj”. I dopiero pézniej poja-
wia sie regula stowna, od partnerki w diadzie, ze ma sam poszukac jajka.
Adam znajduje jajko, jest dumny, bo to on je zdobyt.

Utrudnienia indywidualne Adama bardzo silnie uwidaczniajg sie
takze w zakresie sprawno$ci motorycznej. Jesli przypatrzec sig blizej tej
kwestii, to wyraznie zaznaczajq si¢ dwa rodzaje trudnosci w jego funk-
cjonowaniu: stricte motoryczne i zwigzane z konfliktem miedzy daze-
niami a reguly. Najbardziej wyraziste sytuacje nieporadnosci ruchowej
Adama mamy w poczatkowej czesSci zaje¢ (rozgrzewka). NajczeSciej po-
jawia sie tu zadanie oparte na nasladowaniu (prowadzacy pokazuje ru-
chy, ktére dzieci majg za nim powtorzy¢). Czasem jednak trzeba odebraé
instrukcje stowne, a potem wykona¢ aktywnos§¢ ruchowa. Jako uczest-
nik zaje¢ Adam musi Swiadomie kierowaé ruchami swojego ciata zgodnie
z instrukcjg z zewnatrz. Zarzadzanie ruchami ciata oznacza wprawia-
nie masy ciata w ruch, nadawanie jej przyspieszenia i wyhamowywanie.
Przyktady tu analizowane dokladnie ukazuja, na czym polegaja trudnosci
Adama. Chlopiec albo potrzebuje by¢ blizej, zeby doktadniej widzie¢ pro-
wadzacego, albo jezeli sg trudniejsze ¢wiczenia, to on nie zarzadza rucha-
mi ciala zgodnie z instrukcjg. Wczesniej zostaly oméwione zachowania
Adama podczas zabawy ,Cwiczymy pamieé — powtarzamy kroki” (zajecia
nr 8). Prowadzacy pokazywal dzieciom sekwencje ruchéw, a dzieci mialy
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je powtérzy¢. Zadanie to okazalo sie na tyle trudne dla Adama, ze mimo
namowy rezygnuje z udzialu w zabawie (méwi: ,To jest trudne, nie wy-
chodzi mi”).

Ponadto opisano zachowania Adama podczas zabawy ,Zaczarowany
las” (zajecia nr 12). Dzieci po stowach opowiadania: ,Teraz odwiedzg nas
wielkie niedzwiedzie, ktore byly wczoraj w ulu na obiedzie”, miaty powoli
maszerowac¢ w rytm muzyki, w pozycji pochylonej, trzymajac sie dtoimi
za kostki unég. Pokazywane ¢wiczenia byly dla Adama réwniez za trudne
i przekraczaly jego mozliwosci (prébuje, zmeczony rezygnuje, méwi: ,Nie
umiem tego zrobi¢”). Chlopiec jednak skorzystal z pomocy (prowadzacego
i kolezanki) i nie odlaczy? sig¢ od grupy jak w przykladzie wczes$niejszym.
Mamy tez wiele innych przyktadéw ukazujacych, jak Adam nie zarza-
dzat ruchami ciata. Przyktadowo podczas zaje¢ nr 10 (podczas zabawy
w ,zamrazanie i odmrazanie ciala”) nie potrafil poszczegdlnych czesci
ciala ,odmrozi¢”, czyli uruchomi¢ tych czesci ciata zgodnie z instrukcja,
tylko ,odmrazal” cate cialo. Zadanie (,zamrazanie i odmrazanie ciata”)
wymagalo, aby sta¢ nieruchomo, a na podany sygnat stowny (i dzwieko-
wy — wlaczenie muzyki) wykonaé ruchy (nie jest scisle okreSlone jakie, ale
musialy by¢ wykonane w podanym rytmie) wybranymi czeSciami ciala
itd. Adam przy odmrazaniu nogi — podczas wykonywania dowolnych ru-
chéw nogami w rytmie muzyki — kopie niechcacy Klaudig, ktéra stoi obok.

Nie tylko nie byl w stanie zrealizowac¢ reguly zarzadzania swoim or-
ganizmem wedlug instrukcji podczas aktywnosci pobudzajacych, lecz
takze nie umial wyciszy¢ organizmu na zewnetrzne zalecenie. Podczas
wigkszosci zaje¢ (w czasie ¢wiczen relaksacyjnych, na koniec zajeé) nie
byt w stanie sie potozy¢ na dywanie, tylko biegal. Nie by? tez czesto w sta-
nie przej$¢ do ruchu, ktérego nie mozna robi¢ zgodnie z wlasng intencja.
Uciekal w swqj ruch, swoje impulsy (odchodzil, bawil si¢ z boku kloc-
kami lub samochodami) (zajecia nr 8, 11). Warto zaznaczy¢, ze dla Ada-
ma znacznie latwiejsze byly improwizacje ruchowe, gdzie zadania majg
charakter bardziej otwarty (zabawa ,Zaczarowany las” na zajeciach nr 12
i 13), mimo ze jednocze$nie wymagajg przestrzegania reguly poruszania
sie¢ w dowolnym kierunku we wspdélnej przestrzeni przy uwzglednieniu
obecnosci w niej innych dzieci (czyli poruszania sie bez potracen, bez zde-
rzania sie z innymi, omijajac sie).

Niezgrabno$¢ ogranicza Adamowi mozliwo$¢ osiggania sukcesu i sa-
tysfakcji niemal w kazdym ¢wiczeniu. Zarzadzanie ruchem nawet przy
prostych zadaniach opartych na ruchu powielonym, odwzorowanym
z pokazu (zademonstrowanym przez nauczyciela) jest dla Adama bardzo
trudne. Szczeg6lnie nasilajg sie trudnosci, gdy zmiany ruchu nastepuja
w sposéb bardzo dynamiczny, sg wykonywane na komende. Najbardziej
trudne sg zadania polegajace na odwolywaniu sie do pamieci éwiczace-
go. Czes¢ zadan wymaga bowiem wyzszego etapu modelowania (Adam
powinien zapamieta¢ sekwencje ruchéw i odtworzy¢ ja). Sa tez zadania
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polegajace na ruchu wykonanym jedynie na podstawie stownego ujecia
ruchu (np. w trakcie ¢wiczenia uktadu tanecznego prowadzgcy wydaje
komendy, ale nie ma pokazu). Adam potrzebuje wzorca ruchu, potrzebuje
miec¢ model przed sobg blisko (mam na widoku). Adam uczy sie poprzez
nasladowanie. Dlatego probuje zaja¢ miejsce w pierwszym rzedzie przed
innymi dzie¢mi, gdy ustawienie nie jest wyznaczone przez nauczyciela.
Nie jest jednak szybki i inni go wyprzedzajg w tym zajmowaniu miejsca.
Kiedy proébuje sitg wepchna¢ sie i stangé w pierwszym rzedzie lub w kole,
dzieci go wypychaja. Nauczycielka wskazuje dla niego dobre miejsce (wy-
znacza mu miejsce w pierwszym lub drugim rzedzie).

W poczatkowej czeSci zaje¢ (rozgrzewka) mamy tez obraz trudnosci
Adama podczas ustawiania si¢ na sali w pozycji frontalnej zgodnie z za-
sadami i wykonywania w tym ustawieniu ¢wiczen (omijajgc sie zrecznie).
Adam zderza sie, przechodzac miedzy dzie¢mi, popycha innych prébu-
jac zaja¢ miejsce, staje za blisko innych — zastania widok na prowadza-
cego innym dzieciom - jak méwig dzieci: ,Adam sie przepycha”. Chiopiec
takze uderza (potraca) dzieci podczas wykonywania ¢wiczen z powodu
,niezdarnosci”. Mamy tego wiele przyktadoéw: zajecia nr 1: Ala méwi do
Adama, ktéry sie wpycha: ,stan gdzies$ indziej, tutaj juz nie ma miejsca”;
przechodzac do przodu, traca po drodze ramie¢ Mai; zajecia nr 2: Adam
podczas rozgrzewki wkracza w przestrzen kolezanki — wykonuje duze
kroki i staje przed Karoling, zastania jej widok na prowadzacego, Karo-
lina méwi do Adama: ,Przesun sig, zastaniasz mi”. Brak reakcji Adama
powoduje, ze prosi nauczycielke o pomoc (,Prosze pani, Adam mi zastania
inie chce sie przesuna¢”). Opanowywanie przez Adama regut — mimo opi-
sanych utrudnien indywidualnych — powoli nastepowato. Jednak proces
ten przebiegal w niekorzystnych warunkach takze ze wzgledu na sytu-
acje spoteczng dziecka w grupie.

W zwigzku z tymi trudnos$ciami w rozumieniu regut i zarzagdzaniu ru-
chami wtasnego ciala Adam ma tez trudnosci w postugiwaniu si¢ regu-
lami spotecznymi. Wida¢ to w interakcjach konfliktowych, ktére towa-
rzyszg zajmowaniu miejsca (zob. zajecia nr 1, rozgrzewka), ze Adam nie
rozumie, co to znaczy, ze ,miejsce jest zajete”, ,tutaj juz nie ma miejsca” (ze
wedlug zasady ,kto pierwszy, ten lepszy”, miejsce ,przynalezy” do tego, kto
pierwszy je zajal). Sitg probuje zaja¢ miejsce zgodnie z wilasnymi potrze-
bami. Na zgdanie ze strony dzieci opuszczenia ,ich przestrzeni” (miejsca,
ktére jest juz zajete), Adam wykléca sie, walczy, broni swajej racji (nie chce
stang¢ w innym miejscu). Uktad frontalny z punktu widzenia socjalizacji
wydaje sie tatwy, poniewaz nie ma tu interakcji, wspo6izaleznosci. Mozna
oprze¢ sie na nasladowaniu lub wykonywac¢ ¢wiczenia niezbyt dokladnie.
Jest tylko regula, zeby sobie nie przeszkadzac¢ i zeby realizowac ruch zgod-
nie z instrukcjg prowadzacego. Dzielenie przestrzeni z innymi wymaga
jednak s$wiadomosci wlasnego ciata, Swiadomosci przestrzeni i dzialania
w niej. Nie zalezy tylko od rozwaoju motorycznego dzieci.
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Wskaznikiem deficytow w zakresie wrazliwos$ci na obecno$¢ innych
dzieci jest migdzy innymi niezwazanie na nikogo (Gruszczyk-Kolczynska,
Zielinska 2012). Podczas zaje¢ nr 6 w ukladzie frontalnym mamy sytuacje,
gdy Adam wchodzi w przestrzen fizyczna kolezanki nie z powodu swajej
,hiezgrabnosci” (niemoznosci kierowania ruchami ciata). Adam znalazl
sobie miejsce na sali, stanal za Zuzig bardzo blisko. Zaczal nasladowacé
jej ruchy, co zostato odczytane jako ,przedrzeznianie”, gdyz powtarzanie
ruchow za kolezankg wywolalo zadowolenie chlopca. Zuzia irytuje sie
(,Przesun sie, nie moge ¢wiczyc¢”), a poniewaz Adam nie reaguje, Zuzia
przechodzi w inne miejsce (rezygnuje z walki, a swaojej przestrzeni — ,duzo
miejsca” szuka w nowym miejscu). Warto zwréci¢ uwage, ze Adam nie
odczytuje tego, ze przez jego zachowanie Zuzia nie czuje sie komforto-
wo (Zuzia wysyla sygnaly niewerbalne: kreci sie, wierci). Na prosbe Zuzi
(,Przesun sie, nie moge ¢wiczy¢”) Adam odpowiada: ,Przeciez nic nie
robie” (robi niewinng mine, rozklada rece na bok i podnosi barki). Gdy
dziewczynka odchodzi, niewerbalnie okazujac dezaprobate (mruczy co$
pod nosem i wzdycha), Adam uSmiecha sig, jest zadowolony.

Kiedy staje w przestrzeni innych oséb, miedzy Alg a Zuzig (zob. zajecia
nr 1, rozgrzewka), Ala zdenerwowana moéwi: ,Nie popychaj mnie, stan
gdzie$ indziej, tutaj juz nie ma miejsca”. Adam odwraca glowe w strone
Ali, zaklada rece na ramiona, prostuje sig, tupie nogg i méwi gtosno i wy-
raznie: ,Tez chce sta¢ w pierwszym rzedzie”. Ala patrzy sie na chlopca
i méwi z obojetnoscig w glosie: ,No i co z tego”. Nastepnie dziewczynka
podchodzi do prowadzacego, dotyka lekko jego ramienia i méwi: ,Prosze
pani, Adam sie przepycha”. Adam z niechecig wykonuje polecenie prowa-
dzacego, ktory kaze mu stang¢ w drugim rzedzie (nauczyciel méwi: ,tam
jest duzo miejsca” — tym samym egzekwuje i przypomina regule dotycza-
cg ustawienia w przestrzeni, zeby nikomu nie przeszkadzac). Prowadzg-
cy méwi tez: ,Na kolejnych zajeciach bedziesz méglt stangé w pierwszym
rzedzie”, tym samym przypomina regule, ze uczestnicy zaje¢ w ukladzie
dobrowolnym sami zajmuja wolne miejsce, majg rowne szanse zajaé miej-
sce (inni moga ich w tym wyprzedzi¢, ale nauczyciel nie jest tu arbitrem,
ktéry moze usungé z danego miejsca kogo$, kto byt pierwszy). Nauczyciel
nie naklania dzieci do ustgpienia Adamowi i oddania mu ,swojego miej-
sca”, powtarza regule (aby uczestniczyé w zabawie, trzeba stana¢ tam,
gdzie jest wolne miejsce).

Podobnie nauczyciel postepuje, gdy Nikola moéwi: ,Prosze pani, czy
moge sta¢ z kims§ innym? Adam mnie $ciska” (zajecia nr 1, ¢wiczenia w pa-
rze). Odpowiada: ,Nikola, stan z Adamem, on jest twoja para. Nie ma juz
wolnych oséb”. Nie méwi wprost, ze dzieci muszg albo podporzadkowac
sig, albo nie biorg udzialu w zabawie, ale dalszy rozwdj sytuacji wskazuje,
ze taka regule egzekwuje (zgadza sie, aby para nie brala udzialu w zaba-
wie, pod warunkiem, ze nie przeszkadza innym). Reguta ,nie przeszkadzac
innym” funkcjonuje tu jako reguta, mimo ze nie zostala wprowadzona jako
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regula (czyli wyeksponowana w instrukgji, zwlaszcza na pierwszych zaje-
ciach). Ona nie funkcjonuje jako jawna regula, aczkolwiek jako obowigzuja-
ca ijako istotna. Przy Adamie sig¢ ujawnia jakby po zdarzeniu, ujawnia sig
wtedy, kiedy nastepuje zdarzenie ,przeszkadzania innym” (jezeli nastepuje
zlamanie tej regutly, to ona jest przywolywana). Regula ,nie przeszkadzaé
innym"” znaczy: musisz zobaczy¢, ze jest druga osoba, ze ta osoba jest w ja-
kiej$ sytuacji i ze twoje dzialanie nie moze by¢ inwazyjne w stosunku do
tej drugiej osoby w tej sytuacji. Przeszkadzanie jest odbierane jako inwa-
zja, agresja. Regula ,nie przeszkadzac¢ innym"” jest tu metazasada, regula
ogblng i powinnosSciowg, podstawowsg i oczywistg. To ona nawigzuje do
procesu socjalizacji wtérnej, ja bowiem mozna na podstawie doswiadcze-
nia uog6lni¢ na bardzo wiele innych relacji zdarzen i dziatan spotecznych.
Skoro jest to regula, ktéra jest oczywista, to jej za kazdym razem nie trze-
ba eksponowaé. Wyraznie eksponowane byly tylko reguly skonstruowa-
ne dla danej sytuacji czy dziatania, a ,nieprzeszkadzanie” ta metazasada,
dotyczyla wszystkich interakcji, wszystkich relacji spotecznych. Jej czeste
famanie przez kogo$ moglo prowadzi¢ do wylgczania z grupy takiej osoby.

Warto zwréci¢ uwage na trudnosci, na jakie napotykata osoba prowa-
dzaca zajecia wynikajace, z jednej strony, z powinnoSciowego charakte-
ru reguly ,nie przeszkadza¢ innym"” a z drugiej postrzeganymi przez nig
trudnosciami Adama. Jedng z préb reagowania na trudnosci Adama bytlo
zezwolenie mu na wylgczanie sie z konkretnych zadan przy zachowaniu
przestrzegania reguly ,nieprzeszkadzania”. Za zgoda osoby prowadza-
cej Adam w duzej czesci zabaw nie uczestniczyl, dobrowolnie odchodzit
na bok i bawit sie samochodzikami. Byly to zabawy samotne, ale w po-
blizu innych. Przez caly czas chcial chodzi¢ na te zajecia, ale co jaki$ czas
,wychodzil z grupy”, poniewaz niektére sytuacje bylty dla niego naprawde
trudne i by¢ moze potrzebowal mozliwosci odpoczynku. Spelniony jednak
musial by¢ warunek, zeby nie przeszkadzac¢ (‘rob wedlug swojego wyboru,
tylko nie utrudniaj’).

W jednym z ¢wiczen oddechowych (na koficu zajeé) wszystkie dzieci
lezaly, a Adam wtlasnie biegal, krzyczal i powtarzal po nauczycielce jej
stowa. Byl wtedy ucigzliwy i jedna z uczestniczek otworzyla oczy i po-
wiedziala: ,wiedziatam, ze to Adam”. To pokazuje na ucigzliwos$¢ zacho-
wan Adama dla grupy (dzieci miaty sobie wyobraza¢ szumigce drzewa,
a on biegal i powtarzal stowa za nauczycielem). Nauczycielka poprosita
o cisze. Wtedy Adam powiedzial: ,nudzi mi sig”. Nauczycielka zapropono-
wala, aby byl jej pomocnikiem (by przeczytal tekst opowiadania relaksa-
cyjnego). W ten spos6b wprowadzila wyjatek (‘mozesz nie ktas¢ sig i nie
robi¢ tego, tylko przeczytaj').

To pokazuje, ze regula ta nie byla przekazana i nie byla wdrazana
wobec Adama jako umowa. Nie bylo klarownosci tej reguty dowolne;j:
nie bylo wskazania konsekwencji, jezeli utrudnia i kiedy tamie regutly
(‘mozesz czasem nie bra¢ udzialtu w jakim$ éwiczeniu, ale nie wolno ci
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przeszkadzaé innym, jezeli przeszkadzasz to..."). Ona powstatla, ale nie zo-
stala mocno uswiadomiona, do konca sprecyzowana. Prowadzgca jakby
sig wycofala z tej reguly i prébowata realizowaé zalecenia pedagogiczne,
zeby zacheci¢, wigczy¢ w innej formie (nie musisz leze¢, ale...), zeby nie
zniechecic¢ dziecka, tylko je zainteresowac. I Adam odszedl bawic¢ sig kloc-
kami. W konicu ta reguta nie do konca sprecyzowana tez zadziata.

Adam dobrowolnie odchodzil, mamy sporo momentéw, kiedy nie
uczestniczyl w zabawie, bawil si¢ samotnie, ale w poblizu innych. Za-
znaczmy, ze zajecia byly dobrowolne i chlopiec mégt zosta¢ w Swietlicy.
Mimo to na te zajecia sige zglosit i chcial chodzi¢, nie opierat sie przed cho-
dzeniem na nie, a na zakonczenie powiedzial: ,szkoda, ze juz sie skonczy-
ly”, czyli postrzegatl te zajecia jako dla siebie dobre. Prowadzaca nie miata
zadnych srodkéw egzekucji uczestnictwa, gdyby on zrezygnowat.

Sytuacje problemowe wynikajace z ,niezdarnosci” Adama pokazujg
rowniez, ze chlopiec ma trudnos¢ w funkcjonowaniu w konflikcie jako
sytuacji spoltecznej. Oméwiona wczeéniej sytuacja, gdy Adam podczas
rozgrzewki wykonuje za duze kroki i wychodzi poza swoje miejsce, staje
za blisko Karoliny (zob. zajecia nr 2), ma swdj burzliwy przebieg. Kiedy
Adam zastania Karolinie widok na prowadzacego, dziewczynka przestaje
wykonywaé ¢wiczenie, jest zdenerwowana, niecierpliwie porusza nogg,
po czym wyciagga do przodu reke, dotyka lekko chiopca za ramieg i gto$no
moéwi do niego: ,Przesun sie, zaslaniasz mi”. Adam réwniez przestaje wy-
konywac ¢wiczenia, odwraca sie, staje przodem do Karoliny, patrzy na nig
iz wyrzutem w glosie méwi: ,sama sie przesun, stain obok”. Karolina nie
odpowiada na slowa Adama. Zaczyna nerwowo rusza¢ rekami, jej ciato
jest napiete, rozglada sie na boki, tak jakby szukata pomocy. Mija chtopca,
podchodzi do prowadzacego i méwi zdenerwowana: ,Prosze pani, Adam
mi zastania i nie chce sie przesung¢”. Prowadzacy, widzac calg sytuacje,
przerywa ¢wiczenie i wylgcza muzyke. Nastepnie wraca na swaoje miejsce
izwraca sie do calej grupy dzieci: ,Prosze ustawi¢ sie tak, aby nikomu nie
przeszkadzac¢. Poczekam teraz chwile, zebysScie mogli sie ustawi¢”. Karo-
lina wraca na ,swoje miejsce”, idzie tam, gdzie stata wczes$niej. Po drodze
moéwi do chlopca z satysfakcejg w glosie: ,no widzisz!?”. Adam nie reaguje
na slowa Karoliny, zajmuje wolne miegjsce obok niej. Nie jest to ta sama
technika anulowania, co w przedstawianych wczesniej sytuacjach, gdy
prowadzacy wystapil w roli arbitra. Nauczyciel jedynie wyegzekwowat
i przypomniat regule: kazdy staje na swoim miejscu (i tam ¢wiczy), czyli
ustawiamy sig obok innych, nikomu nie przeszkadzamy.

Prowadzacy nie komentuje tego, ze Adam tych regul nie przestrzega,
tylko egzekwuje ich przestrzeganie poprzez polecenie dotyczace ustawie-
nia si¢ (z informacjg dotyczaca swoich oczekiwan). Prowadzacy tez nie
wskazal, w jakim miejscu Adam ma stanac i obok ktorych dzieci. Reguta
,kazdy sam zajmuje miejsce”, a potem w przypadku zaklécenia ,kazdy
wraca na swoje miejsce” jest tu nadrzedna i wymagana.
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W rozgrzewce reguly sg ogélniejsze: ,nasladuyj to, co jest powiedzia-
ne”, trzeba bylo zapamietac ile§ tam ruchéw i w pewnym tempie to wy-
kona¢. Mimo to chlopiec gubil sig. Nauczycielka opisuje, ze Adam nie
moze zapamietac i ze chaotycznie usiluje jakie$s czynnosSci wykonac, ale
to w ogéle nijak sie¢ ma do tego, co jest realizowane. I nawet napisata, ze
on sie stara i nie moze ani nadgzy¢, ani zapamietac¢ tego catego zestawu
czynnosci. Nie analizujemy tutaj plynnosci ruchu. W obszarze socjali-
zacjl nie ma to znaczenia, ale ma znaczenie samoSswiadomosSc¢ tego, co ja
moge zrobi¢ (i on tu w tym momencie méwi ,ja tego zrobi¢ nie moge, to
jest poza moimi granicami moich mozliwosci”). Adam moéwi, ze to dla
niego za trudne (i tak nie umiem tego zrobi¢), uSwiadomil sobie granice
swoich umiejetnosci ruchowych.

Poza tym niesprawno$¢ motoryczna Adama naklada sie w wielu sytu-
acjach na omoéwiong wczesniej trudnosé¢ ze zrozumieniem regut zabawy.
Na przyktad w zabawie ruchowej w kole ,Uciekaj myszko do dziury” (za-
jecia nr 7) dzieci podnoszg rece, tworzac ,brame” lub opuszczaja je i ,bra-
ma"” si¢ zamyka (wpuszczajg ,kota” lub ,myszke” lub zamykajg im droge).
Adam nie wie, kiedy ma podnies$¢, a kiedy opuscic rece, ale tez nie moze
nadgzy¢, gdyz tempo jest dla niego za szybkie. Jest skupiony i skoncen-
trowany, stara sie robi¢ to, co grupa. Kiedy grupa opuszcza rece, Adam
podnosi je i umozliwia ucieczke ,myszce”, co irytuje dzieci (Nikola krecac
glowg mowi: ,Adam wszystko psujesz”). Jest tu mnéstwo podobnych sy-
tuacji, ktore juz zostaly oméwione (np. zabawa ,Jaworowi ludzie”). W za-
bawach w kole rozumie jedynie regute wchodzenie w koto, nic wiecej.
Oznacza to, ze podstawowa, naczelng regule rozumie, dalej nic.

Z punktu widzenia zjawiska socjalizacji ta samoswiadomo$¢ ma klu-
czowe znaczenie. Dlatego, ze pozwala na dokonywanie wyboru zachowa-
nia w sytuacjach spolecznych. Dopéki chlopiec nie postrzega siebie jako
podmiotu dziatajacego, ktéry moze co$ zrobi¢ lub nie, a postrzega tylko
sytuacje do reagowania, czyli dziatania, to dziata chaotycznie. Jak cze-
go$ chce, to ma bardzo duze trudnosci ze sterowaniem swoim dazeniem
1 hamowaniem. Dgzenie jest tak silne, ze nie potrafi regulowaé¢ aktyw-
nosci zgodnie z regutami, czekaé¢ czy modyfikowac jej, podobnie jak przy
zabawie ,Jaworowi ludzie”. Adam nie na zloS¢ to robil, tylko pobudzenie,
zwigzane z mozliwos$cig wykonania ruchu opuszczania rak, bylo tak sil-
ne, ze zbyt krotko odraczat dziatanie i niezgodnie z regula zabawy opusz-
czal rece. Nie znaczy, ze on wcale nie czekal, tylko on czekal za kroétko.
Dazenie do tego, zeby wykonac¢ ruch i ztapaé przechodzacg pare bylo tak
silne, ze nie wytrzymywal. Nawet kiedy zwracano mu uwage, ze za wcze-
$nie to robi, nie dawato to zadnego skutku, poniewaz on tymi stanami
pobudzenia i hamowania bardzo stabo zarzadza. To jest jego trudnos¢
indywidualna. Adam czesto ma trudno$é¢ w przestrzeganiu regut zwigza-
nych z czekaniem ze wzgledu na swojg indywidualng trudnos$¢ zarzadza-
nia swoim pobudzeniem i hamowaniem. W tej sprawie potrzebuje moze
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jakichs ewentualnie treningéw, ktére mu troche to utatwiag. Nie méwimy
tu jednak o zadnych ewentualnych zagadnieniach zwigzanych z rehabili-
tacja, tylko o zjawiskach odnoszacych sig¢ do procesu socjalizacji dziecka.

Chlopiec dobrowolnie wigczyl si¢ do tej grupy i wytrwale w niej
uczestniczyl. Wazne sg przy tym te czynniki, ktére spowodowaly, ze nie
doszlo w tej grupie do wyizolowania go, a mamy w poczatkowych obser-
wacjach informacje o tym, jak Ala wrecz usituje go odrzuca¢. A jednak
proces odrzucenia nie nastgpil. Na koncu jest pochwatla dla catej grupy,
Adam przyjmuje te pochwale razem z innymi, ona jest potem wzmocnio-
na stwierdzeniem ,.. i Adam tez”. Chlopiec nie tylko cieszy sig z tego, lecz
takze wyraza zal, ze juz tej grupy nie bedzie stowem ,szkoda” (ze to juz
koniec), a potem siada wsréd rozmawiajacych dzieci. W efekcie w tej gru-
pie nie zostal odrzucony, co wiecej — izolowaniem sam zarzadzal.

Jednocze$nie z trudnosciami chlopca ujawnialy sie tez problemy gru-
py w dawaniu sobie rady z zachowaniami Adama niezgodnymi z oczeki-
waniami i dgzeniami grupy. Mozna je postrzegac jako dodatkowe utrud-
nienia spoleczne, ktére mialy znaczenie przy procesie socjalizacji Adama.
Ponadto mozna je pokazaé, odwolujac sie do wielu przedstawionych tu
sytuacji. Najwiecej spotykamy ich podczas zabaw w kole i w parze, gdzie
wszyscy sg od siebie zalezni. Adam czesto nie robil tego, co grupa, tego,
co powinien robi¢ zgodnie z regutami wspoétldziatania, zgodnie z wyma-
ganiami zadania. Zobaczmy, jak reagowaly dzieci (uczestnicy grupowych
zajec) — dzieci do$¢ wyraznie okazywaly swoja dezaprobate i zniecierpli-
wienie. Na poczatku interakcji dzieci najczesciej interweniowaly, pro-
bujac wplynaé¢ na Adama. Przewaznie tez wyrazaly swoje oczekiwania
wprost: ,Adam przestan, pani juz powiedziata stop”; ,Przestan tak robié¢
[wpychac sie], to boli”. Byly to polecenia (zgdania) wypowiadane na fo-
rum grupy. Nieprzestrzeganie regul przez Adama bylo wiec w grupie in-
formacja jawnag. Sytuacje powtarzaly sie wielokrotnie, czasem w trakcie
jednej interwencji wiaczato sie kilkoro dzieci. Ich dezaprobujace zadania
przerwania niewlasciwego zachowania byly wypowiadane w obecnosci
wszystkich, wypowiadane glos$no (styszalne dla wszystkich uczestnikéw)
i na oczach wszystkich.

Podczas zabawy ,Slepiec” (zajecia nr 1, w kole) Adam wychodzi z kregu
i przeszkadza dzieciom (biegajac po sali i wykrzykujac imiona). Maja méwi
z podniesionym glosem: ,Adam, co ty robisz?! Przestan!”. Potem Amelka
moéwi na glos: ,Adam nie widzisz, ze psujesz nam zabawe?”. Poniewaz inter-
wencje dzieci czesto byly nieskuteczne, dzieci nie kryly swojego oburzenia,
a niektore z nich, jak Ala, stosowaly publiczne komentarze pigtnujace (typu
»Znowu to samo”). Jednym z czestych zachowan wsréd dzieci bylo wyra-
zanie swaojego uog6lnionego sadu o nim (w wypowiedziach kierowanych
nie do Adama. a do prowadzacego), dzieci méwig: ,on tak zawsze”, ,on taki
jest”. Podczas omawianej zabawy w kole ,Slepiec” (zajecia nr 1) prowadzacy
interweniuje i zada przestrzegania regul, méwi: ,Adam albo wroécisz do
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kota i dalej bedziesz sie¢ z nami bawil, albo usigdziesz na krze$le i bedziesz
obserwowal zabawe z boku”. Interwencja ta okazuje sie skuteczna, ponie-
waz Adam decyduje sie przestrzegac regul, wraca do kota, méwi na gtos:
,Chce dalej sig z wami bawi¢”. W tym momencie Ala patrzy z wyrzutem na
Adama, mruczy pod nosem, zwraca si¢ do prowadzacego i méwi: ,Prosze
pani, on juz taki jest, on sig¢ nikogo nie stucha”.

Sposob reagowania grupy na nieprzestrzeganie regul spolecznych
przez czlonka zespolu (w tym wypadku Adama) pozwala przesledzic¢
1 zrozumie¢, jak moze postepowac proces odrzucenia dziecka na podsta-
wie restrykcyjnych zachowan odnoszacych sie do regut i werbalizowania
odrzucenia. Adam otrzymywatl negatywne informacje zwrotne od poje-
dynczych dzieci, np. Amelka podczas zabawy w kole ,Slepiec” (zajecia
nr 1) méwi do biegajacego obok grupy chlopca: ,Adam, nie widzisz, ze
psujesz nam zabawe!?”; w innej zabawie w kole ,Usypiacz i detektyw”
(zajecia nr 7), gdy zabawa si¢ nie udala, bo Adam nie reagowal na mru-
ganie, Julia glo$no wzdycha i méwi: ,I tak wszystko zepsules, teraz juz
wiadomo, kto jest usypiaczem”. Ala wydaje o Adamie uogélniong opinie
(zajecia nr 2), méwiagc w strone nauczycielki: ,Prosze pani, on juz taki
jest, on sie nikogo nie stucha”.

Zdarzaly sig tez sytuacje jawnego triumfowania (manifestowania
swojej przewagi). Dzieci skarzyly na Adama, np.: ,Prosze pani, Adam
mi zastania i nie chce sig przesung¢”, zajecia nr 2; albo moéwity ,Prosze
pani, niech pani go stad wezmie”. Gdy osoba prowadzgca interweniowata
i chlopiec musiat zmodyfikowaé swoje dziatanie, to wtedy dzieci cieszyly
sie. Kiedy Adam podporzadkowywat sie poleceniom nauczyciela i regule,
zatem robil to, czego dzieci wczesniej zadaly, ale nie mogly same tego wy-
egzekwowac, okazywaly nie tylko swaje zadowolenie, lecz takze podkre-
Slaly zasadno$¢ swoich wczesniejszych zadan, np. poprzez. stwierdzenie:
,no widzisz”. Po ,udanej” interwencji dzieci okazywaty zadowolenie lub
uzywaly zwrotéw typu: ,no widzisz” (np. zajecia nr 2; zajecia nr 3).

Warto podkresli¢, ze te reakcje grupy naktadaly sie¢ na trudnosci Ada-
ma z realizacja wymagan zwiagzanych z ktérgkolwiek z regul. Obser-
wacja interakcji konfliktowej podczas zabawy w kole (zajecia nr 3) jest
tego doskonalym przyktadem. Konflikt powstal podczas realizacji reguty
umiejscowienia w kole. Reakcje dzieci na lamanie tej reguly przez Ada-
ma byly wyrazne i ostre ze wzgledu na to, ze wystepowala tu powta-
rzalno$¢ sytuacji lamania regul, co przez niektére dzieci bylo wyrazane
poprzez uogoblniong opinie ,on tak zawsze”, ,on taki jest”. Jej znaczenie
zaczelo oddziatywac¢ na innych czlonkéw grupy, co obrazuje nastepujaca
sytuacja. Podczas zabawy Adam szuka wolnego miejsca w kole, ale go nie
znajduje. Chlopiec prébuje wepchnac sie¢ (,Wpusccie mnie”), ale Karol nie
chce go wpusci¢ (ciatem tarasuje wejScie do kota), a Amelka tez prébuje go
wypchna¢ i chce do pomocy zwerbowaé nauczyciela: ,Prosze pani, niech
pani go stad wezmie”,
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Osoba prowadzaca stosuje interwencje, ktére pozwalajg Adamowi by¢
wlaczonym do zabawy. Stosuje stawianie granic, powtarzanie reguly. Tak
jak w tej opisywanej tu sytuacji, nauczyciel nie moralizuje, nie krytykuje,
tylko wyznacza Adamowi miejsce (obok siebie) i stawia granice, méwiac:
,Adam, w naszym kole jest duzo miejsca. Trzeba tylko poprosi¢ kogos,
zeby sie przesunal. Nie mozna sie przepychac¢. Stan obok mnie”. Wzmac-
nia tym samym regule, ze ¢wiczgc w grupie podporzadkowujemy sie pro-
wadzgcemu i przestrzegamy przyjete normy wspoltzycia (nie mozna sie
przepychaé, trzeba poprosic¢, zeby ktos sie przesunal, ale tez przyjac tego,
ktory chcee sie wigczy¢ do kota). Chociaz dzieci sie nie przesunety (i by¢
moze poproszone tez by sie nie przesunely), to Adam w tej grupie zaczyna
funkcjonowaé. Reguta w kole jest miejsce dla kazdego jest niezmienna
i powtarzana. Wyznaczenie miejsca (staft obok mnie) umozliwia realiza-
cje reguly dotyczgcej ustawienia, ktéra warunkuje rozpoczecie zabawy.

Warto podkresli¢, ze wilgczenie sie dziecka we wspdlng aktywnosc
grupowg moze przebiega¢ na réznych poziomach: wspoéluczestnictwo,
wspéludzial i wspodldziatanie. Reguly tkwigce w zadaniu wymaga-
ja podporzadkowania sie i to one wyznaczajg charakter uczestniczenia.
Prowadzacy zarzadza tym, jaki jest poziom uczestnictwa poprzez dobér
repertuaru ¢wiczen. Trudnos$ci Adama w funkcjonowaniu podczas zajec
wynikaja nie tylko z jego mozliwosci ruchowych i poznawczych. Trudno-
Sciindywidualne Adama to: niezgrabnos¢ ruchowa, trudnosci w regulacji
poziomu pobudzenia i w rozumieniu regul. Jak wykazano, utrudnienia
w przebiegu tego naturalnego procesu socjalizacji majg tez charakter spo-
leczny. Na przyktadzie Adama widzimy, na czym to polega od strony gru-
py i od strony dziecka. Nie jest bowiem prawdg, ze grupa nie ma z tym
trudnosci — ma, poniewaz trudnosci jej czlonka utrudniaja zadaniowe
funkcjonowanie innych.

Teraz pojawia si¢ pytanie, jak zbudowac granice, tak aby i dziecko
z trudnoSciami, i grupa mogli funkcjonowaé¢ razem. Analizowany przy-
kiad pokazuje, ze wysilek musi by¢ wlozony przez wszystkich. Dorosty
musi znalezé sposéb na takie zarzgdzanie regutami, by zadanie nie ule-
glo destrukgcji, a przy tym, by dziecko z trudnosciami moglto si¢ w nich
odnalez¢. Dziecko réwniez musi podja¢ wysilek sprostania regutom oraz
stawiania czota trudnosciom, ktérych nie zdota pokonaé, frustracji, po-
czuciu kleski oraz umiejetnosci przyjecia pomocy. Inni cztonkowie grupy
rowniez muszg zdoby¢ sie na wysilek zwigzany z dawaniem sobie rady
z frustracjg, poczuciem kleski oraz umiejetnoscig udzielania pomocy.
W sytuacji, gdy w grupie znajduje sie dziecko z trudnos$ciami, dorosli cze-
sto zwracaja sie do grupy z prosba (poleceniem), by wiaczali do swojej
aktywnosci dziecko z ograniczeniami, a dzieci méwig: ,on nam psuje za-
bawe”. Nie ma mozliwosci, zeby nie psulo. Im bardziej wyrafinowanymi
regulami dzieci sig kierujg w swoim dziataniu, tym bardziej dziecko z in-
dywidualnymi utrudnieniami czesto ten proces rozbija. W oméwionym tu
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materiale uwidacznia sig, jak moze przebiega¢ proces, ktéry pozwoli na
choc¢by czeSciowy udzial we wspélnym zadaniu dziecka, ktére ma trud-
nosci z udzialem we wspoélnym dziataniu.

Nauczycielka z jednej strony egzekwuje przestrzeganie regul, jedna-
kowych dla wszystkich — zaréwno dotyczacych ustawienia (znajdz wol-
ne miejsce, nie przeszkadzaj innym), jak i wykonania zadania (wykonaj
czynnosci zgodnie z regutami). Niekiedy indywidualizuje — kiedy zaba-
wa sie psuje, zatrzymuje zabawe i powtarza reguly, nastepnie sprawdza,
czy Adam wie, jakie dziatania ma wykona¢, aby uczestniczy¢ w zabawie
zgodnie ze swaqjg rolg. Nauczycielka tez wyjatkowo wyznacza go do roli
w zabawie, podtrzymujac jego aktywne uczestnictwo. Pomocg bywa tak-
ze to, ze proponuje mu wykonywanie ruchéw ,razem ze mng” (stawia go
obok siebie i méwi, aby ¢wiczyl razem z nig), a jeden raz moéwi, zeby byt
jej pomocnikiem (pomég? jej w dokonczeniu zadania i przeczytat z kartki
reszte tekstu, ale Adam nie lubit czytac i poszed!? sie bawi¢). Tym samym
jakby ,wyjmuje” go z danej, konfliktowej sytuacji.

To sg dzialania dorazne zapobiegajace powstaniu sytuacji wyklucze-
nia Adama ze wsp6lnej aktywnosci. Izolacja jest dopuszczalna, ale z jego
inicjatywy i moze mie¢ tylko dorazny charakter. Pozwala mu odejs¢ z za-
bawy, ktérg Adam postrzega jako za trudng. Gléwna indywidualizacja na
poczatku polegala na tym, ze w drodze wyjatku Adam mégt opuszczac
grupe bez konsekwencji, o ile to miato charakter nieucigzliwy dla grupy
(to sie nazywa: ,cichutko”). I on tym sam zarzgdzat.

Nauczycielka réwniez nie osagdza dzieci (ktoére kidca sie z Adamem,
wypychaja go z grupy), nie osagdza tez Adama (jeden raz ocenia jego po-
stepowanie, ze bylo niewtasciwe). Nie chwali tez Adama ani dzieci (robi
to wyjatkowo). Jej gtéwny sposdéb reperowania sytuacji problemowych
polega na postawieniu granic, powtorzeniu regul zabawy i rozpoczeciu
zabawy od poczatku. Nauczycielka mowila: ,stop, tamto sie nie liczy, za-
czynamy od nowa”".

Warto podkresli¢, ze reguly zabawy sg wpisane w instrukcje, ale sg to
reguly spoteczne. One majg znaczenie spoleczne — sg po to, aby zapewnic
wspoéldziatanie. I do tego musza by¢ realizowane wspoélnie (muszg wszy-
scy bez wyjatku, uczestnika obowigzujg wszystkie reguly, jezeli czego$
nie wykona, to on zepsul zabawe) i cel jest wspdélny, zeby zabawa trwata.
Ktokolwiek nie bedzie ich przestrzegal, zepsuje zabawe. Mozna nawet za-
ryzykowacé stwierdzenie, ze sg one podstawg umiejetnosci wspdipracy, bo
ktokolwiek ztamie regute, to zabawa sie urywa (zostaje przerwana). Trze-
ba wiedzie¢, na czym polega wspoéipraca nad utrzymaniem tego, zeby za-
bawa trwata, trzeba zrozumie¢ swoja role (czy sig lapie kogos, czy sie jest
lapanym, czy sie ucieka, czy sie chowa, czy sie staje, czy siada na krze-
Sle itp.). Uczestnik musi dokladnie wykonaé te zadania zgodnie ze swajg
rolg w zabawie. Moze nie wej$s¢ do zabawy. Jednak jako uczestnik musi
wspblipracowacé, czyli swoim zachowaniem zarzadzac tak, zeby zabawa
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trwata. Dlatego reguly stuza socjalizacji, a osoba kierujgca grupa musi
stac¢ na strazy tych regul. To jest ten czynnik o charakterze spolecznym,
ktéry temperuje indywidualne oczekiwania i dazenia, ale tez wzmacnia
dazenia wymagajace wspo6ldzialania czy wspoblpracy i zwigzane z tym
wysilki zaré6wno dotyczace umiejetnosci dziatania, jak i budowania re-
lacji spotecznych.

& ok sk sk ok

Przedstawiony tu przyklad indywidualnej historii uczestnictwa w zaje-
ciach grupowych dziecka z indywidualnymi trudno$ciami rozwojowymi
pokazuje, jak silny jest splot procesu socjalizacji i integracji. Przebieg in-
tegracji jest niemozliwy bez przej$cia przez coraz dalsze etapy socjaliza-
cji, ale socjalizacja musi przebiegac poprzez coraz bardziej rozszerzajace
sie uczestnictwo w grupach spotecznych.

Dlatego tez tak duze znaczenie jest przypisywane pierwotnemu proce-
sowi socjalizacji przebiegajgcemu w grupie, do ktérej dziecko jest wiacza-
ne nie na skutek wlasnej decyzji, przede wszystkim chodzi tu o rodzine.
Znaczenie tego etapu socjalizacji jest w psychologii i w pedagogice bardzo
silnie podkreslane. Koniecznie trzeba jednak podkresli¢, ze w tym obsza-
rze splot socjalizacji i integracji nie ujawnia sie tak wyraziscie. Proces in-
tegracji, szczeg6lnie w rodzinie jest silnie uwarunkowany wigziami przede
wszystkim emocjonalnymi, ale tez bytowymi. Judith Rich Harris (2013)
okresla ten wczesny uktad budujacy osobowos¢ dziecka uktadem wiegzi.

Wyjscie dziecka poza obszar rodziny wyraziscie ukazuje pojawienie
sie splotu procesu socjalizacji i integracji, i to niezaleznie od tego, jak
weczesnie dziecko zacznie funkcjonowaé¢ w srodowisku pozarodzinnym.
Przykladem tego zjawiska moga by¢ fragmenty obserwacji dotyczace
chtopca uczeszczajacego do zlobka, przytoczone w pierwszym rozdziale.
W tym momencie warto odwota¢ sie do opracowan Harris (1998), ktoéra
ze szczegOlng wnikliwoscig omawia przebieg procesu socjalizacji w okre-
sie dziecinstwa, a takze proces indywidualizacji przebiegajacy w ramach
splotu socjalizacji i integracji (Harris 2013). W ostatnim opracowaniu au-
torka wskazuje na znaczenie przejScia ze srodowiska domowego, do szer-
szego kregu spolecznego.

Zwraca uwage, ze tym najbardziej stuzacym procesom socjalizacji jest
srodowisko szkolne, w nim bowiem ogniskujg bardzo rézne, ale funda-
mentalne dla procesu socjalizacji zjawiska. Pierwszym z nich jest jezyk.
Podstawy umiejetnosci postugiwania sie jezykiem sg nabywane w $ro-
dowisku rodzinnym, ale te obszary jezyka, ktére majg szerokie powigza-
nie z zyciem spotecznym, w tym miedzy innymi z wiedzg, sg nabywane
w szkole. Ale Harris podkresla, ze jeSli chodzi o jezyk, to znaczenia sg
przekazywane w Srodowisku spotecznym, ale wybor jezyka, stosunek do
jezyka, wartos¢ zwigzana z jezykiem i funkcjami, udziat w procesie mo-
dyfikacji i rozwoju jezyka to zadania realizowane w trakcie socjalizacji
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pierwotnej. To poszerzanie obszaréw nie dotyczy jedynie jezyka, chociaz
na jego przyktadzie bardzo wyraziscie ujawnia sie proces przechodzenia
z etapu socjalizacji pierwotnej do dalszych jej etapéw. Drugim obszarem,
w ktéorym uwidaczniajg sie ré6znice migdzy etapem pierwotnej socjalizacji
a dalszymi, jest laczenie umiejetnosci podporzadkowania sie wspélnym
regulom, to jeden z istotnych czynnikéw socjalizacji, z dgzeniami rywa-
lizacyjnymi stuzacymi procesowi indywidualizacji poprzez rozpoznanie
swoich mozliwosci jednostkowych. To drugie dgzenie umozliwia dziecku,
jednostce, skuteczne konkurowanie i uzyskiwanie statusu spotecznego.

To laczenie tych obu dazen, jak pisze Harris, korzystania z dwdéch
ukladéw - socjalizacyjnego, ktoéry ukierunkowuje dzialania dziecka na
upodabnianie si¢ do innych oraz uktadu odpowiedzialnego za gromadze-
nie informacji dotyczacych Ja — odbywa sie przede wszystkim na grun-
cie relacji spotecznych w ramach grup réwiesniczych. Ten proces bardzo
silnie ujawnia si¢ w okresie wejscia dziecka do Srodowiska szkolnego. Tu
znowu mamy dla dziecka grupe zadang, ale o zupelnie innym charakte-
rze. Sktada si¢ ona z jednostek bedacych w takiej samej sytuacji, dgzacych
jednoczesnie do udzialu w grupie, podejmujacych starania w kierunku
upodabniania sig¢ przy jednoczesnym poszukiwaniu informacji o sobie po-
przez porownywanie sie z innymi. Rozwigzywanie tych sprzecznosci jest
motorem aktywizujacym poszczegdlne dzieci funkcjonujace w ramach
grupy rowiesdniczej. Im lepiej te sprzecznosci zostang rozwigzane w ra-
mach grupy, tym bardziej grupa staje si¢ stabilna. Zmiana grupy powodu-
je, ze jednostka znowu musi przejs¢ ten proces, rowniez zmiany dokonu-
jace sie w ramach grupy wyzwalajg go na nowo.

Tak w ogromnym skrdcie mozna przedstawi¢ zadania dziecka wcho-
dzacego do srodowiska réwiesniczego i funkcjonujacego w nim. Pojawia
sie tu jednak drugie istotne zagadnienie, a mianowicie, jakie miejsce moze
zajac 1 jakg role moze pelni¢ w tych procesach osoba dorosta, ktora od
strony formalnej zarzadza grupa réwiesnicza funkcjonujaca w formal-
nym Srodowisku szkolnym.

W tym miejscu trzeba zwro6ci¢ uwage na fakt, ze grupa réwiesnicza
w szkole ma podwdgjny charakter: formalny i nieformalny. Formalnym
charakterem grupy mogg zarzadza¢ osoby doroste, nieformalnym za-
rzadzaja dzieci, dorosli moga niekiedy prébowaé¢ mie¢ nan okazjonalny
wplyw. Wazne jest jednak to, ze zar6wno proces socjalizacji, jak i indy-
widualizacji jest realizowany przez dziecko na podstawie doswiadczenia
z grup o jednym i drugim charakterze. Zgodnos$¢ dziatan, w ramach grupy,
z wymogami socjalizacyjnymi w efekcie daje cztonkom grupy mozliwosé
obdarzania jednostki pewng dozg zaufania, brak takiej zgodnosSci powo-
duje ograniczenie lub brak zaufania. Znaczna czestotliwo$¢ zachowan
zgodnych z wymogami socjalizacji prowadzi do wiekszego stopnia prze-
widywalnosci zachowan konstruktywnych dla dziatah grupy i wzmacnia
zaufanie, jakim grupa obdarza dana jednostke.
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Powtarzajgce sie zachowania jednostki odbiegajace od regul socja-
lizacyjnych — odwrotnie — zmniejszajg poziom przewidywalnosci doty-
czacy tego, jak dana osoba sie zachowa, zwiekszajg niepokdj zwigzany
z jej udziatem w dziataniach grupy i zmniejszajg poziom zaufania wobec
niej. Tworzy sie wtedy sytuacja nieufnosci lub wrecz braku zaufania, co
utrudnia wchodzenie w relacje wspétdziatania czy wspoéipracy. Na te zja-
wiska zwraca uwage Deptuta (2013), analizujgc przyczyny odrzucenia ro-
wiesniczego zwigzane ze specyficznymi wilasciwosciami dzieci.

Wracajac zatem do omawianego w tym opracowaniu indywidualnego
przypadku Adma, warto podkresli¢, ze opisany zostal maty, ale wyrazi-
Scie wyodrebniony obszar zdarzen dotyczacych wspomnianego wczesniej
konfliktu upodabniania sie i wyodrebniania na podstawie rozpoznania
swoich cech indywidualnych (socjalizacji i indywidualizacji) oraz uzyska-
nia na tej podstawie okreslonej pozycji w grupie (integracji).

Omawiana tu grupa, jak juz wspomniano, cechuje sie dwoista charak-
terystyka. Mozna jg postrzega¢ zaré6wno z punktu widzenia jej charak-
teru nieformalnego (dowolnos¢ udziatu, udzial ze wzgledu na wspdlng
aktywnos$¢, zadanie), jak i formalnego (kierowanie przez osobe dorosig
realizowane w sposéb dyrektywny, zadawane formy i tok aktywnosci,
zawigzanie i rozwigzanie grupy zalezne od kierujacego nig dorostego).
W takiej sytuacji osoba dorosta, niebedaca czlonkiem grupy, ma jednak
pewne mozliwosci zarzadzania procesami grupowymi. W omawianym tu
przypadku to zarzagdzanie bylo przedmiotem analizy, w ktoérej staralySmy
sie ukaza¢, poprzez jakie sposoby organizacji sytuacji dziatania grupo-
wego osoba prowadzaca zajecia wplywata na procesy grupowe. Podsta-
wowym narzedziem, ktérym postugiwala sie osoba prowadzgca zajecia,
byly reguly, tj. dajace sie uja¢ w spos6b sformalizowany dzialania majace
zastosowanie w okreslonej dziedzinie (tu réwniez w okreSlonej sytuacji
— przyp. W.H.).

W literaturze (Grochmal-Bach, Pechalska 2004, s. 91) odnajdujemy
dwa podstawowe rodzaje regul. Jeden to reguly konstytutywne, ktore
definiujg dany proces, a ich naruszenie jest jednoznaczne z przerwaniem
danego procesu, np. instrukcja do gry planszowej stanowi przyklad re-
guly konstytutywnej, nieprzestrzeganie jej burzy gre, moze ona zostac
przerwana lub zmienia sie w zupelnie inne dzialanie. Zatem reguty kon-
stytutywne odnosza si¢ do tego, co bezwzglednie nalezy robié¢, jakie dzia-
lania musza by¢ realizowane w okreslonej dziedzinie, a szczeg6lowo przy
realizacji okreslonego zadania. Drugi rodzaj to reguly regulacyjne, ktére
stanowig o tym, czego nie wolno robi¢, szczeg6lnie w ramach realizacji
dziatania objetego regutami konstytutywnymi. Naruszenie regut regula-
cyjnych, realizacja czynnosci, ktérych nie wolno robi¢, jest objete karag.

W omawianiu wybranego do analizy ciggu zaje¢ opartych na wspoéi-
dzialaniu wszystkich czlonkéw grupy to rozréznienie dwoch kategorii
regul ma fundamentalne znaczenie. Nieprzestrzeganie regul konstytu-
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tywnych odbija sie na realizowanym dziataniu. Jesli ono jest dzialaniem
wspolnym, tracg mozliwos¢ dzialania wszyscy jego uczestnicy. Nieprze-
strzeganie regul regulacyjnych tworzy utrudnienie dla realizujacych okre-
Slone dziatanie, ale nie musi odbija¢ sie na samym dziataniu, podlega karze
w celu przywrdécenia sytuacji umozliwiajgcej kontynuowanie dziatania.

W omawianym cyklu zajecia byly skonstruowane na zestawie dziatan
silnie regulowanych albo poprzez doraznie (dla danej sytuacji) tworzo-
ne reguly konstytutywne, albo takich, ktére niezaleznie od tej sytuacji
byly zbudowane w oparciu o reguly konstytutywne (byly to tzw. gru-
powe zabawy dzieciece o szeroko znanych regulach). Jak zatem w oma-
wianym przypadku osoba prowadzaca postugiwatla sie narzedziem regut
w zarzadzaniu procesami grupowymi w zespole dzieci uczestniczacych
w zajeciach. Waznym sposobem stosowanym przez nig bylo polozenie
gléwnego nacisku na realizacje regul konstytutywnych i niejednokrot-
ne przeksztalcanie sytuacji tamania reguly regulacyjnej (robienia przez
Adama czego$, czego nie wolno) w nieprzestrzeganie reguly konstytutyw-
nej. Tego przeksztalcenia dokonywano poprzez ponowne rozpoczynanie
dzialania, poprzedzone ponownym podaniem regul, bez stosowania kar.

Drugim sposobem, ktory miat charakter uzupeiniajacy, bylo tworze-
nie regul dla sytuacji specjalnych, dzigki temu zmieniatl sig¢ ich status
z sytuacji wyjatkowej (to znaczy wyjetej spoza regul, nieprzewidywalnej)
w sytuacje odbiegajaca od typowej, ale objetg regutami, a wiec przewi-
dywalng. Tak bylo z wylaczaniem sie dziecka z okreslonego wspoélnego
dzialania. Istniata mozliwos$¢ realizacji takiego zachowania, ale ona row-
niez byla obwarowana pewnymi regutami (okazjonalnosci i nie przeszka-
dzania). Te sposoby zarzadzania regulami utworzyly dostatecznie silne
ramy dla uruchomienia i podejmowania dazen socjalizacyjnych u chlopca
majgcego trudnosci w tym obszarze. Ponadto te ramy réwniez stanowily
istotny bodziec do tlumienia dazen do izolacji i odrzucania przez grupe
dziecka majacego wyraznie trudnosci z przestrzeganiem regul konstytu-
tywnych realizowanych przez grupe dziatan.

Warto na koniec pare stéw poswieci¢ grupie. W przedstawionych
opisach dotyczacych przebiegu zaje¢ odnajdujemy informacje na temat
pewnych proceséw grupowych, szczegélnie zwigzanych z zachowaniami
Adama ujawniajgcymi jego uchybienia w obszarze socjalizacji. Powtarza-
jace sie zdarzenia, w kt6érych chlopiec z r6znych powod6éw nie przestrzega
pewnych regut konstytutywnych w dziataniach zbiorowych, nie do konca
uniemozliwiajg kontynuowanie dziatania. Inne osoby moga je kontynu-
owa¢, ale nastepuje przenoszenie oczekiwania na sfere regul regulacyj-
nych, tj. tego, czego nie wolno robi¢, a zatem réwniez do objecia takich
zachowan kara. Dzieci stwierdzajg, ze Adam przeszkadza i odwolujg sie
do arbitra, czyli osoby doroste;j.

Osoba prowadzaca mogtaby wigczy¢ sie w ten proces egzekwowania
regut regulacyjnych, majac pozycje kierowniczg i probowaé wymierzyé
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kare Adamowi. Mogtaby tez z racji swaojej pozycji dominujacej wymagac
od dzieci zaakceptowania stosowania wobec Adama innych odmiennych,
specjalnych zasad, niekarania za utrudnianie realizacji zadania. Jeden
i drugi spos6b postgpowania utrzymywatby tendencje grupy do izolowa-
nia Adama jako nienadajacego si¢ pelnienia roli wspétuczestnika dziatan
realizowanych przez grupe. W omawianym ciggu zaje¢ osoba prowadza-
ca zastosowala inny sposob postepowania, bezwzglednego respektowa-
nia regul konstytutywnych. Zatem, gdy Adam (z ré6znych powodéw) nie
mogt tym regulom sprostac, mégt wycofac sie z tego konkretnego zadania,
obowigzywala go jednak, tak jak w kazdej innej sytuacji, ogélna regula,
obowigzujaca wszystkich w kazdej sytuacji — nie mozna przeszkadzaé
innym. Nie byla wiec wobec Adama stosowana ,protezowa” zasada wy-
jatkowosci, to on sam z wtasnej woli zachowywatl sie wyjatkowo w nie-
ktérych sytuacjach. Miat jednak taka mozliwos¢.

Nie zostaly zatem wzmocnione poczatkowo wyraznie ujawniajace sie
w grupie tendencje do izolowania czy odrzucania Adama. Co wazniejsze
wylaczenie sie chiopca z konkretnej sekwencji dzialania nie mialo zad-
nych dalszych skutkéw, do kolejnego dziatania mial (i mégl) stanaé na
réwni z innymi. W ten sposéb opanowany zostal proces grupowy mogacy
prowadzi¢ do trwatego wylaczenia chlopca z grupy zajeciowe;.

Drugim naturalnym procesem wystepujacym w grupie (kazdej, nie
tylko tej) byta rywalizacja zwigzana, jak pisze Harris (2013), z rozpozna-
waniem przez poszczeg6lne osoby swoich cech indywidualnych oraz z da-
zeniami do osiggniecia znaczgcego statusu w grupie. W przedstawionych
obserwacjach mamy odnotowanych kilka zdarzen, ktére s wyrazem tego
dazenia. Przebiegajg one przede wszystkim w obszarze dziatan zespolo-
wych, z ktorych cze$¢ miata charakter gier zespolowych. Byly to zatem
sytuacje, ktére umozliwialy realizacje dgzen rywalizacyjnych w ramach
dziatan objetych zasadami socjalizacyjnymi, wynik rywalizacji byt bo-
wiem Scisle zwigzany z respektowaniem regut konstytutywnych danego
dziatania. W tym obszarze réwniez pojawily sie istotne trudnosci Adama.
Silna mobilizacja zwigzana z rywalizacjg nie szta w parze z mozliwosScia-
mi postepowania zgodnie z regutami, w zwigzku z tym prébowat osia-
gnac¢ statusowo wyzszy efekt (wygrac), omijajac reguly.

Takg sytuacje mozna bylo dwojako postrzegaé, albo jako tamanie re-
gul regulacyjnych (robienie tego, czego robi¢ nie wolno) i stosowac jako
ich skutek kare, albo mozna bylo, tak jak robita to osoba prowadzaca,
traktowac to jako niespelnienie regut konstytutywnych, a zatem to dzia-
lanie nie moze by¢ kontynuowane. W tym drugim przypadku reakcja jest
nie kara, a przypomnienie regul i rozpoczecie dziatania od nowa. W tym
obszarze pojawia sig¢ przerwa w zabawie, w ktérej moze tez by¢ udzielo-
ne stosowane wsparcie (jak np. danie nowego rekwizytu, gdy poprzedni
zostal zagubiony przez dziecko). Tu znowu widzimy, ze Adam miat takie
same prawa i obowiagzki w rywalizacji z innymi.
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Konsekwencjg sposobu wplywania przez osobe prowadzgcag na te dwa
procesy grupowe, bez ich hamowania i marginalizowania, bylo urealnie-
nie oczekiwan dotyczacych dzialania w zespole, a szczegblnie u Adama.
Podczas kolejnych zaje¢é mozna u Adama odnotowac lepsze rozpoznanie
swoich mozliwosci i ograniczen, chlopiec bardziej Swiadomie podejmo-
wal wysitek sprostania wymaganiom lub rezygnowania z dzialania.
W opisanych zdarzeniach mozna réwniez odnalez¢ informacje o pewnym
urealnieniu obrazu funkcjonowania Adama. To, co na poczatku bylo trak-
towane jako przeszkadzanie i stanowito pow6d do préb calosciowego izo-
lowania chlopca, zaczelo byé postrzegane jako trudnosci. Efektem bylo
zr6znicowanie zachowan, gdy trudno$¢ mogla zosta¢ pokonana dzieki
doraznej pomocy, to taka otrzymywal, gdy tak nie bylo. Nadal byla ten-
dencja do izolowania go, ale w okreslonym dziataniu, z akceptacjg faktu,
ze w nastepnym Adam od nowa jest cztonkiem zespotu.

Najbardziej skomplikowang sytuacje tworzg dzialania w diadzie, po-
niewaz w trakcie tych zaje¢ reguta konstytutywna nakazywala, by kazdy
w takim dzialaniu funkcjonowal w diadzie, a zatem za kazdym razem
jakies dziecko za partnera mialo Adama. W takiej sytuacji poszczegblne
dzieci zachowywaly si¢ w bardzo rézny sposéb, byt przypadek ,porzuce-
nia”, dziewczynka solo wykonywata element tanca, ktéry powinien by¢
wykonany razem z Adamem, bo on byl jej para. Byl przypadek wylaczenia
sig z dzialania, kiedy partnerem innej dziewczynki zostat Adam, obydwo-
je w tej sytuacji nie brali udzialu w tej sekwencji zaje¢. Byl przypadek
poniesienia straty (przegrania) przez pare na skutek btedu popeilnionego
przez Adama. Blad ten spowodowatl, ze dziewczynka podjeta prébe ta-
twiejszego do zrozumienia dla chlopca przedstawienia regut gry. Byl tez
przypadek powtoérzenia gry, przypomnienia wszystkim regul (konstytu-
tywnych) gry-zabawy i podjecia jej od nowa przez te samg pare. Sytuacje
w diadzie byly najtrudniejsze dla innych czlonkéw grupy. To dziecko, kt6-
re mialo wspoipracowac z Adamem, wiedzialo, ze ma stabszego partnera,
jezeli zadanie miato charakter rywalizacyjny albo bylo zwigzane z obsza-
rem trudnos$ci Adama (np. bardziej wymagajace elementy tanca).

Dzieci w rézny sposo6b radzily sobie z tg trudnoscia. Na przyklad na
rozne sposoby prébowatly unikac tej sytuacji, a gdy sie w niej znalazly,
musiaty dac¢ sobie rade ze swoim napigciem w dgzeniach rywalizacyjnych
(pogodzi¢ sie z niezawiniong porazka). Ale tez zdarzalo sie, ze mogty sie
przekonaé¢ o mozliwosciach sprostania przez Adama wymogom regut po
wyrazniejszym ich wyeksponowaniu. Takie do§wiadczenia mogg utatwic
zgromadzenie do$wiadczen prowadzacych do urealnionego postrzegania
niezbywalnych trudnosci dziecka niemogacego sprostac przyjetym przez
grupe wymaganiom.
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ANEKS

Obserwacje — prowadzone metoda ,,prébek
zdarzen” z podziatem na sposéb ustawienia
dzieci w czasie zajec¢ (rodzaj zadan)

W tej czesci publikacji znajduje sie opis przebiegu wszystkich sytuacji
konfliktowych, ktére wystgpity podczas zabaw realizowanych w trakcie
prowadzonych zajec.

|. Ukfad frontalny (na poczatku zajec¢) — rozgrzewka

Opis ¢wiczenia: Dzieci ustawiajg sie w rozsypce przodem do prowadzacego (albo
w dowolnym miejscu na sali, albo w wyznaczonym przez prowadzacego).

Prowadzacy wilacza muzyke i staje przed wszystkimi dzieci. Nastepnie
pokazuje dzieciom kilka ¢wiczen, prosi o ich wykonanie i sprawdza ich
poprawnosg.

Jedynie podczas zaje¢ nr 8 przebieg ¢wiczenia byl nieco inny (dzieci
mialy zapamieta¢ sekwencje ruchéw i jg powtorzyc, kto nie wiedzial, jaki
ruch jest nastepny, siadal na ziemi). Podczas zaje¢ nr 10 rozgrzewka mia-
la charakter zabawy w ,zamrazanie i odmrazanie” (wymieniona przez
prowadzacego czes¢ ciata przy odmrazaniu miata by¢ poruszana przy za-
mrazaniu — unieruchamiana). Rozgrzewka podczas zaje¢ nr 12 i 13 miala
charakter improwizacji ruchowej do tekstu opowiadania.

Zajecianr |, dn. 7 marca

(rozsypka, ukiad frontalny dobrowolny, konflikt)

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy po przywitaniu sie z dzieémi prosi, aby dzieci ustawity sie
do rozgrzewki, znalazly sobie miegjsce na sali i stanely przodem do pro-
wadzacego. Wszystkie dzieci zaczynajg powoli zajmowac miejsca na sali.
Chlopiec staje na konicu sali, ale po chwili zaczyna przepychac sig, aby by¢
z przodu, by¢ blizej prowadzgcego.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam idzie do przodu szybkim i zdecydowanym krokiem. Przechodzac do
przodu, traca po drodze ramie Mai (lekko zderzyt sig). Maja lekko wzdycha
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i mruczy pod nosem, ale nic nie méwi. Adam nie zauwaza niezadowolenia
Mai, nie reaguje, idzie do przodu sali. Staje w pierwszym szeregu pomiedzy
dwoma dziewczynkami (Alg i Zuzig). Prostuje jedng reke i odpycha nig Ale,
prostuje druga reke i odpycha nig Zuzie. Popycha je lekko, jakby chcial, zeby
sie przesunely. Jednak staje zbyt blisko (zajmuje ich przestrzen, przez co
ogranicza Ali i Zuzi pole do poruszania sig¢). Ala odwraca sie w lewg stro-
ne, staje przodem do Adama. Patrzy na niego, jest zdenerwowana, zaciska
dlonie w piesci, robi sie czerwona na twarzy i moéwi z napieciem: ,Nie po-
pychaj mnie, stan gdzie$ indziej, tutaj juz nie ma miejsca”. Adam odwraca
gtowe w strone Ali, zaklada rece na ramiona, prostuje sie, tupie noga i méwi
glosno i wyraznie: ,Tez chce sta¢ w pierwszym rzedzie!”. Ala patrzy sie na
chlopca i méwi z obgjetnoscig w glosie, wzruszajac ramionami: ,No i co
z tego!?”. Nastepnie dziewczynka podchodzi do prowadzacego, dotyka lekko
jego ramienia i méwi z podniesionym glosem: ,Prosze pani, Adam sie prze-
pycha!”. Prowadzacy podchodzi do chlopca i zwraca sie do niego: ,Adam,
prosze staih w drugim rzedzie, tam jest duzo miejsca. Na kolejnych zajeciach
bedziesz mogt stangé w pierwszym rzedzie”. Adam patrzy si¢ na prowa-
dzacego, spuszcza glowe i wykonuje polecenie z niechecig (znajduje wolne
miejsce z boku sali i je zajmuje, nie wchodzac przy tym w przestrzen innych
dzieci). Ala wraca na swoje miejsce. Jest zadowolona z tego, ze Adam opusz-
cza jej rzad (uSmiecha sie lekko). Prowadzacy wiacza plyte z muzyka i staje
przed wszystkimi dzieci. Nastgpnie pokazuje dzieciom kilka ¢wiczen, prosi
o0 ich wykonanie. Adam bez zakldcen uczestniczy w rozgrzewece.

Zajecia nr 2, dn. 14 marca

(rozsypka, uktiad frontalny dobrowolny)

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Na poczatku zaje¢ po przywitaniu sie¢ z dzie¢mi prowadzacy prosi, aby
dzieci ustawily sie do rozgrzewki, znalazly sobie miejsce na sali i stane-
ly przodem do prowadzacego. Wszystkie dzieci zaczynajg powoli zajmo-
wacé miejsca na sali. Chlopiec szybko przechodzi na poczatek grupy i staje
w pierwszym rzedzie. Prowadzacy wlgcza muzyke i zaczyna prowadzic¢
rozgrzewke.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam podczas trwania rozgrzewki wykonuje za duze kroki i staje przed
Karoling. Zastania jej widok na prowadzacego (prawdopodobnie nieSwia-
domie, jakby nie zorientowat sie, ze komus przeszkadza). Adam nie prze-
rywa ¢wiczen.

Karolina przestaje wykonywac ¢wiczenia, zatrzymuje si¢ i staje w miej-
scu. Jest zdenerwowana, zaczyna sie niecierpliwié¢, porusza noga. Wyciaga
do przodu reke i dotyka lekko chlopca za ramie i méwi do niego: ,Przesun
sig, zaslaniasz mi!” (méwi to wyraznie, zdecydowanym glosem). Adam za-
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trzymuje sig, przestaje wykonywac ¢wiczenia. Powoli odwraca sie i staje
przodem do Karoliny, patrzy na nig i méwi: ,Sama sie przesun, stan obok”
(moéwi to z wyrzutem w glosie). Karolina nie odpowiada. Zaczyna nerwowo
ruszac rekami, jej cialo jest napiete. Rozglada sig na boki, tak jakby szukata
pomocy. Mija chtopca, nie dotykajac go i podchodzi do prowadzacego. Méwi
zdenerwowana: ,Prosze pani, Adam mi zastania i nie chce sie przesungé”.
Prowadzacy przerywa ¢wiczenie i idzie do magnetofonu wylaczy¢ muzyke.
Nastepnie wraca na swoje miejsce i zwraca sig do calej grupy dzieci: ,Pro-
sze ustawic sie tak, aby nikomu nie przeszkadzac¢. Poczekam teraz chwile,
zebyScie mogli sie ustawic¢”. Karolina wykonuje polecenie prowadzacego.
Idzie na swoje miejsce, tam gdzie stala wczesniej. Po drodze méwi do chiop-
ca z satysfakcja w glosie: ,No widzisz"”. Adam odwraca sig¢ i powoli zaczyna
zajmowac wolne miejsce obok Karoliny. Nie odzywa sie i nie patrzy na nig.
Prowadzacy wlacza plyte z muzyka i staje przed wszystkimi dzie¢mi. Na-
stepnie pokazuje im kilka ¢wiczen i prosi o ich wykonanie. Adam zajmuje
sie ¢wiczeniami i tym, co pokazuje prowadzacy.

Zajecia nr 3, dn. 21 marca

(rozgrzewka, ukiad frontalny wyznaczony)

Przebieg zdarzenia:

Na poczatku zaje¢ po przywitaniu sie¢ z dzie¢mi prowadzacy prosi, aby
dzieci ustawily sie do rozgrzewki w wyznaczonym przez prowadzace-
go miejscu. Wszystkie dzieci zaczynajg powoli zajmowaé miejsca na sali.
Chlopiec zajmuje miejsce na srodku sali, tam gdzie wskazal prowadzacy
i wykonuje wszystkie polecenia. Uczestniczy w rozgrzewce bez zaklocen.

Zajecia nr 4, dn. 28 marca

(rozgrzewka, uktad frontalny dobrowolny)

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Na poczatku zaje¢ po przywitaniu sie z dzie¢mi prowadzacy prosi, aby
dzieci ustawily sie do rozgrzewki w rozsypce, znalazly sobie miejsce na
sali i stanety przodem do prowadzacego. Wszystkie dzieci zaczynajg po-
woli zajmowac¢ miejsca na sali. Chlopiec nie ustawia sie razem z dzie¢mi,
ale siada z boku na krzesle.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily sie przed nim w rozsypce. Adam
siada przy lawce, na ktérej znajdujg sie klocki i zaczyna bawi¢ sie klocka-
mi, uktada z nich wieze. Jest skupiony na tej czynnosci. Prowadzacy wi-
dzac zachowanie chlopca podchodzi do niego, patrzy mu w oczy i méwi:
,~Adam, ustaw sig¢ obok innych dzieci, zaczynamy zajecia”. Chlopiec patrzy
sie na prowadzgcego, wzrusza ramionami i méwi obojetnym glosem: ,Nie
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chce mi sie dzisiaj ¢wiczy¢, nie mam ochoty, wole budowac z klockéw”.
Prowadzacy méwi do chiopca: ,Dobrze Adam, w takim razie posiedz tutaj
troche i zbuduj wieze”. Prowadzacy wilacza plyte z muzyksa i staje przed
wszystkimi dzieci. Nastegpnie pokazuje dzieciom kilka ¢wiczen i prosi
o ich wykonanie. Adam bawi sig¢ sam.

Zajecia nr 5, dn. 4 kwietnia

(rozgrzewka, uktad frontalny wyznaczony)

Przebieg zdarzenia:

Na poczatku zaje¢, po przywitaniu sig z dzie¢mi i sprawdzeniu listy obec-
nosci, prowadzacy prosi, aby dzieci ustawity sie do rozgrzewki w wyzna-
czonym miejscu przodem do prowadzacego. Prowadzacy prosi, aby Adam
stangl w pierwszym rzedzie posrodku sali. Chlopiec staje w miejscu wy-
znaczonym przez prowadzgcego.

Prowadzacy wlacza plyte z muzyka i staje przed wszystkimi dzieci.
Nastepnie pokazuje dzieciom kilka ¢wiczen, prosi o wykonanie ich. Chlo-
piec wykonuje wszystkie polecenia i ¢wiczenia, stara si¢ dokladnie po-
wtarza¢ ruchy.

Zajecia nr 6, dn. | | kwietnia

(rozgrzewka, uktad frontalny dobrowolny)

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Na poczatku zaje¢ po przywitaniu sie z dzie¢mi prowadzacy prosi, aby
dzieci ustawily sie do rozgrzewki, znalazly sobie miejsce na sali i stanely
przodem do prowadzacego. Wszystkie dzieci zaczynajg powoli zajmowac
miejsca na sali. Chlopiec stoi w miejscu, rozglada sie na boki, tak jakby
kogos szukal. Nastepnie staje za dziewczynka (Zuzig), bardzo blisko i za-
czyna nasladowac jej ruchy.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam powtarza wszystkie gesty, ktére wykonuje Zuzia (nasladuje jej ru-
chy). Chtopiec caty czas usémiecha sie, wykonywana czynno$¢ sprawia mu
duzo radosci.

Zuzia nie czuje sie¢ komfortowo, zaczyna sig¢ wierci¢ i kreci¢, odwra-
ca sie do chlopca i méwi: ,Przesun sie, nie moge ¢wiczy¢”. Adam patrzy
na dziewczynke i méwi do niej: ,Przeciez nic nie robi¢”. Robi niewinng
mine, rozklada rece na bok i podnosi barki. Chlopiec nie przesuwa sie
i dalej stoi za dziewczynka. Zuzia postanawia ustawic sie gdzie$ indziej,
przechodzi do pierwszego rzedu. Mruczy co$ pod nosem i wzdycha. Nie
patrzy juz na chlopca, nie odwraca sie. Adam nie idzie za dziewczynka,
zostaje w miejscu, patrzy, jak ona odchodzi. Chlopiec usmiecha sie, jest
zadowolony z tego, co zrobil. Prowadzacy wilacza plyte z muzyka i sta-
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je przed wszystkimi dzieci. Nastepnie pokazuje dzieciom kilka ¢wiczen
i prosi o ich wykonanie. Adam wykonuje ¢wiczenia.

Zajecia nr 7, dn. 18 kwietnia

(rozgrzewka, ukiad frontalny wyznaczony)

Przebieg zdarzenia:

Na poczatku zaje¢ po przywitaniu sie z dzie¢mi prowadzacy prosi, aby
dzieci ustawily sie do rozgrzewki. Prowadzacy méwi, kto ma stangé
w pierwszym, drugim i trzecim rzedzie. Wszystkie dzieci zaczynajg po-
woli zajmowac¢ miejsca na sali. Chlopiec zajmuje wyznaczone dla niego
miejsce w pierwszym rzedzie, przy oknie.

Prowadzacy wlacza plyte z muzyka, staje przed dzieci, pokazuje ru-
chy, ktoére dzieci powtarzajg. Chlopiec patrzy na prowadzacego i wykonu-
je wszystkie polecenia.

Zajecia nr 8, dn. 25 kwietnia

(rozgrzewka, ukiad frontalny dobrowolny)

Opis ¢wiczenia: Dzieci ustawiajg sie w rozsypce przodem do prowadzacego
(w dowolnym miejscu na sali).

Prowadzacy wlgcza muzyke i staje przed wszystkimi dzieci. Nastepnie
pokazuje dzieciom ruchy, jakie majg wykona¢. Prosi, aby dzieci zapamie-
taly jak najwiecej ruchéw i postaraly sie je powtérzyé. Osoby, ktére nie
bedg wiedzialy, jaki krok jest dalej, siadajg na ziemi.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily sie przed nim w rozsypce. Adam
ustawia sie przodem do prowadzacego bez zakl6cen. Prowadzgcy wigcza
muzyke i pokazuje dzieciom ruchy, jakie majg wykonaé. Prosi, aby dzieci
zapamietaly wszystkie ruchy, bo zaraz bedg musiaty je powtérzy¢. Dzieci
zaczynajg powtarzac¢ ruchy, ale chlopiec nie pamieta wszystkiego. Zaczy-
na sie denerwowac.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam nie pamieta pokazanych ruchéw, nie potrafiich powtoérzy¢, wszyst-
ko mu sie miesza. Chlopiec na poczatku probuje powtarzaé, ale zaczyna
sie denerwowac, wzrusza ramionami, tupie noga i odchodzi ze swojego
miejsca. Idzie do p6iki, na ktérej leza samochody.

Prowadzacy prosi, aby dzieci nie przestawaly i nadal é¢wiczyty. Od-
chodzi ze swojego miejsca i podchodzi do chlopca, patrzy na niego i moéwi:
,Adam, co sie stalo, dlaczego opuscile$s swoje miejsce?”. Adam ma smut-
ng mine. Bawi sie samochodami i nie odzywa sig¢ do prowadzacego. Jest
zdenerwowany, nie patrzy na prowadzacego. Prowadzacy prosi chiopca,
aby na chwile przestatl sie bawié¢ i odpowiedzial na zadane pytanie. Adam
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powoli odwraca sie, nadal jest zdenerwowany, ma napietg twarz. Przez
chwile sie zastanawia, w koncu méwi: ,Prosze pani, to jest trudne, nie
wychodzi mi”. Prowadzgcy moéowi: ,Widzialam, ze pomylily Ci sie ruchy,
ale mozesz powtorzy¢ je razem ze mng, je$li chcesz”. Adam przez chwile
zastanawia sig, troche sie uspokaja, wzdycha glosno i méwi: ,I tak nie
umiem tego zrobi¢”. Nastepnie chlopiec wraca do poprzedniej zabawy.
Prowadzacy pozwala chlopcu na dalszg zabawe, méwi: ,Dobrze Adam,
zostan tutaj”. Nastepnie wraca na swoje miejsce i dalej prowadzi zajecia.
Prowadzacy wraca na swoje miejsce i dalej prowadzi rozgrzewke. Adam
bawi sie sam samochodami.

Zajecia nr 9, dn. 9 maja

(rozgrzewka, uktad frontalny wyznaczony)

Przebieg zdarzenia:

Na poczatku zaje¢ po sprawdzeniu listy obecnosci prowadzacy prosi,
aby dzieci ustawily sie do rozgrzewki. Prowadzacy prosi, aby chlopiec
stang! w drugim rzedzie na Srodku sali. Wszystkie dzieci zaczynaja po-
woli zajmowac miejsca na sali. Chlopiec zajmuje wyznaczone miejsce,
wykonuje wszystkie polecenia prowadzgcego. Patrzy sie do przodu, nie
rozglada sie na boki. Prowadzacy wlacza plyte z muzyka i rozpoczyna
rozgrzewke.

Zajecia nr 10, dn. 16 maja

(rozgrzewka, ukiad frontalny dobrowolny)

Opis ¢wiczenia (zabawa ,,zamrazanie i odmrazanie ciata”):

Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily sie przed nim w rozsypce. Pro-
wadzacy wlgcza muzyke i wymienia cze$¢ ciata, ktéra odmraza, ktorg
mozna poruszaé. Kazdy porusza sie na swoj sposéb. Poruszaja sie kolejne
czes$ci ciala (palce, dlonie, reka, tutéw, glowa). Potem nastepuje zamraza-
nie, czyli unieruchomienie kolejnych czesci ciata.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy po przywitaniu sie z dzieémi prosi, aby ustawity sie do roz-
grzewki, znalazly sobie miejsce na sali i stanely przodem do prowadza-
cego. Adam ustawia sie do rozgrzewki. Prowadzacy tlumaczy zasady
zabawy ,zamrazanie i odmrazanie”. Dzieci stojg bez ruchu. Prowadzacy
wlacza muzyke i wymienia po kolei czesci ciala, ktére odmraza, a wiec
takie, ktérymi trzeba poruszaé (palce, dlonie, reka, tuléw, gtowa). Adam
wykonuje chetnie ¢wiczenia.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Prowadzacy méwi, ze odmraza nogi. Adam mocno porusza noga i ko-
pie niechcacy dziewczynke, ktéra stoi obok. Dziewczynka, ktéra zostata
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uderzona (Klaudia), tapie sie za noge i wydaje z siebie jek bolu. Zamyka
oczy i masuje bolgcg noge. Adam podchodzi do dziewczynki, jest zaklo-
potany, czerwieni sie i méwi do niej cichym glosem: ,Nie chcialem cie
uderzy¢”. Klaudia nie patrzy na chlopca, nie odwraca sie w jego strone,
wypuszcza powietrze z ust i mowi: ,Ta, jasne”. Dziewczynka ma obra-
zong mine. Adam jest zdezorientowany, nie wie, co ma robi¢, porusza
sie niespokojnie, spuszcza glowe, bawi sie swoimi palcamii odchodzi od
dziewczynki, staje w niewielkiej odlegtosci od prowadzacego. Prowadzg-
cy dalej prowadzi rozgrzewke. Adam stara sig¢ wykonac reszte ¢wiczen.
Uwaza na swoje ruchy. Po chwili zaczyna sie meczy¢, mylg mu sie czeSci
ciata. Wida¢ u niego coraz wiekszg frustracje i rezygnacje. Staje obok
prowadzacego, wzdycha glo$no i wzruszajac ramionami méwi: ,Prosze
pani, nie wiem, co mam robi¢”. Prowadzacy méwi, aby stangt obok nie-
go i razem z nim wykonywal éwiczenia. Adam zgadza sie, odpowiada:
,Dobrze,” i staje obok prowadzacego. Rozluznia sig, uspokaja i zaczyna
¢wiczy¢ razem z prowadzgcym. Adam stara sie wykonac reszte ¢wiczen,
stojac obok prowadzacego.

Zajecianr | 1, dn. 23 maja

(rozgrzewka, uktfad frontalny dobrowolny)

Przebieg zdarzenia:

Na poczatku zaje¢ po przywitaniu sig¢ z dzie¢mi prowadzacy prosi, aby
dzieci ustawily sie do rozgrzewki. Wszystkie dzieci zaczynajg powoli zaj-
mowaé miejsca na sali. Chlopiec zajmuje miejsce na koncu. Prowadzacy
wlacza plyte z muzyka, staje przed dzieci, pokazuje ruchy, ktére dzieci
powtarzajg. Chlopiec nie narzeka i wykonuje wszystkie polecenia prowa-
dzacego. Kiedy chlopiec nie widzi jakiego§ ¢wiczenia, staje na palcach,
zeby je zobaczy¢, wychyla sig¢ na prawag i lewg strone. Wyteza wzrok.

Zajecianr 12, dn. 6 czerwca

(rozgrzewka, uktad frontalny wyznaczony)

Opis ¢wiczenia (opowiadanie ,,Zaczarowany las”):

Dzieci ustawione sg w rozsypce przodem do prowadzacego. Prowadzacy
czyta opowiadanie ,Zaczarowany las”, a dzieci wykonuja wskazane przez
prowadzacego ¢wiczenia:
— hokus - pokus, fiki — miki, skaczemy teraz jak pajacyki — podskoki
rytmiczne;
— aby odpoczg¢ sobie chwilke, zamienie was teraz wszystkich w mo-
tyle — dzieci wirujg w koto w rytm muzyki;
— kto byt leciutkim, ciezkim sie staje i tanczy stoniowy taniec. Ston
wolno stawia swe ciezkie nogi i nachylony jest do podtogi — czwora-
kowanie z powolnym unoszeniem nég;
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— hokus - pokus, czary — mary, patrzcie, jak skacze ten zajaczek szary
— podskoki z nasladowaniem zajaczkow, zajaczek rusza wasikiem,
stawia stupka, nadstawia stuchy;

— teraz odwiedza nas wielkie niedzwiedzie, ktore byly wczoraj w ulu
na obiedzie — powolny marsz w rytm muzyki, w pozycji pochylonej,
trzymajac sie dlohmi za kostki u nég.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy po przywitaniu sie z dzie¢mi prosi, aby ustawily sie do roz-
grzewki, w wyznaczonych miejscach, przodem do niego. Adam ustawia
sie do ¢wiczenia w pierwszym rzedzie, we wskazanym miejscu. Prowa-
dzacy czyta opowiadanie ,Zaczarowany las”, a dzieci wykonujg wskaza-
ne przez prowadzacego ¢wiczenia. Ostatnie ¢wiczenie polega na marszu
w pozycji pochylonej, trzymajac sie dtonmi za kostki u nég. Adam ma
trudnosci z wykonaniem tego polecenia, poniewaz nie moze zlapa¢ dion-
mi swoich kostek, probuje, ale nie moze ich dosiegnac.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam zatrzymuje sie i prébuje zlapa¢ sie za kostki, ale nie moze ich do-
siegngé. Adam bardzo sie stara, widaé¢ skupienie na jego twarzy, ma zaci-
$niete zeby. Po chwili Adam meczy sig¢ ciaglym prébowaniem, prostuje sie
irozglada na boki. Adam jest przygnebiony i smutny.

Prowadzacy podchodzi do Adama i pyta, co sie stalo. Adam odpo-
wiada: ,Nie umiem tego zrobi¢”. Chiopiec glo$no wzdycha i patrzy sie
w ziemie. Prowadzacy wota do siebie Kasie, ktéra stoi niedaleko chtopca
i prosija, zeby pokazala Adamowi, jak prawidlowo wykona¢ ¢wiczenie.
Kasia podchodzi do prowadzacego i méwi: ,Dobrze, prosze pani”. Dziew-
czynka jest uSémiechnigeta i chetnie pomaga chlopcu. Staje obok niego,
po prawej stronie i moéwi: ,Patrz Adam”. Nastepnie dziewczynka schyla
sie, ugina nogi i tapie sie rekami z kostki. Adam lekko podnosi kaciki ust
i prébuje wykonaé ¢wiczenie. Patrzy sie na Kasie i robi to co ona. Nie
moze jednak dosiegnac¢ do swoich kostek. Po chwili znowu sie poddaje,
prostuje plecy, tupie nogg i méwi podniesionym glosem: ,Nie umiem!”
Chlopiec jest zdenerwowany. Kasia prostuje sig, przyklada wskazujacy
palec do brody i zastanawia sie, jak poméc chtopcu. Po chwili podchodzi
do Adama, bierze go za reke i méwi do niego: ,Ugnij kolana”. Nastepnie
ktadzie jego reke na kostke. Adam stucha sig¢ Kasi i wykonuje postusznie
jej polecenia, nie sprzeciwia sig¢ i nie opiera. Ugina nogi i dzieki pomo-
cy Kasi udaje mu sie wykona¢ ¢wiczenie poprawnie. Adam jest bardzo
zadowolony, uSmiecha sig i cieszy. Prostuje sie i jeszcze raz probuje wy-
konac¢ ¢wiczenie, ale tym razem samodzielnie. Kasia cieszy sig, ze chlo-
piec wykonat ¢wiczenie. Kiwa glowgq potakujaco, odwraca sig i wraca na
swoje miejsce.
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Zajecianr 13, dn. 13 czerwca

(rozgrzewka, uktad frontalny wyznaczony)

Opis ¢wiczenia (opowiadanie ,,Zaczarowany las”):

Dzieci ustawione sg w rozsypce przodem do prowadzacego. Prowadzg-
cy czyta dalszy cigg opowiadania ,Zaczarowany las”, a dzieci wykonuja
wskazane przez prowadzacego ¢wiczenia:

— ,Gonily pszcz6iki zglodniale misie, oj, chyba zadlo wsadza im dzi-
siaj” — swobodne biegi, poruszanie ,skrzydetkami” — zgietymi reka-
mi i nasladowanie bzykania pszczoty;

— ,Nad woda siedzialy zabki zielone i patrzyly na to wszystko bardzo
oburzone” — dzieci nasladujg skakanie zabek i kumkaja;

— ,Pojawil sig rébwniez pan bocian nieduzy i pogonil zabki prosto do
katuzy” — dzieci nasladujg skakanie zabek i kumkaja;

— ,Pojawil sie r6wniez pan bocian nieduzy i pogonit zabki prosto do
katuzy” - dzieci nasladujg ché6d bociana z wysoko podniesionymi
nogami, stojg na jednej nodze, klekocg;

— ,Czarowanie i zmy$lanie, co ma sie sta¢, niech sie stanie, ale wszyst-
ko juz w porzadku, taficzg wszyscy bez wyjatku. Nikt nikogo tu nie
zjada, nie straszy tu nikt nikogo. Wszyscy zgodnie wspotdziataja
jak w najlepszym, bajkowym domu” — wszystkie dzieci przedsta-
wiajac rézne zwierzeta, taiiczg razem przy muzyce.

Przebieg zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily sie na tych samych miejscach, co
na poprzednich zajeciach. Chlopiec staje w pierwszym rzedzie. Prowadza-
cy czyta dalszy cigg opowiadania ,Zaczarowany las” i prosi dzieci o wy-
konywanie ¢wiczen. Adam bardzo dobrze bawi sie podczas rozgrzewki.
Podoba mu sig to, ze moze biega¢ i skaka¢ po sali. Adam nie zaczepia in-
nych dzieci i nie dochodzi do zadnych interakcji.

2. Uktad , Koto”

Opis ¢wiczenia:

Po wykonaniu rozgrzewki prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily sie
w kregu lub usiadly na dywanie i utworzyly koto. Dzieci same wybiera-
ja sobie miejsce (uktad dowolny). Prowadzacy tlumaczy zasady zabawy.
Wyznacza pierwsza osobe. Daje sygnat do rozpoczecia i czuwa nad prze-
biegiem zabawy.
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Zajecia nr |, dn. 7 marca

(uktad dobrowolny, na siedzaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (zabawa ruchowa: ,,Slepiec”):

Uczniowie siadajg w kole na dywanie. Wybierana jest jedna osoba, zosta-
je ona ,Slepcem”, wchodzi do Srodka kota i ma zawigzane oczy chustka.
,Slepiec” wywotluje na glos imiona dwéch oséb. Wywolane osoby wstaja
z miejsca i staraja sie przej$¢ na druga strone kregu, a ,Slepiec” probuje ich
dotkna¢. Osoba dotknieta staje na miejscu ,$lepca” i przejmuje jego role.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Po wykonaniu rozgrzewki prowadzacy prosi, aby dzieci usiadly na dy-
wanie i utworzyly kolo. Gdy dzieci zajely miejsca, prowadzacy ttuma-
czy zasady zabawy. Nastepnie wybiera jedng osobe, ktéra staje na Srodku
i zabawa sig rozpoczyna. Chlopiec przez dluzszy czas nie zostaje przez ni-
kogo wywotany. Znuzony czekaniem postanawia wyjs¢ poza obwéd kota
i zaczyna biega¢ po sali, wolajac na glos rézne imiona.

Przebieg zdarzenia (ciag interakgji):

Maja zaczyna poruszaé sie nerwowo na swoim miejscu, patrzy sie na
Adama i na to, co robi. Ma zrezygnowang mine, méwi z podniesionym
glosem: ,Adam, co ty robisz?! Przestan!”. Adam nie zwraca uwagi na sto-
wa Mai (dalej biega po sali). Amelka réwniez zaczyna sig niecierpliwic,
patrzy na Adama i na prowadzacego. Po chwili méwi na glos: ,Adam, nie
widzisz, ze psujesz nam zabawe?”. Adam przestaje biegac i zatrzymuje sie.
Ustyszat stowa dziewczynki i patrzy sie na nig. Pozostaje jednak nadal na
srodku sali. Oddycha cigzko, poniewaz zmeczyl sie bieganiem. Po chwili
znowu zaczyna biegac po sali i wykrzykiwaé imiona innych dzieci. Pro-
wadzacy prosi pozostate dzieci o spokdj i pozostanie na swoich miejscach.
Prowadzacy jest zaniepokojony zachowaniem chtopca, podchodzi do Ada-
ma i prosi, zeby chlopiec natychmiast si¢ zatrzymal. Nastepnie zwraca
sie bezposrednio do niego, patrzagc mu w oczy méwi: ,Adam, albo wrécisz
do kota i dalej bedziesz sig z nami bawil, albo usigdziesz na krzesle i be-
dziesz obserwowal zabawe z boku. Co wybierasz?!”. Adam zatrzymuje
sie i stucha tego, co méwi prowadzacy. Nastepnie wzrusza ramionami,
usmiecha sie i bardzo powoli wraca do kota i siada na dywanie. Méwi na
glos: ,Chce dalej sie z wami bawi¢”. Ala szuka wzrokiem prowadzacego
i odwraca sig¢ do niego. Patrzy mu w oczy i moéwi: ,Prosze pani, on juz
taki jest, on sig nikogo nie stucha”. Ala odwraca sie z powrotem do $rod-
ka kota i patrzy z wyrzutem na Adama. Mruczy pod nosem. Prowadzacy
zwraca si¢ do dzieci: ,Prosze juz wszystkich o cisze, zaczynamy zabawe
od poczatku. Teraz zapraszam do Srodka Adama”. Prowadzacy zawigzuje
chlopcu oczy i prosi o wybranie dwéch imion dzieci z grupy. Adam jest
bardzo zadowolony z tego, ze zostal wybrany. Wchodzi do Srodka kota
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pewnym krokiem, uSmiechniety. Z radosScig w glosie wywotuje imiona
dzieci. Stara sie ztapac jedng z wywotanych osob.

Zajecia nr 2, dn. 14 marca

(uktad dobrowolny, na stojaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (zabawa muzyczno-ruchowa ,,Znajdz swéj instrument”):

Dzieci ustawione sg w kole. Kazdy otrzymuje karteczke, na ktorej jest
narysowany instrument muzyczny. Prowadzgcy omawia kolejno instru-
menty, demonstrujac wokalnie i pantomimicznie spos6b grania oraz
brzmienia dzwigku. Na hasto ,start” wszyscy uczestnicy ,graja’ na swoim
instrumencie, na hasto ,stop” maja przestac grac i odszukac osobe, ktéra
ma taki sam instrument. Wygrywaja osoby, ktére najszybciej odnajdag ta-
kie same instrumenty i polgczg sie¢ w pare.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy zaprasza wszystkie dzieci do siebie i prosi, aby ustawily sie
w kregu, w wybranych przez siebie miejscach. Gdy dzieci zajely miejsca,
prowadzacy wrecza kazdemu karteczke i ttumaczy zasady zabawy. Na ha-

sto wszyscy uczestnicy zaczynajg ,gra¢” na swoim instrumencie, na hasto
,Stop” — przestajg gra¢. Chlopiec nie reaguje na polecenia prowadzgcego.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam nie przestaje gra¢ na instrumencie. Mimo hasta ,stop” wydaje z sie-
bie gto$ne dzwigki i nasladuje ruchem granie. Ala, ktéra stoi w niewielkiej
odlegtosci od chlopca, patrzy sie¢ na niego i zwraca mu uwage, méwi spo-
kojnym gltosem: ,Adam przestan gra¢, pani juz powiedziata stop”. Adam
przestaje gra¢ na instrumencie. Opuszcza rece i odwraca sie w strone
dziewczynki. Jest zaskoczony, ma zdziwiong mineg i méwi: ,Tak? A ja nic
nie styszatem” (chlopiec rozglada sie, patrzy na osoby, ktére stojg w kole
i na prowadzacego). Ala odwraca si¢ i staje przodem do kota. Jej twarz
jest rozluzniona, dziewczynka méwi pod nosem cicho: ,Znowu to samo”
(dziewczyna wzdycha i po tych stowach skupia sie juz na tym, co robi
1 méwi prowadzacy). Prowadzacy wydaje polecenie dzieciom, zeby szuka-
1y osoby, ktéra miata taki sam instrument. Adam chodzi po sali, wyglada
na zagubionego. Podchodzi do niego Kasia z duzym entuzjazmem, jest za-
dowolona. Dotyka go lekko w ramie i pyta: ,Adam, miale§ gitarg?”. Adam
odwraca sig, jest zaskoczony. Patrzy na nig i méwi: ,Ja gralem na gitarze.
Zobacz na moja kartke” (pokazuje kolezance rysunek, trzyma diugo przed
jej oczami, jest zadowolony). Kasia patrzy na kartke, potem na chlopca
1 moéwi zadowolona: ,Chodz, powiemy pani, ze udalo nam sie znalez¢ in-
strumenty”. Kasia tapie Adama za prawa reke i ciggnie go za sobg. Adam
nie wie, co sie dzieje, rusza z miejsca dopiero, gdy Kasia go ciggnie. Pod-
chodza do prowadzacego. Adam jest dumny, gdy Kasia méwi o tym, ze im
sie udalo. Ma wyprostowane ciato i podniesiong gtowe.
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Zajecia nr 3, dn. 21 marca

(uktad dobrowolny, na siedzaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (ukfadanie zagadek dotyczacych wiosny):

Dzieci siedzg w kole. Kazdy uczestnik otrzymuje rysunek dotyczgcy pory
roku — wiosny. Prowadzacy wybiera osobe, ktorej zadaniem jest utozenie
zagadki dotyczacej rzeczy znajdujacej sie na kartce. Reszta grupy zgaduje.
Osoba, ktéra wie, o jakag rzecz chodzi — podnosi reke i odpowiada. Jesli
udzieli prawidiowej odpowiedzi, otrzymuje kamyczek. Zabawa trwa do
momentu, az wszystkie dzieci wymys$la zagadki. Wygrywa osoba, ktora
zebrata najwiecej kamyczkow.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Po wykonaniu rozgrzewki prowadzacy prosi, aby dzieci utworzyty koto.
Dzieci same wybierajg sobie miejsce. Kiedy chlopiec podchodzi do kota,
nie ma juz wolnego miejsca, poniewaz dzieci ustawily sie i stoja blisko
siebie. Chtopiec chodzi dookota i szuka wolnego miejsca.

Przebieg zdarzenia (ciag interakgji):

Adam widzac, ze nie ma dla niego miejsca, podchodzi do Karola i zaczy-
na sie przepychac¢. Wklada rece w wolng przestrzen pomiedzy Karolem
a Amelka i zaczyna wpychaé¢ tam swaoje cialo, przepycha sie barkami
imoéwi: ,Wpuscécie mnie!”. Jest stanowczy i zdeterminowany. Chce dostac
sie do Srodka. Karol patrzy na Adama i méwi do niego: ,Przestan tak robig¢,
to boli!” (jest zdenerwowany, nie chce wpusci¢ Adama do $rodka, przy-
biera wyprostowang postawe ciala, stoi caly czas w tym samym miejscu,
nie przesuwa sie). Amelka jest zaniepokojona, tez nie rusza sie z miejsca.
Zaczyna sig wierci¢ i wydaje z siebie cichy jek bolu. Szuka wzrokiem pro-
wadzacego, mowi: ,Prosze pani, niech pani go stad wezmie!”. Adam re-
zygnuje z dalszej walki o miejsce i wycofuje sie powoli. Podchodzi powoli
do prowadzacego i dotyka jego reki. Jest smutny i jest mu przykro. Méwi:
,Prosze pani, nie ma juz dla mnie miejsca” (czeka na reakcje prowadzg-
cego). Prowadzacy zwraca sie do Adama, patrzy na niego i méwi: ,Adam,
w naszym kole jest duzo miejsca. Trzeba tylko poprosi¢ kogos, zeby sie
przesunal. Nie mozna sie przepychaé. Stahh obok mnie” (prowadzacy robi
obok siebie miejsce dla Adama). Adam ustawia sie na miejscu, ktore wy-
znacza mu prowadzacy. Jest nadal zdenerwowany. Patrzy sie na Karola,
ktory stoi po drugiej stronie i wysyla mu gniewne spojrzenie. Adam ma
zaciS$niete piesci, sztywne cialo, przekrzywione usta i zwezone oczy. Ka-
rol tez patrzy na Adama i uSmiecha sie do niego z satysfakcja. Jest za-
dowolony, ze Adamowi nie udalo sie wepchna¢ do kota. Po chwili Adam
uspokaja sie i wigcza do wspolnej zabawy. Prowadzacy ttumaczy zasady
zabawy. Zabawa sie zaczyna. W pewnym momencie prowadzgcy wyzna-
cza Adama, aby opowiedziat zagadke. Chlopiec dtugo sie zastanawia, mil-
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czy. Dzieci zaczynaja sie niecierpliwié. Zosia patrzy na Adama, stuka nogg
o podloge i méwi z pretensjg w glosie: ,No szybciej!”. Adam jest zdener-
wowany, na jego twarzy widac¢ napiecie, rozglada sie¢ i méwi glo$no: ,Nie
moge nic wymys$li¢”. Prowadzaca zadaje grupie pytanie: ,Czy kto$ chce
poméc Adamowi w ulozeniu zagadki?”. Czeka na odpowiedz i rozglada
sie. Nikt sie¢ nie zglasza. Prowadzaca wydaje polecenie Zuzi: ,W takim
razie prosze Zuziu wstan i poméz koledze!”. Zuzia niechetnie wstaje ze
swojego miejsca, ocigga sie, glosno wzdycha. Podchodzi do chlopca i mowi
do niego: ,Daj mi te kartke!”. Adam jest zawstydzony, oddaje Zuzi kartke,
cofa sig, jakby chowa sig¢ za nig, milczy. Zuzia szybko wymysla zagadke
1 mowi jg na glos. Jest pewna siebie i zdecydowana. Nastepnie wraca na
swoje miejsce. Adam spuszcza glowe, patrzy w ziemie. Siada na swoim
miejscu i nie odzywa sie. Do kofica ¢wiczenia jest wycofany, nie bierze
udziatu w zabawie. Bawi sie swojg kartkg, przektada ja z reki do reki, nie
podnosi glowy.

Zajecia nr 4, dn. 28 marca

(uktad dobrowolny, na siedzaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (zagadki wielkanocne):

Dzieci siedzg w koétku. Jedno z dzieci otrzymuje pudetko, w ktérym znaj-
duja sie zagadki zwigzane z Wielkanoca. Zadaniem dzieci jest przekazy-
wanie pudetka z rak do rak w trakcie muzyki. Kiedy prowadzacy wytacza
muzyke, dzieci przestajg podawaé sobie pudetko i osoba, u ktérej pudel-
ko sie zatrzymalo, wstaje, losuje jedng karteczke i czyta na glos zagad-
ke zwigzang z Wielkanoca. Pozostale dzieci zgaduja, o jaka rzecz cho-
dzi i podnoszag reke. Zabawa trwa do momentu, az zostang wylosowane
wszystkie karteczki z pudetka.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci same wybraly sobie miejsce, usiadly na dy-
wanie i utworzyly koto. Prowadzacy tltumaczy zasady zabawy. Wiacza
muzyke i dzieci zaczynajg podawac sobie pudetko.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Ala podaje pudetko chiopcu. Adam bierze pudetko od dziewczynki i za-
czyna je bardzo dokladnie ogladaé. Chlopiec trzyma pudetko w rekach
inie podaje go dalej. Ania, ktéra siedzi obok chlopca i jest nastepna w ko-
lejce, zaczyna sie niecierpliwi¢. Patrzy na chlopca, wycigga do niego rece
i porusza nimi. Czeka, az chlopiec przekaze jej pudetko. Adam wstaje, za-
biera ze sobg pudetko i idzie w kierunku szafki. Ania patrzy sie na chlop-
ca, gtosno wzdycha, rozktada rece na boki, jest bezradna, szuka wzrokiem
prowadzacego. Adam otwiera szafke i wktada do niej pudetko, odwraca
sie w strone grupy i uS$miecha. Prowadzacy, widzac cala sytuacje, wy-
lacza muzyke i zwraca sie do chiopca: ,Adam, natychmiast wyjmij pu-
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detko z szafki i przynie$ je do mnie!”. Chlopiec nie wykonuje polecenia
prowadzacego, dalej patrzy sie na inne dzieci i uSmiecha sie. Prowadza-
cy ponownie prosi chlopca o wykonanie polecenia i idzie w jego strone.
Chlopiec widzac, ze prowadzacy do niego podchodzi, wyjmuje z szafki
pudetko i szybko siada na swoje miejsce w kole. Prowadzacy wigcza mu-
zyke i zabawa toczy sie dalej. W nastepnej kolejce Ala nie podaje pudetka
chlopcu, pomija go, od razu podaje pudetko kolezance, ktéra jest nastepna
po Adamie, czyli Ani. Chlopiec prébuje odebra¢ Ani pudetko, ale nie udaje
mu sie to. Tempo jest bardzo szybkie i Adam tylko lekko dotyka pudel-
ko. Adam jest zdenerwowany, bardzo poruszony tym, co sie stalo, widac
jego irytacje na twarzy. Po chwili wycofuje sig, siada poza obwodem kota
i wzdycha, opiera glowe na rekach i patrzy w podioge. Prowadzacy wy-
lacza muzyke i méwi do wszystkich dzieci: ,Proszg, aby wszyscy usiedli
w kole, przypominam, ze podajemy pudetko doktadnie z rgk do rak. Kaz-
dy musi dotkng¢ pudetka”. Wigcza muzyke. Adam powoli przesuwa sie
i siada w kregu na swoim miejscu. Ma smutng mine. W kolejnej rundzie
Ala podaje chtopcu pudetko, jednak robi to niechetnie, ma przekrzywione
usta i niezadowolong mine, mruczy co$ pod nosem. Adam jest skupiony
na pudetku, nie patrzy na mine Ali. USmiecha sieg i jest zadowolony. Podaje
pudetko Ani i wiacza sie do zabawy. Zabawa toczy sie dalej.

Zajecia nr 5, dn. 4 kwietnia

(uktad dobrowolny, na siedzaco, konflikt)
Opis éwiczenia (,,Usypiacz i detektyw”):

Dzieci siadajg w kole na dywanie. Prowadzacy wybiera ,detektywa”, kt6-
ry ma rozpoznac, kto jest usypiaczem i prosi go o wyjscie z sali. Pod jego
nieobecnos$¢ wybrane jest dziecko, ktore staje sie ,usypiaczem”. Jego za-
daniem jest mruganie do innych dzieci i usypianie ich. Dziecko u$pione
—kladzie sig na ziemi i udaje, ze $pi. Wezwany detektyw musi odkry¢, kto
jest sprawcg padania na dywan kolejnych dzieci. Zabawa jest powtarzana
piec razy.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci usiadly w kole. Nastepnie tlumaczy zasa-
dy zabawy. Wybiera ,detektywa” (Maja) i prosi go o wyjscie z sali. Wy-
biera dziecko, ktére staje sie ,usypiaczem” (Julia). Julia mruga do dzieci.
Wszystkie dzieci sg juz uspione, zostal tylko Adam. Chlopiec nie ktadzie
sie na ziemi, mimo ze dziewczynka mrugala do niego juz kilka razy.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Julia po kilku prébach uspienia chlopca poddaje sig, patrzy na Adama
imoéwi do niego z pretensja w glosie: ,Adam, przeciez mrugam do Ciebie!”.
Dziewczynka jest zdenerwowana, bo przez chlopca zabawa sie nie uda-
la (detektyw Maja — nie mogla odnalez¢ osoby, ktéra byla usypiaczem).
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Adam ktadzie sie na ziemi, poniewaz zrozumiat to, co powiedziata do nie-
go Julia. Chlopiec nie odzywa sie, nic nie méwi. Julia gto$no wzdycha
i méwi na glos: ,I tak wszystko zepsules, teraz juz wiadomo, kto jest usy-
piaczem”. Dziewczynka zaktada rece na siebie i siedzi z obrazong mina.
Prowadzacy zatrzymuje zabawe, prosi o cisze i zwraca si¢ do wszystkich
dzieci: ,Prosze, aby wszyscy usiedli, zaczniemy zabawe od poczatku. Mu-
sicie pamieta¢, aby patrze¢ na usypiacza i potozy¢ sie, kiedy on do was
mrugnie”. Adam siada na swoim miejscu. Nie przejal sie stowami Julii,
nic do niej nie méwi. Kiedy prowadzacy wybiera nowa osobe, aby byla
usypiaczem, chlopiec koncentruje sig i skupia, patrzy sig¢ caly czas na oso-
be, ktéra jest usypiaczem.

Zajecia nr 6, dn. | | kwietnia

(uktad dobrowolny, na stojaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (zabawa muzyczno — ruchowa: ,,Labada”):

Dzieci poruszajg sie po kole, trzymajac sie za rece. Spiewaja razem z pro-
wadzacym piosenke ,Labada” (przy okrzyku ,hej” w srodku zwrotki —
majg wykona¢ podskok i zmieni¢ kierunek ruchu). Po zaspiewaniu zwrot-
ki zatrzymujg sie. Prowadzgacy pyta, poruszajgc wymienionymi czeSciami
ciata: ,Byly dlonie?”. Dzieci odpowiadajg ,tak”. Nauczyciel pyta: ,Byly
lokcie?”, dzieci odpowiadajg ,nie” i zabawa toczy sie dalej (dzieci poru-
szaja sie po kole, trzymajac sie pod lokcie). Nauczyciel okresla kolejnosé
1 sposob trzymania sie dzieci, np. ramiona, szyje, plecy, glowy, kolana,
piety itp.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawity sie w kole. Prowadzacy uczy dzieci
tekstu piosenki ,Labada”. Nastepnie dzieci poruszajg sie po kole trzyma-
jac sie za rece i $piewajac. Nastepuje zmiana — dzieci poruszaja sie po kole
trzymajac sie pod tokcie. Chlopiec tapie tylko jedng osobe (Julia), przez co
robi sie dziura pomiedzy dzie¢mi.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Chlopiec nie zdazy! ztapa¢ drugiej dziewczynki Sylwii, mimo ze sig¢ sta-
ral, wyciggal w jej strone reke, ale reszta dzieci zaczeta juz ¢wiczy¢. Syl-
wia ma pretensje do chlopca. Prébuje do niego podejs¢, ale jest to utrud-
nione, poniewaz ciggna jg dzieci z drugiej strony. Dziewczynka wota do
chlopca: ,Adam, zlap mnie za lokie¢!”. Adam réwniez prébuje podejsé¢
do kolezanki, ma skupiong mine i zaci$niete zgby. Moéwi do niej, patrzy
sie w jej strone: ,Prébuje cie ztapa¢”. Nie udaje mu si¢ jednak podejs¢ do
dziewczynki, bo reszta oséb ciggnie go za sobg. Sylwia w koncu rezygnuje
z préby zlapania chlopca, porusza sie z dzie¢mi, ale juz nie Spiewa. Kreci
na boki gtowgq i glo$no wzdycha. Patrzy na prowadzacego. Adam réwniez
poddaje sie i nie probuje ztapa¢ dziewczynki za lokie¢. Puszcza dziew-
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czynke, ktorg trzymat z drugiej strony. Jest zmartwiony i smutny. Jest
zagubiony, rozglada sie na boki. Patrzy na reakcje prowadzacego. Prowa-
dzacy przerywa zabawe, wylgcza muzyke i méwi, ze ta cze$¢ tanca zo-
stanie powtorzona jeszcze raz. Wydaje polecenie, aby dzieci ztapaly sie za
lokcie, czeka, rozglada sie sprawdzajac, czy wszyscy sie zlapali. Dopiero
wtedy wiacza muzyke. Adam ciggnie dzieci do przodu (do srodka kota),
uzywajac sity. Sylwia wydaje z siebie cichy jek: ,To boli!”. Zaciska usta,
marszczy czolo. Adam nie przejmuje sie, nadal ciggnie za soba dzieci do
Srodka. Julia przeciwstawia sie chlopcu i stoi w miejscu, prostuje cia-
1o, zapiera sie nogami, nie pozwala sie ciggnac. Jest skupiona na twarzy.
Prowadzacy przerywa muzyke. Wydaje polecenie, aby Adam opuscit koto,
usiadl na krzesle i przemyslat swoje zachowanie. Adam opuszcza koto,
siada na wskazanym miejscu. Jest spokojny, patrzy na dzieci.

Zajecia nr 7, dn. 18 kwietnia

(uktad dobrowolny, na stojaco, konflikt)

Opis éwiczenia (zabawa ruchowa ,,Uciekaj myszko do dziury”):

Dzieci stoja w kole trzymajac sie za rece, na zewnatrz kota stoi ,kot”,
w Srodku kota jest ,myszka”. Dzieci w kole podnoszg rece, tworzac ,brame”
lub opuszczajg je i ,brama” sie zamyka. Przez ten otwoér dzieci wpuszczajg
,kota” lub ,myszke”. Moga tez zamkna¢ droge i uniemozliwi¢ ucieczke lub
pogon. Gdy ,myszka” jest zlapana, wybierane sg nowe dzieci i zabawa sie
powtarza.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Dzieci stojg w kole, trzymajac sie za rece. Chlopiec razem z innymi dzie¢-
mi tworzy brame. Chilopiec ma problemy z wykonaniem zadania, nie
wspoélpracuje z grupa, tempo jest szybkie, nie wie, kiedy ma podnies¢,
a kiedy opuscié rece, nie moze nadgzyé. Opuszcza i podnosi rece wtedy,
kiedy reszta grupy tego nie robi. Chlopiec stara sie, jest skupiony, ale mu
nie wychodzi.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Nikola, ktéra jest po prawej stronie chlopca i trzyma go za reke, zaczyna
sig powoli denerwowac, poniewaz chlopiec nie robi tego, co grupa. Kie-
dy grupa opuszcza rece, Adam podnosi je i umozliwia ucieczke ,myszce”.
Dziewczynka kreci glowg i méwi do chlopca: ,Adam, wszystko psujesz”.
Adam nie przestaje ¢wiczy¢. Jest skupiony i skoncentrowany. Niko-
la méwi: ,Adam, bede ci méwi¢, kiedy masz opusci¢ rece”. Chlopiec, nie
przestajac ¢wiczy¢, odpowiada: ,Dobrze”. Nikola wydaje instrukcje, ale
nie sg one konkretne, méwi: ,teraz” albo ,juz”. Adam co chwile zerka na
Nikole, nastuchuje, co ona do niego méwi, staje blisko niej. Stara sie uwa-
zac i podnosi¢ rece wtedy, kiedy cata grupa to robi. Po chwili zaczyna sig
gubié. Nikola wydaje polecenia bez zastanowienia, $ciska dlonie chlopca.
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Adam jest zagubiony, myli sig, jest zmeczony, zdenerwowany. Kiedy ¢wi-
czenie sie konczy i prowadzacy wyltacza muzyke, chlopiec szybko puszcza
rece dziewczynki i oddala sie od grupy, wida¢ ulge na jego twarzy i roz-
luznienie ciata. Chlopiec bierze gleboki wdech. Nikola po zakonczeniu
¢wiczenia oddycha z ulga, tez puszcza szybko rece chlopca. Nie oddala sig
jednak, ale zostaje w miejscu.

Zajecia nr 8, dn. 25 kwietnia

(uktad dobrowolny, na stojaco, konflikt)

Opis éwiczenia (zabawa rzutna ,,Fruwajaca pitka”):

Uczestnicy zabawy stoja na obwodzie kota, jedno dziecko stoi w Srod-
ku. Podrzuca ono pitke i wywoluje jedng ze stojacych w kole oséb, wy-
korzystujac rézne okreslenia dotyczace tej osoby (nie wolno wymawiaé
imienia), np. ,dziewczynka z bragzowymi, kreconymi wtosami”, ,chtopiec
w czerwonej bluzce”. Zadaniem wywolanej osoby jest wbiegniecie do
Srodka, zanim pitka opadnie i ztapanie jej.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily sie w kole i proponuje im zabawe,
omawia jej zasady. Nastepnie zaprasza do Srodka jedng osobe i zabawa sig
toczy. Chlopiec diugo nie zostaje wywolany i zaczyna sie niecierpliwic,
wierci sig i1 kreci. Kiedy na Srodku stoi Maja, podrzuca pitke i wywotuje
Adama. Na sali jest dos¢ gtosno.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Chlopiec nie wie, ze chodzi o niego lub nie ustyszal hasta. Stoi w miej-
scu i rozglada sie na boki. Maja, kiedy widzi, ze chlopiec nie podcho-
dzi do Srodka, krzyczy: ,Adam, wolatam Cie!” i dziewczynka tapie pitke
w rece. Nastepnie staje i patrzy sie na chiopca. Powoli traci cierpliwosc.
Adam nadal stoi na swoim miejscu i nie rusza sig, nie reaguje na stowa
dziewczynki, przyglada sig jej. Julia, ktora stoi w kole obok chlopca, po-
pycha go do przodu, zachecajac go do wejscia do srodka, méwi do niego:
,No idz!”. Adam pod wplywem popchniecia przez Julie podchodzi lekko
do przodu. Staje przy Mai i cichym glosem tlumaczy sie: ,Nie wiedzia-
lem, ze mnie wotatas”. Maja wzdycha glosno i kiedy chlopiec jest blisko,
moéwi do niego z wyrzutem w glosie: ,Teraz to juz nie musisz podcho-
dzi¢". Ktadzie pitke na Srodku, idzie do kota i staje obok innych dzie-
ci. Adam nie odpowiada, stoi nieruchomo, wida¢ jego bezradng mine,
szuka wzrokiem prowadzacego i pyta: ,Co teraz?”. Prowadzacy wchodzi
do Srodka kotla i prosi, aby chlopiec wzigl pitke. Nastepnie prowadzacy
jeszcze raz wyjasnia chlopcu zasady zabawy i pyta sig, czy je rozumie.
Adam kiwa potakujaco glowa, bierze do reki pitke i wypowiada hasto
pewnym siebie i zdecydowanym glosem. Na koncu prowadzacy chwali
dziecko za wypowiedziane hastlo.
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Zajecia nr 9, dn. 9 maja

(uktad dobrowolny, na stojaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (,,llustrowanie refrenu piosenki”):

Na podlodze lezg rozlozone kartki do rysowania (liczba kartek taka sama
jak liczba dzieci). Obok kazdej kartki lezy zielona kredka. Podczas trwa-
nia zwrotki piosenki dzieci chodza w kotko, jeden za drugim. Gdy zaczy-
na sie refren, nalezy przykucnaé przy najblizej lezacej kartce i rysowac na
niej ilustracje do refrenu. Rysowanie trwa tyle, ile trwa refren. Podczas
kolejnej zwrotki dzieci ponownie poruszajg sie po obwodzie kota, a poja-
wienie sie refrenu jest sygnatem do rysowania. Na koniec ilustracje wie-
szane sg na tablicy i wspolnie ogladane.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily sie w kole i przedstawia zasady
zabawy. Nastepnie rozktada na dywanie kartki papieru oraz kredki. Wig-
cza muzyke. Dzieci poruszaja sie¢ po obwodzie kola. Kiedy slysza refren,
zatrzymujq sie i biegng do kartek. Adam siada przy kartce, przy ktoérej
jest juz inna osoba (Wiktoria), szybko siega po kredke i zaczyna rysowac.

Przebieg zdarzenia (ciag interakgji):

Wiktoria jest zaskoczona, gdyz pierwsza usiadta przy kartce. Rozglada
sie i nie wie, co robi¢. Po chwili méwi: ,Adam oddaj mi kredke, bylam
pierwsza. Obok tez masz kartke”. Jest zdenerwowana, ma zaci$niete
usta i zmarszczone czolo. Adam nie reaguje na stowa, dalej jest wpa-
trzony w kartke i rysuje ilustracje w duzym skupieniu. Kiedy refren
piosenki konczy sie, Adam odklada kredke, wstaje ze swojego miejsca
i méwi do Wiktorii: ,Juz skonczyl sig refren, trzeba bylo wybraé¢ inng
kartke”. Nastepnie Adam porusza sie za innymi dzie¢mi po okregu.
Wiktoria zostaje na ziemi, nie podnosi sie. Jest smutna. Po chwili jed-
nak powoli wstaje i zaczyna i$§¢ za innymi dzie¢mi. Idzie bardzo powoli,
patrzy sie w podloge.

Zajecianr 10, dn. 16 maja

(uktad dobrowolny, na stojaco)

Opis éwiczenia (zabawy z chustg animacyjng)

Dzieci stoja w kole, kazde tapie rég chusty animacyjnej. Prowadzacy pro-
ponuje dzieciom trzy zabawy i wyjasnia zasady:

— w pierwszej zabawie dzieci poruszajg chustg coraz szybciej, tak
zeby wywota¢ sztorm; na hasto prowadzacego poruszajg chustg co-
raz delikatniej, tak jakby padal maty deszczyk;

— druga zabawa o nazwie ,Bilard” polega na tym, ze grupa wachluje
chusta, na ktoérej jest pileczka; ma ona wpas¢ do otworu znajduja-
cego sie na Srodku chusty;
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— trzecia zabawa nazywa sie ,Potwoér z Lochnes” — jedna osoby wcho-
dzi pod chuste i lapie za noge wybrang osobe, ztapana osoba wcho-
dzi po cichu pod chuste, zadaniem grupy jest odgadnigcie kogo bra-
kuje.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci usiadly w kole. Nastepnie pokazuje dzieciom
chuste animacyjng i ttumaczy zasady zabawy. Prowadzacy kaze dzieciom
wstac i ztapac za wybrany rog chusty. Na sygnat dzieci poruszajg chusta.
Zgodnie ze wskazéwkami prowadzgcego mocno poruszajg chustg, tem-
po jest bardzo szybkie. Adam nie moze utrzymac¢ swojego rogu i puszcza
z rak chuste.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam puszcza chuste, staje w miejscu i nie porusza sie. Po chwili chtopiec
prébuje ponownie zlapa¢ chuste. Wyciaga rece do przodu, napina cale
cialo i twarz, zaciska usta. Kiedy nie udaje mu sie zlapa¢ chusty, wola
glosno do grupy: ,Nie moge ztapaé, wolniej!”. Chtopiec jest zdenerwowa-
ny, porusza nerwowo rekami. Natalia, ktéra stala obok, odwraca glowe
w strone Adama i patrzy na niego dalej, trzymajac chuste. Natalia prze-
staje gwaltownie poruszac chustg, zwalnia tempo poruszania. Méwi do
Adama: ,Adam, zlap teraz”. Adam jest zaskoczony, otwiera usta, ale nic
nie mowi. Podchodzi powoli do chusty i prébuje jg zlapac¢. Nie udaje mu sie
jednak. Zrezygnowany podchodzi do prowadzacego i staje obok niego. Ma
opuszczone barki i glowe. Prowadzacy, widzac chlopca, pyta: ,Adam co
sie stato?!” Adam odpowiada: ,Nie moge zlapa¢”. Ma smutng mine i cicho
wzdycha. Prowadzacy czeka, az dzieci uspokojg chuste i beda poruszac
nig wolno. Nastepnie prowadzacy prosi, aby Adam stangl na swoim miej-
scu 1 mocno zlapal rég chusty. Prowadzacy zaczyna zabawe od poczatku.
Adam idzie na swaoje miejsce 1 mocno tapie za rég chusty. Chlopiec jest
zadowolony i zaczyna sie usmiechaé, jego cialo jest rozluznione, zabawa
sprawia mu wiele radosci.

Zajecianr | |, dn. 23 maja

(uktad dobrowolny, na siedzaco, konflikt)

Opis éwiczenia (zabawa ,,Dorecz prezent dla swojej mamy”):

Prowadzacy rozktada przed dzie¢mi obrazki z rysunkami przedmiotéw.
Daje dzieciom chwile czasu i prosi, aby sie¢ zastanowily i wybraty sposrod
obrazkow prezent dla swojej mamy. Na srodku sali prowadzacy ustawia
stolik. Jedno dziecko na ochotnika siada przy stoliku. Pozostali uczestni-
cy po kolei podchodzg do stolika, ktadg jaki$ obrazek i wracajg na miejsce.
Dziecko siedzace przy stoliku musi dobrze przyjrzec sie i zapamietaé, kto
co polozyl. Zadaniem siedzgcego przy stoliku dziecka jest doreczy¢ kazdg
kartke z prezentem jej wlascicielowi.
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Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci usiadly na dywanie w kole. Na srodku kota
prowadzacy ustawia stolik. Wyjasnia zasady zabawy. Prosi, aby dzieci
wybraty sposréd obrazkéw prezent dla swojej mamy Nastepnie wybiera
Oliwie, ktéra zglosita sie na ochotnika i prosi, aby podeszla i staneta przy
stoliku. Pozostali uczestnicy po kolei podchodzg do stolika, kiada jakis
obrazek z prezentem dla mamy i wracajg na miejsce. Adam jest bardzo
podekscytowany i nie moze wytrzymac na swoim miejscu.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Oliwia zastanawia sie, do kogo nalezy kolejna kartka z prezentem, marsz-
czy czolo, przykiada wskazujacy palec do brody i rozglada sig¢ po sali.
Adam widzac, ze Oliwia ma kartke, ktéra nalezy do niego, podrywa sig
do géry i wymachuje w powietrzu prawag reka. Kreci sie i wierci, uSmie-
cha sie i wola: ,To moje, to moje!” Oliwia patrzy sie na Adama, wzdycha
lekko i méwi z wyrzutem w glosie: ,Adam, wszystko psujesz”. Nastepnie
dziewczynka podchodzi do chlopca i ktadzie przed nim na ziemi kartke,
jest zawiedziona. Adam patrzy na Oliwig, nic nie méwi, robi powazng
mine, uSmiech znika z jego twarzy, rozglada sie na boki. Oliwia po chwili
odwraca sie tylem do Adama i wraca na swaoje miejsce przy stoliku. Wy-
biera kolejng kartke i stara sie znalez¢ jej wlasciciela. Przez reszte zaba-
wy chlopiec nie podpowiada dziewczynce.

Zajecia nr 12, dn. 6 czerwca

(uktad dobrowolny, na stojaco)

Opis éwiczenia (zabawa taneczno — muzyczna ,,Ojciec Wirgiliusz”):

Dzieci, trzymajac sie za rece, ustawiajg sie w kole. Jedno z dzieci w dro-
dze losowania zostaje wybrane na Ojca Wergiliusza i staje w Srodku kota.
Kotlo kreci sig w takt stéw piosenki. Na koncu ostatniej zwrotki (po sto-
wach ,Roébcie wszystko, co i ja”) Ojciec Wirgiliusz wykonuje dowolny
ruch, gest, ktéry pozostale dzieci majg za zadanie nasladowac¢. Nastepnie
wybiera jedno z dzieci, ktére zostaje nowym Ojcem Wergiliuszem i zaba-
wa zaczyna sie od poczatku.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby wszystkie dzieci oprécz Adama ustawity sie w kole
i zlapaly sie za rece. Adam ma wejs¢ do Srodka kota. Kolo kreci sie w pra-
wa strone w takt stow piosenki. Adam jest bardzo zadowolony z tego,
ze zostal wybrany przez prowadzacego. Chetnie wchodzi do srodka kota
i kiedy dzieci Spiewajg, on porusza sie w rytm muzyki. Nastepnie wymy-
§la sw@j ruch, ktéry majg nasladowac inne dzieci.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Pod koniec zwrotki Adam tapie sie za nos jedng reka, drugg rekg macha
w powietrzu. Adam rozglada sie na boki i patrzy, czy inne dzieci wykonuja
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jego polecenie. Kiedy widzi, ze dzieci robig to, co on, u§miecha sie. Prowa-
dzacy moéwi do chlopca: ,Adam, teraz wybierz kogos”. Adam przez chwile
zastanawia sie, marszczy czolo i oczy, nastepnie zdecydowanym ruchem
wskazuje palcem na Sylwig i uSmiecha sie do niej. Sylwia cieszy sig, ze
chiopiec jg wybrat, zadowolona idzie na $rodek kota. Kiedy stoi obok Ada-
ma moéwi do niego: ,Dzieki, ze mnie wybrales”. Adam nie odpowiada, ale
uSmiecha sie i idzie na miejsce Sylwii. Staje razem ze wszystkimi dzieémi

w kregu i lapie dzieci za rece. Porusza sie razem z nimi w prawag strone.

Zajecianr 13, dn. |3 czerwca

(uktad dobrowolny, na siedzaco, konflikt)

Opis éwiczenia (zabawa ,,Gorace krzesta”):

Prowadzacy ustawia na Srodku sali krzesta, tworzac koto. Krzesel ma by¢
o jedno mniej niz dzieci. Wybrane dziecko staje w srodku kota i moéowi,
gdzie wyjezdza na wakacje, np.: ,wyjezdzam na wies". JeSli inne dzieci
wyjezdzaja na wakacje w to same miegjsce, wstaja i zamieniaja sig¢ miej-
scami. Osoba, ktoéra jest w srodku, rowniez szuka wolnego miejsca. Dziec-
ko, ktore nie zdazy usias$¢ na krzesle, zostaje na srodku i od tego momentu
to ono wypowiada stwierdzenie dotyczace wakacji, np.: ,Lubie ptywac
w morzu”.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy ustawia na Srodku sali krzesta, tworzac z nich koto. Nastep-
nie zaprasza na Srodek Klaudie. Reszta dzieci siada na krzestach. Pro-
wadzacy wyjasnia zasady zabawy. Klaudia méwi: ,wyjezdzam na wie§".
Z krzesel podnosi sie okolo 6 oséb, w tym Adam. Chlopiec staje w Srodku
kota, rozglada sie na boki, jest zdezorientowany, nie wie, co robié, zagra-
dza innym dzieciom droge.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Klaudia wstaje z krzesta i biegnie zaja¢ wolne krzeslo, wpada na Adama,
ktéry stoi na $rodku. Uderza barkiem w jego plecy. Dziewczynka nie wi-
dziata Adama i wpadla na niego niechcacy. Dziewczynka wydaje z siebie
odgtos bolu, odsuwa sie¢ od Adama, pociera jedng reka swoje ramie i mowi
do Adama z pretensjag w glosie: ,Adam, nie stj tak!” Adam odwraca si¢
1 patrzy na Klaudie. Marszczy czolo i zastanawia sie. Podnosi ramiona
i zadaje Klaudii pytanie: ,To co mam zrobi¢?". Klaudia wskazuje palcem
w strone wolnego krzesta, kiwa gtowg w jego strone i méwi: ,Siadaj tam,
szybko!”. Adam patrzy sie na krzesto i szybko biegnie w jego strone. Sia-
da na nim prawie calym swoim cialem i uSmiecha sie, jest zadowolony.
Na tym samym krzesle co Adam siada réwniez Karol. Zajmuje on jednak
mniejszg czeS¢ krzesta. Karol nie chce zejs¢ z krzesta i zaczyna sig przepy-
chaé. Zapiera sie nogami i rekami, prezy sie i chce zepchna¢ Adama. Adam
dalej siedzi na krzesle i nie daje sie zepchnaé. Méwi do Karola: ,Ja tu by-
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lem pierwszy”. Siluje sig¢ i przepycha, stara sie zepchnaé¢ Karola z krzesta.
Ma zaci$niete zeby i zmarszczone czolo, jest skupiony. Karol odpowiada:
,No1ico ztego?!”. Przepycha sie z jeszcze wiekszg sila i kiedy udaje mu sig
lekko zepchngé Adama z krzesla, uSmiecha sig¢ z satysfakcjg. Adam nie
odpowiada, jest skupiony na przepychaniu sie, gloSno wzdycha, zaciska
piesci i napina cialo. Prowadzacy przerywa zabawe i wydaje polecenie,
aby chlopcy wstali i do niego podeszli. Adam powoli i niechetnie podno-
si sie z krzesta. Patrzy w podloge, ma spuszczong glowe i smutng mine.
Karol tez podnosi sie z krzesta, jest pewny siebie, patrzy w goére, rece za-
kiada na piersiach. Prowadzacy pyta sie grupy: ,Kto pierwszy zajat krze-
sto?”. Wiktoria szybko podnosi reke i bez pozwolenia méwi podniesionym
glosem: ,Adam byl pierwszy, widziatam!”. Basia kiwa glowa potakujaco
i méwi: ,To prawda”. Natalia gtoSno potwierdza: ,Tak”. Prowadzacy zga-
dza sie z dzieé¢mi i méwi, aby Adam zajal wolne krzeslo, poniewaz to
on usiadl na nim pierwszy. Adam jest bardzo zadowolony, usmiecha sie
i w podskokach zajmuje wolne miejsce. Karol jest obrazony, nie patrzy
na Adama. Cicho mruczy, bawi sie swoimi rekami i nadal stoi obok pro-
wadzacego. Prowadzacy wyznacza Karola — méwi, aby stanal na srodku
i powiedzial dzieciom, gdzie wyjezdza na wakacje. Pociesza chtopca, mo-
wiac: ,Tym razem na pewno uda ci sie zajag¢ wolne krzesto”. Karol powoli
sie rozchmurza, opuszcza rece i rozluznia cialo. Idzie powoli na srodek
kota i bierze udzial w dalszej zabawie. Gdy udaje mu sie zaja¢ wolne miej-
sce, uSmiecha sie z satysfakcjg.

3. Uktad ,,Do tanca”

Opis éwiczenia: wszystkie zajecia miaty podobny przebieg.

Dzieci byly ustawione w trzech rzedach w wyznaczonych przez prowa-
dzacego miejscach (na wszystkich zajeciach tych samych). Prowadzacy
wlgczal muzyke i razem z dzieé¢mi tanczyt uktad do muzyki nowoczesnej,
ktéry byt z dzie¢mi ¢wiczony na poprzednich zajeciach. Nastepnie naste-
puje nauka nowych krokéw. Prowadzacy pokazuje je dzieciom i tlumaczy,
jak prawidlowo je wykona¢, a nastepnie prosi o ich powtdrzenie. Kontro-
luje, czy wszystkie dzieci widzialy pokazane ruchy i wykonujg je popraw-
nie. Podczas zaje¢ nr 3 uklad taneczny nie byl tanczony i ¢wiczony, gdyz
zaplanowany by! inny taniec (w parach). Wyjatek stanowia tez zajecia
nr 13, gdzie dzieci prezentujg catosc¢ (caly taniec).

Zajecia nr |, dn. 7 marca

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Podczas nauki krokéw chlopiec rozglada sie po sali, z usmiechem na twa-
rzy podchodzi do Amelki, ktéra stoi obok niego i zawiesza sie na jej szyi.
Lapie jg obiema rekami za szyje i przyciska do siebie, uzywajac swajej sity.
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Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Amelka wydaje sie zaskoczona tym, ze zostala zlapana, nie wie, co sie
dzieje. Rozglada sie na boki i prébuje wyswobodzi¢ sie z obje¢ Adama,
wierci sie i1 porusza, lapie za jego rece i prébuje je zdjaé ze swajej szyi.
Prébuje go odepchnaé¢ rekami. W koncu moéwi do niego zdenerwowana
i z drzacym glosem: ,Pus¢, to boli!”. Adam nie reaguje na stowa dziew-
czynki, dalej trzyma jg za szyje, coraz mocniej przyciskajac ja do siebie.
Prowadzacy podchodzi do Adama i Amelki, i zwraca sie bezposrednio
do chlopca: ,Adam, prosze, aby$ puscil dziewczynke, poniewaz to, co
robisz sprawia jej bol. Przepro$ ja i stan obok mnie z przodu. Teraz be-
dziesz stal obok mnie i uczy? sie razem ze mng nowych krokéw"”. Adam
powoli puszcza dziewczynke. Nie patrzy na nig i nie przeprasza jej.
Razem z prowadzacym idzie do przodu. Ma spuszczong gtowaq. Nic nie
mowi, jest powazny, zamy$lony i przejety. Staje w wyznaczonym przez
prowadzacego miejscu. Amelka oddycha z ulga po odejsciu chiopca. Po-
ciera rekami szyje. Patrzy sie na to, co dzieje sie z przodu. Prowadzacy
jeszcze raz zwraca sie do Adama i méwi stanowczym glosem: ,Adam, to
co zrobile$ bylo nieodpowiednie i obiecaj, ze juz nigdy sie nie powtorzy”.
Adam jest smutny i ma spuszczong glowe. Jest mu przykro. Po chwili
odpowiada: ,Przepraszam, obiecuje”. Dzieci tanczg uklad i pokazujg kro-
ki, ktérych sie nauczyly. Adam bardzo sie stara i wykonuje wszystkie
polecenia.

Zajecia nr 2, dn. 14 marca

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Podczas gdy prowadzacy pokazuje dzieciom nowe kroki, Adam zachowuje
sie bardzo glo$no. Prowadzacy zwraca mu uwage, aby nie przeszkadzat.
Nagle chlopiec przestaje cwiczy¢.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam podchodzi do dziewczynki (Julia), ktéra stoi w tym samym rzedzie
co on, staje naprzeciwko niej, pokazuje ja palcem i $mieje sie z niej gtosno,
moéwi: ,Ale $miesznie to robisz”. Julia zatrzymuje sie zaskoczona stowa-
mi chlopca. Jest zawstydzona, robi sie cala czerwona. Nie odpowiada,
ale wida¢, ze jest jej przykro. Rozglada sie na boki ze spuszczong glo-
wa, ma przygarbione cialo. Prowadzacy przerywa pokazywanie dzieciom
krokéw. Nie opuszcza swojego miejsca, ale zwraca sige do chlopca i méwi:
,Adam, prosze, zebys nie przeszkadzatl innym dzieciom w nauce krokéw.
Jesli nie jeste$ zainteresowany tym, co robimy, to, prosze, usiadz na krze-
Sle i poczekaj, az skonczymy”. Prowadzacy méwi wyraznie i gtosSno. Adam
odwraca si¢ w strone prowadzacego, patrzy na niego i méwi z wyrzutem
w glosie: ,Wole pobawi¢ sie samochodami”. Zaciska piesci i usta. Nastep-
nie odwraca sie i podchodzi do szafki. Wycigga samochody i zaczyna jez-
dzi¢ po dywanie, wydajac z siebie odgtosy podobne do jezdzacych samo-
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chodéw. Prowadzacy nic nie méwi. Pokazuje grupie kroki. Co jakis czas
spoglada w strone Adama, ktéry bawi sie przy szafce z samochodami.

Zajecia nr 3, dn. 2| marca

W tym dniu uktad taneczny nie byl tanczony i ¢wiczony. Dzieci tanczg
w parach.

Zajecia nr 4, dn. 28 marca

Przebieg zdarzenia:

Dzieci ustawiajg sie do uktadu i stajg w ustalonych wczesniej miejscach.
Dzieci tancza caly uklad. Adam bardzo sie stara i wykonuje wszystkie
polecenia. Prowadzacy chwali dzieci za dobre wykonanie ukiadu.

Zajecia nr 5, dn. 4 kwietnia

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Dzieci na polecenie prowadzacego powoli ustawiajg sie na swoje miejsca.
Chlopiec zaczyna biegac¢ po sali, pomiedzy ustawionymi dzie¢mi.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam biega po sali, wok6t dzieci. Przeszkadza innym osobom, narusza
ich przestrzen, nie pozwala na wykonywanie ¢wiczen. Maja probuje zla-
pac chlopca za reke, kiedy ten przebiega obok niej. Jest skupiona. Udaje
jej sie tylko lekko dotkna¢ reki chlopca. Adam nie reaguje na dotkniecie
dziewczynki, nie patrzy na nig i nic nie méwi (ignoruje). Karolina patrzy na
chlopca, kreci gtowa i lekko wzdycha. Kiedy chlopiec przebiega obok niej,
moéwi: ,Adam, stgj, nie biegaj!”. Adam patrzy sie na Karoling, ale nie stucha
jej, nie przestaje biega¢. Karol patrzy na chtopca, idzie za Adamem i prébuje
go powstrzymac. Kiedy jest juz blisko, wycigga reke i dotyka go za ramie.
Moéwi zdecydowanym i pewnym glosem: ,Przestan to robic¢!”. Na jego twa-
rzy pojawiajg sie napiecie i zto$¢é. Ma zaci$niete dionie, przymruzone oczy,
lekko sie trzesie. Adam zatrzymuje sie, odwraca w strone Karola i przestaje
biega¢. Adam patrzy przez chwile na Karola, wzrusza ramionami, omija go
i podchodzi do stolika. Adam zaczyna bawi¢ si¢ samochodami. Uspokaja
sig, nie przeszkadza grupie. Karol nadal jest zdenerwowany i trzesa mu sie
rece. Wraca powoli na swaoje miejsce i éwiczy z resztg dzieci uktad tanecz-
ny. Nie patrzy na nikogo, ma opuszczong gltowe.

Zajecia nr 6, dn. | | kwietnia

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Dzieci na polecenie prowadzacego ustawiajg si¢ na swoich miejscach.
Chlopiec réwniez sie ustawia. Prowadzacy wilacza muzyke i dzieci zaczy-
najg tanczy¢. Adam staje w miejscu i nie rusza sie.
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Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam podczas tanczenia uktadu zatrzymuje sig, zaktada rece na siebie,
ma powazng mine. Uniemozliwia dzieciom zrobienie przejScia w ukladzie
(przeszkadza innym dzieciom, poniewaz w czasie ukladu musza sie prze-
mieszczaé i nie mogg tego robic¢). Karol przestaje tanczy¢ i podchodzi do
Adama, méwigc do niego: ,Przesun sig, przeszkadzasz nam”. Nastepnie
wraca do tanczenia, ale nadal spoglada na chlopca i patrzy, co on robi.
Adam stoi jeszcze przez chwile, ale potem podchodzi do prowadzacego,
dotyka go lekko za reke i méwi ze spuszczong glowa i ze smutkiem w glo-
sie: ,Prosze pani, moge sie pobawi¢ zabawkami?”. Prowadzacy patrzy
na chlopca i méwi: ,Mozesz Adam. Powiedz mi, czy dobrze sie czujesz?”.
Adam odpowiada: ,Czuje sie dobrze, ale wole sie sam pobawic¢”. Po tych
stowach chlopiec odchodzi, ma obojetnag ming, podchodzi do szafki z sa-
mochodami. Tam bawi sig sam samochodami.

Zajecia nr 7, dn. |18 kwietnia

Przebieg zdarzenia:

Dzieci ustawiajg sie do ukladu i stajg w ustalonych wczesniej miejscach.
Dzieci tanczg caly uklad. Adam bardzo sie stara i wykonuje wszystkie
polecenia. Prowadzgcy chwali dzieci za dobre wykonanie uktadu.

Zajecia nr 8, dn. 25 kwietnia

Przebieg zdarzenia:

Dzieci ustawiajg sie w trzech rzedach do ukiadu zgodnie z poleceniem.
Cwicza uklad przy muzyce, dokladnie wykonujac wszystkie polecenia
prowadzacego.

Zajecia nr 9, dn. 9 maja

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Podczas nauki nowych krokéw tanecznych prowadzacy pokazuje dzie-
ciom odpowiednie ruchy. Dzieci ¢wiczg, ale Adam podbiega nagle do ma-
gnetofonu i wylacza muzyke. Nastepnie wraca na swoje miejsce.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Sylwia, Natalia i Amelka przestajg tanczy¢, odwracajg sie w strone ma-
gnetofonu, sg zaskoczone. Natalia odwraca sie w strone prowadzacego
1 méwi na glos zmartwiona: ,Prosze pani, magnetofon sie popsul”. Na-
stepnie lekko wzdycha. Prowadzacy prosi, aby wszystkie dzieci usiadly
na podlodze i zachowaly spokdj. Méwi glosno: ,Magnetofon sig nie ze-
psul”. Nastepnie zwraca sig do chlopca i méwi: ,Adam, wstan i powiedz,
dlaczego wylaczyles piosenke!?”. Karol krzyczy na glos: ,Wiedziatem!”
i pokazuje palcem na Adama. Adam po stowach prowadzacego wstaje,
patrzy sie, wzrusza ramionami, ma obojetng mine, nic nie odpowiada.
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Prowadzacy czeka na reakcje chtopca i po diuzej chwili méwi do niego:
~Adam, nie zycze sobie, zebys wylaczat plyte bez mojego pozwolenia. Mo-
zesz zosta¢ moim pomocnikiem, jeSli nie chcesz tanczy¢”. Adam usSmie-
cha sie i odpowiada z radosScig: ,Tak”. Potem rusza zadowolony w strone
prowadzacego, wesolo podskakujac. Adam wlgcza muzyke na polecenie
prowadzacego. Dzieci taficzg uklad, Adam stoi i patrzy.

Zajecianr 10, dn. 16 maja

Przebieg zdarzenia:

Prowadzacy wydaje polecenie: ,Ustawiamy sie do ukiadu”. Wszystkie
dzieci wykonujg polecenie i stajg na swoim miejscu. Dzieci tancza ukiad
przy muzyce. Prowadzacy chwali dzieci za zapamietanie krokéw i rowne
zatanczenie uktadu.

Zajecianr | |, dn. 23 maja

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Podczas nauki nowych krokéw tanecznych Adam robi duzy przeskok na
bok, na prawg strone i niechcacy staje na nodze Wiktorii, na jej lewej
stopie. Chlopiec robi to niechcacy, byt bardzo skupiony na wykonywaniu
cwiczen.

Przebieg zdarzenia (ciag interakgji):

Wiktoria krzyczy ,ala”, siada na ziemi i tapie bolgcg noge w dwie rece. Ma
zaci$niete oczy i usta. Na jej twarzy widac bol. Adam podchodzi szybko do
Wiktorii i siada na ziemi obok niej. Patrzy na jej noge i méwi: ,Nie chcia-
lem”. Jest zmartwiony i zaniepokojony, spuszcza glowe i patrzy w podio-
ge. Wiktoria powoli uspokaja sie i puszcza stope. Oddycha gtosno i jej ciato
zaczyna sie rozluzniaé. Przeciera rekg czoto i méwi do Adama: ,Uwazaj,
jak tanczysz!”. Adam wstaje i patrzy na dziewczynke. Na jego twarzy po-
jawia sie ulga, gtosSno wzdycha. Wraca na swaoje miejsce i powtarza kro-
ki, ktére pokazuje prowadzacy. Wiktoria wstaje z ziemi, odsuwa sie od
Adama, staje na swoim miejscu, ale w wiekszej odleglosci od chlopca.
Dziewczynka patrzy na prowadzacego i wykonuje pokazane kroki. Chio-
piec wzdycha jeszcze raz, stara sig wykonywac wszystkie kroki bardzo
ostroznie.

Zajecia nr 12, dn. 6 czerwca

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby ustawil sie tylko pierwszy rzad i zatanczyl. P6z-
niej tanczy kolejno drugi i trzeci rzad. W czasie czekania na swaojg kolej
chlopiec wstaje z wyznaczonego miejsca, podchodzi do okna, przyglada
sie, co dzieje sie na ulicy.
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Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Prowadzacy wola drugi rzad, aby sig ustawil. Chiopiec nie reaguje na stowa:
,drugi rzad”, jest zamy$lony i caly czas przypatruje sie ludziom za oknem.
Kasia patrzy sie w strone Adama i méwi glosno: ,Adam, teraz ty!”. Dziew-
czynka chce zwro6ci¢ uwage chiopca i poméc mu. Chlopiec odwraca sie na
stowa dziewczynki, patrzy na prowadzacego i szybko zajmuje swoje miejsce.

Zajecianr 13, dn. |3 czerwca

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy zaprasza do sali nauczycieli obu klas i prosi ich, aby usiedli
w wyznaczonym miejscu. Nastepnie wigcza muzyke i dzieci prezentuja
swoj uklad taneczny.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam bardzo staral sie wykonywac poprawnie kroki, przez caty czas miat
skupiong mine. Po zatafhczeniu uktadu uklonit sie i uSémiechnal. Byt bar-
dzo zadowolony, kiedy nauczycielki pochwalily calg grupe. Jedna z na-
uczycielek podeszia do niego po skonczonym wystepie. Patrzy mu w oczy
iméwi: ,Brawo Adam! Podobato mi sie jak tanczytes”. Adam nie odpowia-
da, ale uSmiecha sie. Patrzy przez chwile na nauczycielke, a potem idzie
do Karola i zaczyna z nim rozmawiac.

4. Uktad ,,Para”

Zajecianr |, dn. 7 marca

(uktad wyznaczony, na stojaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (zabawa ruchowa ze $piewem ,,Jaworowi ludzie”):

Dwjka dzieci ustawia sie naprzeciwko siebie, podajac sobie rece, ktore
podnosza, tworzac co§ w rodzaju otwartej bramy. Pod tg bramg w rytm
Spiewanej piosenki przebiegaja dzieci, trzymajac sie w parach za rece.
Wszystkie dzieci $§piewaja piosenke. Po ostatnich stowach brama opada,
zatrzymujac pare dzieci, ktéra odpada z gry. Wygrywa para, ktéra zosta-
nie do konca zabawy.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Po zatanczeniu uktadu prowadzacy prosi, aby dzieci usiadly na dywanie.
Nastepnie prowadzgcy wybiera osiem o0séb i prosi, aby ustawily sie one
pod Sciang. P6zniej wybiera kolejne osiem os6b i prosi, aby ustawily sie
pod szafkg. W ten sposéb tworzy sie osiem par.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Prowadzacy moéwi, aby dzieci podeszty do siebie i zlapaly sie za rece. Ni-
kola i Adam stojg naprzeciwko siebie. Nikola patrzy na chiopca i wzdycha,
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jest zawiedziona, mruczy co$ pod nosem, ocigga sie, przekrzywia usta
i okazuje nieche¢. Adam podchodzi do Nikoli, tapie ja za reke i bardzo
mocno Sciska jej dlon. Nikola wydaje z siebie cichy jek: ,To boli”. Dziew-
czynka wyrywa swoja dlon z uScisku chlopca. Patrzy sie na reke, ktéra
zrobila sie czerwona i zaczyna ja masowac. Adam nie odpowiada, wzru-
sza ramionami i znowu probuje ztapac¢ reke dziewczynki. Prowadzacy
podchodzi do pary i prosi, aby chlopiec wyjasnit, co sie stalo. Adam od-
powiada: ,Nic”. Chlopiec wzrusza ramionami. Dziewczynka patrzy sie na
chlopca i wzdycha. Mruczy co$ pod nosem, wypowiada cicho stowa: ,Ja-
sne”. Nastepnie patrzy na prowadzacego i méwi: ,Prosze pani, czy moge
sta¢ z kim$ innym? Adam mnie $ciska”. Prowadzacy odpowiada: ,Nikola,
staf z Adamem, on jest twoja parg. Nie ma juz wolnych oséb”. Nikola jest
zdenerwowana, kreci gtowg i odpowiada: ,W takim razie nie chce sie ba-
wic¢”. Prowadzgcy zgadza sie na to, aby para nie brata udziatu w zabawie.
Prosi, aby dziewczynka i chtopiec usiedli na dywanie pod szafkg i nie
przeszkadzali w zabawie. Nikola oddycha z ulga i rozluznia cialo. Zado-
wolona podchodzi do szafki i siada na dywanie. Adam réwniez stucha
prowadzacego. Podchodzi do szafki, bierze samochdéd i zaczyna sie nim
bawi¢ na dywanie. Prowadzacy podchodzi do magnetofonu i wigcza mu-
zyke. Grupa bawi sie. Nikola siedzi i patrzy na bawiace sie dzieci. Adam
jest skupiony na zabawie klockami.

Zajecia nr 2, dn. 14 marca

(uktad dobrowolny, na stojaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (nauka pierwszej czesci tanca integracyjnego ,,Le Bastringlo”):

Dzieci w parach stojg naprzeciwko siebie. Kroki:
5 razy klaszczemy energicznie w swaoje uda, zaczynajac od prawej reki,
3 razy klaszczemy w rece partnera, catoS¢ powtarzamy 4 razy.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci dobraly sie w pary i ustawily przodem do
siebie. Dzieci zaczynajg powoli taczy¢ sie w pary. Chlopiec chodzi po sali
i rozglada sie na boki, patrzy na to, co robig inne dzieci, do nikogo nie
podchodzi.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Bez pary pozostaje jedna dziewczynka (Maja). Prowadzacy moéwi, aby
Adam podszedl do dziewczynki i stangl naprzeciwko niej. Chlopiec wy-
konuje polecenie — podchodzi do dziewczynki, staje naprzeciwko niej,
wyciaga do przodu rece i prébuje zlapac ja za obie rece. Jest skupiony,
zaciska zeby. Maja patrzy na chlopca i méwi do niego z wyrzutem: ,Pusé
mnie, pani nie kazala trzymac sie za rece”. Nastepnie wyrywa swaje rece
z usScisku chlopca, staje do niego tylem i patrzy sie na prowadzacego.
Adam wydaje z siebie ciche dzwigki ,ee”, ,yy”, tak jakby nie wiedzial, co
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odpowiedzie¢. Rozglada sie na boki, spuszcza gtowe i réwniez stucha tego,
co mOowi prowadzgcy. Stoi w tym samym miejscu. Prowadzacy przechodzi
do tlumaczenia dzieciom zasad zabawy. Prowadzacy pokazuje dzieciom
kolejne ruchy nastepujgce w tancu. Dzieci razem z prowadzgcym ¢wiczg
wykonanie pierwszej czeSci tanca, nastepnie prowadzacy wigcza muzy-
ke i rozpoczyna sie taniec. Chlopiec podczas klaskania nie trafia w rece
dziewczynki, tempo jest dla niego za szybkie. Chlopiec bardzo sig¢ stara,
ale mu nie wychodzi (na jego twarzy wida¢ skupienie, ma zmarszczone
czolo, zaci$niete usta). Maja stara sig¢ trafia¢ w rece chlopca, ale po pew-
nym czasie zaczyna sie denerwowac. Na jej twarzy wida¢ coraz wigk-
szg frustracje i niezadowolenie, dziewczynka marszczy czolo i zaciska
zeby. Nagle opuszcza rece, przestaje tafniczyé, odchodzi od chlopca i siada
na krzesle z obrazong ming. Wydaje z siebie gtoSne westchniecie. Adam
widzac, ze dziewczynka od niego odchodzi, tez przestaje tanczyc i stoi
w miejscu. Jest zdziwiony i zaskoczony. Czeka, az inne dzieci przestang
tanczy¢. Prowadzacy nie przerywa ¢wiczen. Gdy dzieci konczg tanczyg,
wylacza muzyke i prosi, aby wszystkie dzieci usiadly na dywanie. Zwraca
sie tez bezposrednio do chilopca i dziewczynki, aby wykonali to polece-
nie. Méwi: ,Adam i Maja, zapraszam na dywan”. Adam wykonuje pole-
cenie iidzie razem z innymi dzie¢mina dywan. Nie patrzy sie na Maje, ma
obojetng mine. Maja niechetnie wstaje z krzesta. Podchodzi do dzieci, ale
siada z dala od Adama, na drugim koncu dywanu. Nic nie méwi.

Zajecia nr 3, dn. 2| marca

(uktad wyznaczony, na stojaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (nauka drugiej czesci tanca integracyjnego ,,Le Bastringlo”):

W drugiej czesci wystepuja kroki:
— w haczyku (trzymajac sie z partnerem pod prawg reke) obracamy
sie w podskokach 8 krokami;
— na ostatni krok opuszczamy partnera i szybko szukamy nowego;
— z nowym partnerem obracamy sie w haczyku, trzymajgc sie pod
lewe rece rowniez 8 krokami (z nowym parterem zaczynamy czeS¢é
pierwszg tanca).

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Dzieci losuja karteczki z kolorami. Osoby, ktére wylosowaly kartki w tym
samym kolorze, tworza pare. Prowadzacy prosi, aby dzieci stanely na-
przeciwko siebie. Chlopiec wylosowal czerwong karteczke i jest w parze
z dziewczynka (Klaudia). Dziewczynka ustawia sie razem z chlopcem
w wyznaczonym miejscu. Prowadzacy przypomina dzieciom pierwsza
czeS¢ tanca i prosi o samodzielne zatanczenie tej czeSci przy muzyce.
Dzieci ¢wiczg pierwszg czeS¢ tanca. Chlopiec nadgza za muzyka i radzi
sobie dos¢ dobrze. Nastepnie nastepuje nauka drugiej czeSci tanca. Pro-
wadzacy pokazuje dzieciom kroki i éwiczy je razem z dzie¢mi. Prowadza-
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cy wlacza muzyke i prosi dzieci o odtanczenie drugiej czesci. Dzieci obra-
cajg sie na haczyku, trzymajac sie pod lewe rece z partnerem, nastepnie
klaszcza w rece i szukaja nowego partnera. Z nowym partnerem robig to
samo. Prowadzacy prosi, aby dzieci zamienily sie partnerami (znalazly
nowgq osobe i obracaly sie z nig na haczyku, trzymajac si¢ pod lewe rece).
Klaudia zostawia Adama i szuka nowego partnera. Adam zostaje sam.

Przebieg zdarzenia (ciag interakgji):

Amelka zauwaza chlopca, ktéry stoi sam i nie ma pary. Adam podbiega
do niej i chce zlapac jg pod reke. Amelka widzac, ze chlopiec do niej pod-
chodzi, chowa sie za innymi dzie¢mi. Dziewczynka zaczyna sama tanczyc,
udajac, ze trzyma pod ramie kogos innego. Adam zatrzymuje sig, jest zde-
zorientowany, rozglada sig, nie moze jej znalez¢. Patrzy w ziemie ze spusz-
czong glowa, czeka, az bedzie zmiana pary. Dzieci szukajg nowych part-
neréw. Klaudia uSmiecha sie i zaczyna i§¢ w jego kierunku, chce zlapac go
pod reke. Adam nie szuka nowego partnera, nie zwraca rOwniez uwagi na
dziewczynke. Chlopiec opuszcza swoje miejsce, skacze po calej sali i pomieg-
dzy parami, przeszkadzajac innym w wykonaniu ¢wiczenia. Klaudia widzi,
ze chlopiec skacze po calej sali, ale nie idzie za nim. Czeka w miejscu, az
Adam przestanie. Caly czas obserwuje go. Adam nie przestaje, przez caly
czas trwania ¢wiczenia biega po sali. Prowadzacy wyltacza muzyke i méwi,
aby chlopiec do niego podszed?, ttumaczy chlopcu, ze przeszkadza innym
w zabawie. Nastepnie prosi chiopca o to, zeby usiadl i odpoczal przed ko-
lejnym éwiczeniem. Prowadzacy wraca do reszty dzieci i proponuje im po-
wtorzenie ¢wiczenia. Staje w parze z Klaudig i wykonuje z nig uktad. Adam
wykonuje polecenie prowadzgcego — siada i patrzy na grupe.

Zajecia nr 4, dn. 28 marca

(uktad dobrowolny, na stojaco, konflikt)

Opis éwiczenia (,,Zbieramy wielkanocne jajka”):

Dzieci dobierajg sie w pary. Kazda para otrzymuje koszyk i klej. W sali
ukryte sa jajka, ktére nalezy znalez¢ i naklei¢ na koszyk. Wygrywa para,
ktéra zdobedzie najwiecej jajek.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci dobraly sie w pary i usiadly na dywanie.
Dzieci zaczynaja powoli lgczy¢ si¢ w pary. Chlopiec nie wykazuje zain-
teresowania ¢wiczeniem i nie przejmuje si¢ poleceniem, chodzi po sali,
rozglada sie, potem podchodzi do szafki i bawi sie zabawkami. Karolina
rozglada sie na boki i widzi, ze wszystkie dzieci maja juz pary. Bez pary
pozostat tylko chlopiec. Dziewczynka z niechecig podchodzi do chtopca,
jest wyraznie niezadowolona, ma spuszczong glowe i smutng mine. Mowi
do chiopca: ,Chodz” i bierze go za reke. Nastepnie prowadzi go na dy-
wan, gdzie razem siadajg. Adam jest zdziwiony, patrzy na Karoline. Kiedy
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dziewczynka bierze go za reke, postusznie idzie za nig i siada na dywanie,
nic nie méwigc. Prowadzacy tltumaczy dzieciom zasady zabawy. Kazda
para otrzymuje koszyk i klej. Zabawa sie zaczyna. Dziewczynka bardzo
sig stara i biega po sali w poszukiwaniu jajek. Po kilku chwilach ma juz
trzy jajka. Chlopiec nie moze znalez¢ zadnego jajka.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam podchodzi do Mai, ktéra stoi niedaleko. Wyciaga reke do przodu
1 zabiera jej jajko z reki (wyrywa je szybkim ruchem rak). Maja jest za-
skoczona tym, co robi chlopiec. Nie spodziewala sie, ze kto$ chce jej za-
brac¢ jajko, wiec chtopiec bardzo tatwo wyjmuje je z jej rak. Dziewczynka
reaguje bardzo szybko, odwraca si¢ do chlopca i méwi do niego: ,0ddaj,
to moje jajko, ja znalaztam je pierwsza!”. Tupie noga. Adam nie przejmuje
sie stowami Mai. Jest zadowolony, ze udalo mu sie zabra¢ jajko. Nic nie
mowi, idzie w strone Karoliny, z ktorg stoi w parze i pokazuje jej jajko. Pa-
trzy na nig i méwi zadowolony: ,Zobacz, co znalaztem”, zaczyna przykle-
jac jajko. Karolina méwi do Adama z wyrzutem: ,Nieprawda. Widzialam,
jak zabrate$ jajko Mai. Pani powiedziala, ze mamy sami je znalezé. Oddaj
mi je!” 1 wyciaga reke w strone chlopca, czeka, az jej poda jajko. Adam
zastanawia sie przez chwile, co zrobi¢. Jest zaklopotany. Wida¢, ze przejat
sie tym, co zrobil. Nastepnie kitadzie jajko na dioni Karoliny i pyta: ,Co
zrobisz z tym jajkiem?” Karolina podpowiada: ,O0ddam Mai, bo ona je zna-
lazta”. Dziewczynka podchodzi do Mai i podajac jej jajko méwi: ,Trzymaj,
to twaoje”. Maja patrzy zdziwiona, bierze jajko, uémiecha sie i méwi: ,Dzie-
ki!”. Zaczyna rozmawiac¢ z Karoling o tym, jak byly razem na podworku
1 co im sie przydarzylo. Adam obserwuje calg sytuacje, jest zawstydzony
i smutny. Po chwili zaczyna chodzi¢ po sali i szuka¢ jajek. Diugo nie udaje
mu sie nic znalez¢, ale chlopiec nie rezygnuje. Po chwili znajduje jedno
jajko, jest bardzo zadowolony z siebie i szczeSliwy. Najpierw biegnie do
Karoliny, zeby jej pokazac¢, a nastepnie pokazuje jajko prowadzacemu.

Zajecia nr 5, dn. 4 kwietnia

(uktad wyznaczony, konflikt)

Opis ¢wiczenia (zabawa ruchowa: ,,Bal na Titanicu”):

Dzieci dobierajg sie w pary. Prowadzacy czyta historyjke wprowadzajaca
dotyczaca statku ijego historii. Na podiodze rozlozone sg gazety — tratwy.
Dzieci taficzg do muzyki. Na haslo: ,Titanic tonie” i przerwe w muzyce
kazda para musi znalez¢é miejsce na tratwie — gazecie. Gazet jest o jedng
mniej niz par. W kolejnych etapach zabawy tratw ubywa, na koncu zosta-
je tylko jedna.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Dzieci losujg karteczki z kolorami. Jezeli dwie osoby wylosuja ten sam
kolor, to tworza pare. Prowadzgacy prosi, zeby dzieci usiadly na dywanie.
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Chlopiec wylosowat z61tg karteczke i jest w parze z dziewczynkg (Nikola).
Dzieci odnajdujg siebie i siadajg razem na dywanie. Stosunek dziewczyn-
ki do chlopca jest neutralny, nie cieszy sie¢ ona, ale nie jest tez smutna.
Prowadzacy wyjasnia zasady zabawy. Dzieci stuchajg historyjki wpro-
wadzajacej. Na poczgtku chlopiec dobrze sobie radzi i razem z kolezankg
zdobywaja tratwe. Pézniej, kiedy tratw jest juz mniej, chlopiec wchodzi
na te samag tratwe, co inna para. Zaczyna sie przepychanka.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam razem z Nikolg wchodzg na tratwe, na ktérej jest juz inna para i nie
chce z niej zejs¢. Chlopiec zaczyna sig przepychac tokciami. Adam nie chce
zejs¢ z tratwy i ustgpi¢ miejsca. Wierci sie i uderza jedng z dziewczynek
(Kaje) w ramie swoim ciatem. Kaja rowniez nie chce zej$é z tratwy i za-
czyna przepychac sie lekko z chlopcem, odpowiada na jego popchniecia.
Jest bardzo skupiona na tym, zeby nie spas¢ z tratwy. Adam po kilku
chwilach przepychania sig z Kajg moéwi: ,My byliSmy tutaj pierwsi”. Chlo-
piec jest zdenerwowany i zly. Robi si¢ czerwony, marszczy czolo. Kaja
odpowiada: ,Nieprawda, my bylySmy pierwsze”. Patrzy sie na chlopca ze
zloScia, ma zmarszczone czolo i zaciSniete usta. Adam odpycha Kaje reka,
uzywajac sily. Kaja lekko chwigje sie na nogach i schodzi z tratwy. Nie
mogla sie na niej utrzymac. Dziewczynka ma smutng mine i poddaje sie,
wzdycha i méwi do swaojej kolezanki z pary: ,Chodz, niech sobie wez-
mie te tratwe”. Kaja bierze kolezanke za reke i prowadzac w kierunku
nauczyciela, méwi: ,Powiemy o wszystkim pani”. Adam jest zadowolony
z tego, ze udalo mu sie zepchna¢ druga pare z tratwy. USmiecha sie i stoi
wyprostowany. Nie przejmuje sie reakcja rywalek. Odwraca sie w strone
prowadzacego i méwi do niego glosno: ,Niech pani zobaczy, udalo mi sie”.
Prowadzacy wysluchuje oskarzen dziewczynek, nastepnie prosi dzieci
o spokdj i méwi: ,Musimy powtérzy¢ te runde, nie widziatam dokladnie,
kto byl pierwszy na tej tratwie”. Prowadzacy wskazuje na tratwe, na kto-
rej jest chlopiec z dziewczynka. Nastepnie méwi: ,Prosze, aby wszystkie
dzieci zeszly z tratw i zaczniemy od poczatku”. Adam jest rozczarowany
i zawiedziony. Schodzi z tratwy razem z Nikolg. Kiedy prowadzacy wia-
cza muzyke, zaczyna biec z kolezanka z pary na tratwe, ale robi to z nie-
checia. Nie stara sie tak jak na poczatku zabawy.

Zajecia nr 6, dn. | | kwietnia

(uktad dobrowolny)

Opis éwiczenia (zabawa ,,Rozpoznawanie dzwigkdw”):

Dzieci dobieraja sie w pary i siadajag na dywanie. Kazda para dostaje kartke
papieru i dlugopis. Nastepnie prowadzacy wiacza plyte, na ktorej nagra-
ne sg odglosy réznych instrumentéw muzycznych. Po kazdym dzwieku
dzieci zapisuja na kartce, o jaki instrument chodzi. Na koncu prowadzacy
razem z dzie¢mi sprawdza poprawno$¢ wykonania zadania.
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Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy poleca, aby dzieci dobraty sie w pary. Chlopiec nie $pieszy sie,
chodzi powoli po sali, rozglada sie na boki. Nie ma wolnej osoby, z ktérg
chtopiec mégtby staé. Chilopiec, widzac to, podchodzi do prowadzacego, jest
smutny i zmartwiony. Méwi ze spuszczong glowa: ,Prosze pani, nie mam
z kim stac¢”. Prowadzacy zastanawia sie przez chwile i méwi do chtopca:
,+Adam, moze zostaniesz teraz moim pomocnikiem. Potrzebuje Cie". Adam
reaguje na te wiadomos$¢ bardzo pozytywnie. Méwi z niedowierzaniem:
,Naprawde?”, nastepnie staje obok prowadzacego i czeka, az ten wyda ja-
kies polecenie. Chlopiec jest podekscytowany, nie moze usta¢ w miejscu,
wierci sie. Wigcza i wylgcza magnetofon na komendy nauczyciela.

Zajecia nr 7, dn. 18 kwietnia

(uktad wyznaczony, konflikt)

Opis éwiczenia (Tworzymy instrumenty muzyczne):

Dzieci siedzg w parach na dywanie lub przy stolikach. Losujg kartki z in-
strumentami. Wykonujg te instrumenty z réznych materiatéw: kamyki,
kartki papieru, krepine, butelki, kubki itp. Po wykonaniu instrumentow
kazda para staje na $rodku i pokazuje pozostalym osobom sw¢j instru-
ment i omawia sposéb jego zrobienia.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy rozdaje dzieciom kartki z réznymi instrumentami, jesli
dwie osoby majg takie same instrumenty, to stoja w parze. Chlopiec
otwiera swoja kartke i ma na niej narysowang ,grzechotke”. Diugo cho-
dzi po sali, rozglada sie i szuka osoby, ktéra ma to samo. W tym czasie
dziewczynka, ktéra ma by¢ z nim w parze, podchodzi do prowadzacego,
jest smutna i méwi tonem blagalnym z nadziejg w glosie: ,Prosze pani,
czy musze by¢ z Adamem?”. Czeka na odpowiedz. Prowadzacy mowi:
,Ola, takie sg zasady tej zabawy. Wylosowalas grzechotke i dlatego je-
steS z Adamem”. Ola wzdycha. Mruczy pod nosem stowa: ,No dobrze”
1 z ming wyrazajaca niezadowolenie idzie w strone chlopca, ktéry stoi
sam na Srodku sali. Idzie do niego wolno, bez entuzjazmu. Adam patrzyt
sie na Oleg, prawdopodobnie nie styszal jednak jej rozmowy z prowa-
dzacym, jego mina jest obojetna. Kiedy dziewczynka do niego podeszia,
Adam pyta ja: ,Masz grzechotke?”. Dziewczynka kiwa gtowa. Dzieci sto-
ja obok siebie i czekajg na dalsze polecenia prowadzacego. Prowadzacy
wyjasnia zasady zabawy i poleca dzieciom usig$¢ przy stoliku w parach
albo na dywanie. Prowadzacy rozdaje dzieciom materiaty do tworzenia
instrumentow. Nastepnie zacheca dzieci do pracy i oferuje pomoc. Chlo-
piec i dziewczynka siadajg na dywanie. Na poczatku wspoéipracujg przy
tworzeniu grzechotki, ale potem chlopiec chce sam wrzuca¢ do Srodka
kubka guziki.
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Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam z pretensjg, podniesionym glosem moéwi do dziewczynki, ktora
wsypuje guziki do kubka: ,0ddaj mi to, ja chce wrzuci¢!”, ,0ddaj mi gu-
ziki, ja chce je wrzucaé!”. Prostuje sie i patrzy na Ole. Dziewczynka prze-
rywa na chwile wrzucanie guzikéw do kubka, patrzy na chlopca i nie
odzywa sie. Nastepnie szybko wraca do wykonywania czynno$ci. Adam
wyciaga reke i lapie za kubek, ktéry trzyma dziewczynka. Zaczyna szar-
pac sie z nig, ma zaci$nigete zgby i co chwila méwi jakie$ stowa: ,0ddaj!”,
,Ja chce!”, ,To moje!”. Ola lapie za kubek. Dziewczynka jest zaskoczona,
ale nie puszcza kubka i zaczyna szarpac sie z chlopcem. Odpowiada na
jego stowa: ,Nieprawda!”, ,Ja miatam to pierwsza!”. Dziewczynka pusz-
cza kubek z guzikami. Adam uSmiecha sie. Niestety szarpnat on za kubek
tak mocno, ze wszystkie guziki wysypuja sie na podloge. Chlopiec patrzy
na guziki, a nastepnie odwraca sie do dziewczynki i méwi do niej z groz-
ng ming: ,No i zobacz, co zrobitas, wszystko sie wysypato”. Ola réwniez
widzi, jak wszystko sie wysypuje. Na stowa oskarzenia odpowiada: ,To
nieprawda”. Mowi to zdecydowanym i pewnym siebie glosem. Jest zta na
chlopca, krzyzuje ramiona, wyglada na obrazong. Adam réwniez krzyzuje
ramiona i siedzi na swoim miejscu. Nie zbiera guzikéw i nic nie méwi.
Prowadzacy jest zaniepokojony i podchodzi do dzieci. Wydaje polecenie:
,Prosze, aby Adam i Ola razem posprzatali batagan”. Nastepnie kazdemu
dziecku daje osobny kubek i osobne guziki. Méwi: ,Tym razem nie zycze
sobie k16tni, tylko pracy nad swaojg grzechotka”. Nastepnie prowadzacy
odchodzi. Adam bardzo niechetnie zaczyna sprzata¢ guziki, sprzata tyl-
ko kilka i méwi do dziewczynki: ,Ty tez mialas sprzagta¢”. Nastepnie nie
patrzac na dziewczynke bierze kubek, ktory przyniosta prowadzaca i za-
czyna wsypywac do niego guziki. Pracuje w ciszy, nadal wyglada na obra-
zonego. Ola na poczatku nie sprzata guzikéw, tylko patrzy sie przed siebie,
ale na slowa chlopca zaczyna sprzataé. Mowi do niego: ,Juz sprzgtam”
i réwniez robi to w ciszy. Kiedy nie ma juz guzikéw na ziemi, bierze swgj
kubek i wrzuca do niego guziki lezace na stoliku. Kazde z dzieci wykonuje
zadanie osobno.

Zajecia nr 8, dn. 25 kwietnia
(uktad dobrowolny, konflikt)

Opis ¢wiczenia (zabawa ruchowa ze $piewem ,,Jaworowi ludzie”):

Dwojka dzieci ustawia sie naprzeciwko siebie, podajac sobie rece, ktore
podnosza, tworzac co$ w rodzaju otwartej bramy. Pod tg bramg w rytm
Spiewanej piosenki przebiegaja dzieci, trzymajac sie w parach za rece.
Wszystkie dzieci $piewajg piosenke. Po ostatnich stowach: ,A jednego
zatrzymamy”, brama opada, zatrzymujac pare dzieci, ktéra odpada z gry
isiada z boku sali. Wygrywa para, ktora zostanie do konica zabawy.
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Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy poleca, zeby dzieci dobraly sie w pary. Bez pary pozostaje
chlopiec i dziewczynka (Kasia). Prowadzacy poleca wigc, aby staneli oni
razem. Prowadzacy wyjasnia zasady zabawy. Prowadzacy pyta sie, ktora
para chce zosta¢ mostem. Kasia szybko podnosi rece do goéry, wyrywa sie,
podskakuje i méwi z uSmiechem na twarzy i z niecierpliwoscia: ,Prosze
pani, ja chce, prosze!”. Adam patrzy na prowadzacego, ale zachowuje jedno-
czesnie spokdj. Nie wyrywa sie, nie ma w nim entuzjazmu, stoi w migjscu.
Prowadzacy zgadza sie: ,Tak, Kasiu, wasza para moze by¢ mostem. Stancie
na $rodku i podniescie rece”. Adam na te stowa nie okazuje entuzjazmu, jest
spokajny. Kasia jest bardzo zadowolona i podekscytowana, bierze chiopca
za reke 1 ciggnie go za sobg na Srodek. Adam idzie za dziewczynka i staje
naprzeciwko niej. Na Srodku Kasia tapie chiopca za rece i podnosi je. Pro-
wadzacy rozpoczyna zabawe, wiacza muzyke. Dzieci biegng pod mostem
w parach. Chlopiec i dziewczynka nie czekajac na slowa: ,Zatrzymamy”,
za wczeénie opuszczajg rece, przez co lapig niewlasciwg pare (Karola i Oli-
wie). Wydaje sie, jakby to chiopiec ciggnat za rece Kasi.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam jest nieSwiadomy, ze robi co$ Zle, caly czas ma usmiech na twarzy, jest
zadowolony z tego, co robi. Karol i Oliwia po zlapaniu, wydostajg sie spod
mostu (rgk Kasi i Adama). Para jest niezadowolona i zla. Nie chce odpasé
z zabawy i biegnie dalej. W trakcie biegu Oliwia odwraca glowe w stroneg
Adama i Kasiimoéwi: ,Za wczeSnie opuszczacie rece. My nie zostaliSmy zla-
pani”. Adam jest zaskoczony reakcja drugiej pary, ma zdziwiong mine. Uwa-
za, ze nie robi nic zlego i kontynuuje dalej zabawe. Niestety znowu Adam
ciggnie za rece Kasi i opuszczajg rece w zlym momencie, lapigc inng pare.
Zuzia i Ola, ktére zostaly ztapane, wydostajg sie z rak pary i zatrzymujg
sie. Nastepnie stajg z boku tak, zeby nie przeszkadza¢ innym osobom. Obie
dziewczynki sg zmeczone zabawg, sg zdyszane. Zuzia méwi z podniesio-
nym glosem: ,Prosze pani, Kasia i Adam nie umiejq sie w to bawi¢!”. Adam
glo$no sie broni: ,To nieprawda!”. Adam ma smutng i zawiedziong mine.
Prowadzacy wylacza muzyke i prosi wszystkie dzieci, zeby usiadly na dy-
wanie. Jeszcze raz ttumaczy zasady zabawy i prosi, aby dzieci je powtorzy-
ly. Kiedy dzieci to robig, prowadzacy wydaje polecenie, aby dzieci ustawily
sie na poprzednich miejscach. Adam patrzy, co robig inne dzieci. Kiedy Ka-
sia lapie go za reke, on podaje jej swoja i idzie razem z nig w wyznaczone
miejsce. USmiechniety wiacza sie do wspdlnej zabawy i dobrze sie bawi.

Zajecia nr 9, dn. 9 maja
(uktad dobrowolny, konflikt)

Opis ¢wiczenia (zabawa ,,Spacer zaufania”)

Dzieci dobierajg sie parami. Jednej z oséb w parze zawigzuje sie oczy.
Zadaniem drugiego dziecka jest przeprowadzenie jej w sposéb bezpieczny
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przez teren z niewielkimi przeszkodami. Prowadzacy ustawia na srodku
sali butelki, klocki i obrecze. W czasie spaceru nie wolno porozumiewacé
sie slownie, jedynie za pomocg dotyku. Potem nastepuje zmiana rol.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci dobraly sie parami. Adam staje obok Karola,
dajac znak, ze chce sta¢ z nim w parze. Karol nic nie méwi, ale nie pro-
testuje — przyjmuje role partnera Adama. Prowadzacy wyjasnia zasady
zabawy 1 ustawia tor przeszkdd (stawia na Srodku sali butelki, klocki
i obrecze). Nastepnie zaprasza do siebie pierwszg pare — Adama i Karola.
Wyznacza role: Karol ma zawigzane oczy, a Adam go prowadzi. Zawia-
zuje oczy Karolowi. Na poczatku chlopcy dobrze radza sobie z zadaniem.
Adam bardzo sie stara przeprowadzi¢ Karola przez wszystkie przeszko-
dy, jest skupiony. W drodze powrotnej Adam myli sie, prowadzi partnera
w zlg strone, przez co wpada on na przeszkody (na wieze z klockéw).

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Karol zaczyna si¢ coraz bardziej denerwowaé, napina ciato, robi sie czer-
wony, zaciska piesci. Gdy pada na wieze z klockéw, Karol zatrzymuje sie
i krzyczy zawiedziony: ,O nie, przegraliSmy!”. Jest zly i smutny, zdejmuje
opaske, ktérg ma na oczach, zeby zobaczy¢, co sie stalo. Kiedy zobaczy?
rozrzucone klocki, odwraca sie¢ do Adama i méwi z pretensja: ,Adam, nie
widziales, ze tu stojg klocki!”. Karol rzuca opaska na ziemie i odchodzi
zdenerwowany. Idzie w strone prowadzacego. Adam nic nie odpowiada,
robi smutng mineg, spuszcza gtowe. Moéwi cicho pod nosem: ,Przepra-
szam”, i tez idzie na dywan. Adam rozglada sig na boki, siada na dywanie.
Obaj chlopcy obserwujg w ciszy, jak inne dzieci radzg sobie z ¢wiczeniem.

Zajecia nr 10, dn. 16 maja

(uktad wyznaczony, konflikt)

Opis ¢wiczenia (zabawa ,Waga”):

Dzieci siadaja w parach, tylem do siebie (aby plecy si¢ dotykatly) i starajg
sie rownoczes$nie wstawac. Cwiczacy delikatnie ktadzie sie na plecy part-
nera, a ten stara si¢ czeSciowo przyjac ten ciezar.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily sie za nim w rzedzie. Nastepnie
prosi, aby dzieci odliczyly kolejno do o$miu i zapamigtaly swojg cyfre.
Osoby z takimi samymi numerami stajg razem w parze. Kamila podchodzi
do Adama i staje obok niego. Razem czekaja na polecenie prowadzacego.
Prowadzacy prosi, aby pary wybraly sobie miejsce i wyjasnia, na czym
polegaja poszczegblne ¢wiczenia. W pierwszym ¢wiczeniu Adam i Kamila
siadajg tylem do siebie, dotykajac sie plecami i starajg sie wsta¢. Adam
stara sie wstac z miejsca. Kamila probuje rowniez wstac, ale kiedy chto-
piec opiera sie o jej plecy calym ciatem, dziewczynka upada na ziemie.
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Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Kamila upada. Wydaje z siebie cichy jek, ma zaci$niete usta i zamkniete
oczy. Odwraca sie w strone chlopca i méwi do niego z wyrzutem: ,Uwazaj!”.
Adam patrzy sie na dziewczynke i wyglada na zmartwionego. Patrzy w zie-
mie i méwi cichym glosem: ,Nie chciatem”. Potem wycigga do dziewczynki
reke i chce pomoc jej wstac¢. Kamila patrzy sie na reke chlopca i przez chwi-
le sie zastanawia. Nastepnie kreci glowa (jakby odmawiajac). Wstaje sama
i siada na krzesle, ktére stoi obok. Adam jest smutny, wierci sig i patrzy na
swoje buty, stoi miejscu i czeka, az wszyscy skoficzg wykonywac zadanie.

Opis ¢wiczenia (zabawa ,,Domek”):

W drugim ¢wiczeniu jedno dziecko robi domek (w kleku podpartym),
a drugie biega po sali w rytm tamburyna, gdy tamburyno przestanie grac¢,
kazdy szuka swego domku. Potem nastepuje zmiana.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci ponownie ustawily sig za nim w rzedzie,
a nastepnie, aby odliczyly kolejno do oSmiu i zapamietaly swojg cyfre.
Osoby z takimi samymi numerami staja razem w parze. Adam tym razem
jest w parze z Ala. Ala orientuje sie, z kim jest w parze, lekko wzdycha
ipodchodzi niechetnie do Adama. Ocigga sig, nic nie méwi, staje obok nie-
go. Razem czekajg na polecenie prowadzacego. Prowadzacy nakazuje, aby
pary wybraly sobie miejsce i wyjasnia, na czym polegaja poszczeg6lne
¢wiczenia. Ala robi domek, Adam biega po sali i szuka domku. Gdy milk-
nie dzwiek tamburyna, dzieci szukajg swojego domku, chlopiec schowat
sie pod innym domkiem.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Ala rozglada sie na boki i szuka wzrokiem chtopca. Kiedy go zauwaza, wola
do niego: ,Adam, tu jestem!”. Niecierpliwie czeka na niego, jest lekko zde-
nerwowana. Adam patrzy na Ale i szybko do niej biegnie, wotajac: ,Juz bie-
gne!”. Kiedy Adam dobiega i chowa sie pod domkiem, Ala méwi z pretensja:
,JesteSmy ostatni”, wzdycha i jest smutna. Adam nic nie odpowiada. Na sy-
gnal zakonczenia ¢wiczenia oboje wstaja i idg w kierunku prowadzacego.

Zajecianr |1, dn. 23 maja

(ukiad dobrowolny)

Opis ¢wiczenia (zabawa ,,Kalambury — czy dobrze znasz swoja mame”):

Dzieci dobierajg sie parami. Kazda para otrzymuje po dwie karteczki
z nazwami czynno$ci wykonywanych przez kazdg mame, np. zajmowa-
nie sie dzieckiem, czytanie ksigzki, rozmawianie przez telefon itp. Kazda
para wychodzi na Srodek i prezentuje dang czynnos§¢ pantomimicznie za
pomoca gestow. Reszta grupy zgaduje, o jaka czynnos$¢ chodzi. Wygrywa
para, ktéra odgadnie najwiecej czynnosci i zdobedzie najwiecej punktow.
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Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci dobraly sig¢ w pary. Adam podchodzi do Pau-
liny, ktéra stoi sama i nie zostala przez nikogo wybrana. Reakcja Pauliny
jest obojetna, dziewczynka nic nie méwi. Staje obok chiopca i czeka na
polecenia. Prowadzacy kazdej parze rozdaje po dwie karteczki z nazwa-
mi czynno$ci i wyjasnia zasady zabawy. Kilka par wychodzi na Srodek
iprezentuje czynnoS¢ pantomimicznie. Reszta grupy zgaduje, o jaka czyn-
no$¢ chodzi. Paulina tez stara si¢ odgadywa¢, ale Adam nie bierze w tym
udziatu. Siedzi obok Pauliny i patrzy sie¢ na inne dzieci, nie podnosi reki.

Przebieg zdarzenia (ciag interakgji):

Paulina zaczyna sie denerwowac, porusza sie nerwowo w miejscu i mowi
do Adama: ,Adam, pom6z mi zgadywac!”. Adam chowa glowe miedzy ra-
mionami, patrzy w ziemie, méwi cicho pod nosem: ,Ale ja nie umiem!”.
Paulina spokojnym glosem méwi: ,Pomoge ci”. Przyklada rece do ucha
Adama i méwi co$ do jego ucha. Adam usmiecha sie i podnosi reke. Jest
podekscytowany i wierci sie. Prowadzacy wybiera Adama do odgadnie-
cia zagadki: ,Adam powiedz, jakg czynno$¢ pokazaly kolezanki?”. Adam
prostuje plecy, podnosi gtowe, méwi glo$no i wyraznie odpowiedz, jest
pewny siebie. Prowadzacy przyznaje chlopcu punkt za prawidiowsa od-
powiedz. Adam jest szczeSliwy, uSmiecha sig. Patrzy na Pauline i méwi:
,Dzieki”. Paulina uSémiecha sie do chlopca, jest zadowolona. Prowadzacy
zaprasza na $rodek Adama i Pauline, i prosi, aby dzieci zaprezentowatly
czynno$¢ przed calg grupg. Paulina wstaje i wychodzi na $rodek. Adam
siedzi i nie rusza sie¢ z miejsca. Paulina méwi do chlopca: ,Adam, chodz,
teraz nasza kolej!”. Chlopiec, czerwieni sie, jest zawstydzony, obejmuje
swaoje nogi rekami i méwi do kolezanki z pary: ,IdZz sama”. Paulina za-
checa chlopca i méwi: ,No chodz, Adam! Pokaz, ze odbierasz telefon i po-
wiedz: halo”. Dziewczynka tapie chiopca za reke i prowadzi go na $rodek.
Paulina idzie zdecydowanym krokiem na Srodek i z tatwoscig prezentu-
je dang czynnos$¢é. Adam jest zaskoczony zachowaniem Pauliny, otwiera
usta, ale nic nie méwi. Staje w wyznaczonym przez nig miejscu i robi to,
co kaze mu dziewczynka. Paulina cieszy sig, ze Adam wyszed! na srodek.
Po pokazaniu czynnosci, podchodzi do niego i znowu lapie go za reke.
Prowadzi Adama na miejsce. Adam tez sie uSmiecha, pozwala Paulinie
prowadzi¢ sie za reke i siada razem z nig wsréd innych dzieci. Chlopiec
oddycha z ulga.

Zajecia nr 12, dn. 6 czerwca

(uktad wyznaczony, taniec, konflikt)

Opis ¢wiczenia (taniec integracyjny ,,Swing w uliczce™):

Dzieci dobieraja sie parami. Stajg naprzeciwko siebie w duzych odstepach.
Wykonuja sekwencje krokéw, typu 4 kroki do siebie, klasnigcie w dlonie
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partnera, powrdét 4 krokami do tylu, zmiana miejsc z partnerem itp. Ta-
niec wykonywany jest przy muzyce.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy rozdaje dzieciom karteczki z imionami dzieci bioracych
udziatl w zabawie. Osoba, ktéra wylosowata karteczke, wstaje, czyta na
glos imie i podchodzi do tej osoby. Ala otwiera swoja karteczke i czyta
na gtos imie: ,Adam”. Ala podchodzi do Adama i staje po jego lewej stro-
nie. Nie odzywa sie do chlopca, spuszcza glowe i patrzy w ziemie. Adam
nic nie méwi, na jego twarzy nie ma zadnej reakcji, chlopiec nie cieszy
sie i nie smuci. Prowadzacy prosi, aby dzieci stanely naprzeciwko siebie
w duzych odstepach. Nastepnie uczy dzieci tanca. Chlopiec dobrze radzi
sobie z tancem, ale nie porusza si¢ zgodnie z rytmem. Jego kroki sg wol-
niejsze niz kroki reszty dzieci. Stara sie nadgzac za resztg dzieci, ale mu
to nie wychodzi. Przy wykonywaniu krokéw do siebie, Adam za pdzno
podchodzi do swojej partnerki i nie trafia w jej rece.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam pociera reka czolo, poci sig, jest sfrustrowany, wydaje z siebie od-
glosy i jeki. Ala jest skupiona na ruchu, poprawnie wykonuje polecenie
prowadzacego i porusza sie zgodnie z rytmem. Widzac, ze Adam idzie
w jej strong, ale nie zdazyl, denerwuje sie, ale méwi do niego spokojnie
i bez pretensji: ,Adam, musisz robi¢ to szybciej!”. Adam patrzy sie na
Ale, przyspiesza i udaje mu sie trafi¢ w rece dziewczynki w odpowied-
nim momencie. Chlopiec jest szczegsliwy, uSmiecha sie, jego ruchy stajg sie
bardziej energiczne, porusza sie w rytm melodii. Ala uSmiecha sig i jest
zadowolona. Dziewczynka dobrze sie bawi. Kiedy podchodzi do Adama
i klaszcze w jego dlonie, usmiecha sie do niego przyjaznie.

Zajecia nr 13, dn. |3 czerwca

(uktad dobrowolny, konflikt)

Opis ¢wiczenia (ruchowe zapamietywanie ,,Memo ruchowe”)”

Wybrane dziecko opuszcza sale, a grupa dobiera sie w pary. Kazda para
ustala wspoélny ruch i wszyscy mieszaja sie. Uczestnicy chodza po sali.
Wraca mistrz zapamietywania, dotyka kolejno osoby, ktére pokazuja swdj
ruch. Zadaniem mistrza jest polaczenie wszystkich w pary wedlug tego
samego ruchu.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy tlumaczy dzieciom zasady kolejnej zabawy. Nastepie wybie-
ra dziewczynke Basie i1 prosi ja o opuszczenie sali. Pozostale dzieci dobie-
raja sie w pary. Do Adama podchodzi Weronika, ktéra zostata bez pary,
bierze go za reke i méwi: ,Chodz, Adam!”. Dziewczynka prowadzi chlop-
ca i staje przed prowadzacym. Adam idzie za dziewczynkg i postusznie



210 Aneks. Obserwacje — prowadzone metodq ,,prébek zdarzen”...

staje razem z nig przed prowadzacym. Kazda para ustala wspoélny ruch
np.: drapanie sie po czole i wszyscy mieszajq sie. Prowadzgcy wola Basie
i prosi, zeby dziewczynka dotykata wybrane osoby, ktore pokaza jej swdj
ruch. Zadaniem Basi jest polaczenie ze sobg 0séb, ktore pokazujg taki sam
ruch. Basia chodzi po sali i dotyka kolejne osoby.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Basia podchodzi do Weroniki, ktéra jest w parze z Adamem. Weronika
wykonuje polecenie mistrza (Basi) i pokazuje swdj ruch. Basia rozglada sie
po sali i kieruje si¢ w strong Adama. Adam jest bardzo podekscytowany
i nie moze sie doczekaé, kiedy dziewczynka podejdzie do niego i dotknie
go w ramie. Chlopiec usmiecha sie i wesolo podskakuje w miejscu na obu
nogach. Basia uSmiecha sie, jakby juz odgadla, ze Weronika i Adam sg
w parze. Idzie w kierunku Adama zdecydowanym krokiem.

Weronika przyglada sie calej sytuacji, jest zaniepokojona, gtosno wzdy-
cha i kreci glowa. Podchodzi do Adama i méwi: ,Adam, przestan sie poru-
sza¢, wszystko zepsujesz”. Adam stucha kolezanki i przestaje sie poruszac.
Ma powazng mine. Rozglada sie w poszukiwaniu Basi. Dziewczynka pod-
chodzi do niego, dotyka jego ramienia i czeka na wykonanie przez niego
ruchu. Adam wykonuje ruch. Jest zadowolony, szczesliwy, uSmiecha sie,
mowi do Basi: ,Zgadlas!”. Basia méwi: ,Chodz ze mng” i prowadzi chiopca
do Weroniki. Adam idzie za Basia, staje obok Weroniki, jest zadowolony
i uSmiechniety. Basia jest zadowolona, ze udalo jej sie odgadna¢ kolejng
pare. Weronika moéwi do Adama: ,Adam, musisz by¢ cicho i nie ruszac sig!”.
Adam patrzy na Weronike, nic nie odpowiada, uSmiecha sie, kiwa potaku-
jaco gtowa. Potem rozglada sie po sali, patrzy na dalszy przebieg zabawy.

5. Uktad frontalny (na koncu zajec)

Cwiczenia oddechowe i wyciszajace — opis ¢wiczenia:

Dzieci ustawiaja sie w rozsypce przodem do prowadzgcego (czasem w wy-
znaczonym, innym razem w dowolnym miejscu). Prowadzacy wilacza ply-
te z relaksacyjng muzyka i staje przed wszystkimi dzieci. Nastgpnie po-
kazuje dzieciom kilka éwiczen rozluzniajgcych, prosi o ich wykonanie.
Prowadzacy zwraca uwage na poprawno$¢ wykonywanych ¢wiczen, na
utrzymanie prawidtowego oddechu.

Podczas kilku zajeé przebieg ¢wiczenia byl nieco inny. Wyjatek stano-
wi zabawa wyciszajaca ,Gram na trdjkacie”, gdzie dzieci przekazuja sobie
instrument (zajecia nr 2). Podczas kilku zaje¢ zamiast powtarzania za
prowadzacym ruchéw dzieci wykonywaly ¢wiczenia relaksacyjne i odde-
chowe oparte na wizualizacji, stuchaly opowiadania lub muzyki, lezac na
plecach lub siedzgc w odpowiedniej pozycji z zamknietymi oczami (,We-
sole wspomnienia” — zajecia nr 4; ,Na leSnej polanie” — zajecia nr 7; ,0ddy-
chanie z falg” — zajecia nr 11; ,Chmurka” — zajecia nr 13). Bylo takze kilka
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¢wiczen oddechowych, gdzie dzieci miaty dmuchaé¢ na lekki przedmiot
(kwiatek — zajecia 3; zeby papierowego grzebienia — zajecia 5).

Zajecianr |, dn. 7 marca

(ukiad frontalny wyznaczony, ¢wiczenia oddechowe i wyciszajace na
stojaco w rozsypce)

Przebieg zdarzenia:

Prowadzac prosi, aby dzieci ustawily sie przed nim w rozsypce, w miej-
scach, w ktérych sie aktualnie znajduja. Dzieci wykonujg polecenie, wy-
gladajg juz na zmeczone ¢wiczeniami. Prowadzacy wiacza plyte z re-
laksacyjng muzyka i staje przed wszystkimi dzieci. Nastepnie pokazuje
dzieciom kilka ¢wiczen oddechowych. Dzieci wykonujg zadanie.

Zajecia nr 2, dn. 14 marca

(ukiad frontalny dobrowolny, zabawa wyciszajaca na plecach, konflikt)

Opis ¢wiczenia (zabawa wyciszajaca ,,Gram na tréjkacie”):

Wszystkie dzieci ktadg sie na podioge na plecach. Rece i nogi majg utozone
szeroko, oczy zamkniete, panuje catkowita cisza. Jedno dziecko wybrane
przez prowadzacego ostroznie obchodzi grupe, uderzajac paleczka o pod-
stawe trdjkata. Obchodzi dookola wszystkie dzieci i zatrzymuje sie przy
jednej, wybranej przez siebie osobie. Wywoluje jej imie i ktadzie sie na
ziemi, na brzuchu, na jej miejscu. Kolejna osoba wykonuje te same czyn-
nosci. Zabawa trwa do momentu, az wszystkie dzieci zostang wywolane
i znajda sie na brzuchu.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzaca prosi, aby dzieci polozyly sie na podiodze na plecach w wy-
branych przez siebie miejscach. Tlumaczy zasady zabawy. Nastepnie
wybiera jedng osobe i wrecza jej instrument — trgjkat razem z palteczka.
Zaczyna sie zabawa. Adam, lezac na plecach, czeka cierpliwie na swoja
kolej, az zostanie wywotany.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

W koncu podchodzi do niego Natalka i wywoluje jego imie. Chlopiec pod-
nosi sie z miejsca, bierze od Natalii instrument i zaczyna krazy¢ po sali.
Po chwili chlopiec zatrzymuje sie przy stoliku i chowa instrument mu-
zyczny do pudetka. Jest zadowolony z tego, co zrobil, odwraca sig i bie-
gnie radosnie na dywan, gdzie wyjmuje klocki i zaczyna sie nimi bawic.

Maja siada na podlodze, rozglada sie po sali. Kiedy zauwaza Adama,
pokazuje na niego palcem i méwi na glos: ,Adam zabral trgjkat! Znowu
zepsul nam zabawe”.

Prowadzacy prosi, zeby dzieci zostaly na swoich miejscach i nie pod-
nosily sie. Nastepnie wyjmuje z pudetka tréjkat i wybiera kolejng osobe,
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ktéra bedzie chodzila po saliina nim grata. Prowadzacy daje znak do roz-
poczecia zabawy i podchodzi do miejsca, w ktorym jest Adam. Kleka przy
nim i pyta: ,Adam, dlaczego schowales trojkat do pudetka!? Przeciez nie
skonczyliSmy jeszcze zabawy”. Adam przestaje bawi¢ sie klockami i pa-
trzy na prowadzacego, mowi z obojetnoscig w glosie: ,Znudzita mi sie ta
zabawa”. Prowadzacy jest zaskoczony, méwi jednak stanowczo: ,Adam,
prosze, zeby$ informowatl mnie jak nie bedziesz chciat czego$ robi¢. Do-
brze!?”. Adam bawi sie klockami i nic nie odpowiada. Jest zajety zabawag,
ignoruje slowa prowadzacego i nie patrzy na niego. Prowadzacy czeka
przez chwile na odpowiedZz Adama. Po chwili jednak wstaje i wraca do
grupy, aby dokonczy¢ ¢wiczenia. Adam bawi sig¢ klockami. Grupa ¢wiczy.

Zajecia nr 3, dn. 21 marca

(uktad frontalny dobrowolny, ¢wiczenia oddechowe na stojaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (¢wiczenia oddechowe z uzyciem kwiatkéw):

Prowadzacy rozdaje dzieciom kolorowe kwiatki wykonane z krepiny. Zada-
niem dzieci jest dmuchanie w kwiatek tak, aby kwiatek utrzymywat sie jak
najdiuzej w powietrzu (nie mozna pozwoli¢ mu upas¢). Jesli kwiatek upad-
nie na ziemie, dziecko siada na podtodze i czeka na reszte swajej grupy.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily sie przodem do niego w rozsypce.
Dzieci zaczynajg powoli zajmowacé miejsca. Prowadzacy rozdaje dzieciom
kwiatki wykonane z krepiny i ttumaczy zasady zabawy. Daje sygnat roz-
poczecia ¢wiczenia.

Chlopiec dmucha w swoj kwiatek i utrzymuje go w gorze, ale kiedy jego
kwiatek spada na ziemie, chlopiec przysuwa sie w strone Oli, ktéra stoi
obok niego i zaczyna dmuchac¢ w jej kwiatek.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Ola nie przestaje dmucha¢ w kwiatek. Kiedy zauwaza Adama katem oka,
probuje go lekko odepchngé reka. Nie odzywa sig. Adam lekko chwieje
sie na nogach, ale nie przestaje dmucha¢ w kwiatek Oli. Przeszkadza jej,
wchodzi na jej przestrzen. Ola zaczyna sig¢ denerwowac, prébuje skierowac
kwiatek w inng strone z dala od chiopca. Méwi do niego glo$no: ,Przestan,
odejdz ode mnie!”. Adam caly czas stoi przy dziewczynce i dmucha w jej
kwiatek. Jest obojetny na to, co méwi i robi dziewczynka. Interesuje go
tylko kwiatek, jest na nim skupiony. Ola przestaje dmucha¢ w kwiatek. Jest
zdenerwowana i zla, opuszcza swaoje miejsce i idzie na poczatek grupy, staje
przy prowadzacym i méwi: ,Prosze pani, niech pani zobaczy, co robi Adam.
On mi przeszkadza, zabral mi kwiatka”. Prowadzgcy podchodzi do chtopca,
zdecydowanym glosem prosi, aby chlopiec na niego spojrzal, przypomniat
zasady zabawy i pokazal mu, gdzie jest jego kwiatek. Adam odpowiada:
,M@j kwiatek jest na ziemi. Pani méwila, ze jak kwiatek spadnie, to trzeba
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usigs¢” (wskazuje palcem swdj kwiatek). Prowadzacy moéowi: ,Prosze cie,
Adam, zeby$ usiadl na ziemi i pozwolil ¢wiczy¢ swojej kolezance”. Adam
patrzy na prowadzacego i méwi: ,Nie chcialem przegrac¢”. Adam niechetnie
wykonuje polecenie prowadzacego, ocigga sie, ale w koncu siada na podto-
dze. Wzdycha glos$no i opiera glowe o swoje rece. Patrzy sie w podtoge. Pod-
nosi z ziemi kawalek jakiegos papierka i zaczyna sie nim bawi¢. Prowadza-
cy zwraca sie do Oli, zeby zaczeta wykonywac ¢wiczenie jeszcze raz. Czeka,
az dziewczynka zacznie i odchodzi na poczatek grupy. Ola jest zadowolona,
usmiecha sie i wykonuje ¢wiczenie.

Zajecia nr 4, dn. 28 marca

(ukiad frontalny wyznaczony, ¢wiczenia relaksacyjne na plecach)

Opis ¢wiczenia (¢wiczenia relaksacyjne na plecach — ,Wesote wspomnienia”):

Prowadzacy prosi, aby dzieci znalazly sobie miejsce i potozyly sie na dy-
wanie. Nastepnie objasnia dzieciom, jak powinna wyglada¢ prawidiowa
pozycja: gtlowa ulozona prosto z linig kregostupa, ramiona przylegajace do
podlogi, rece wyciagniete swobodnie wzdluz ciata, nogi wyprostowane,
palce stép lekko rozchylone. Prowadzacy prosi, aby dzieci zamknely oczy
i wyobrazily sobie Swieta Wielkanocne, przypomniaty sobie wydarzenia
zwigzane z tym $wietem. Wspomnieniom towarzyszy piosenka pt: ,Wiel-
kanocna piosenka” puszczana z magnetofonu. Po zakonczeniu ¢wiczenia
dzieci w pozycji lezacej przeciggaja sie tak jak po przebudzeniu, wycigga-
jac tuléw raz w prawo, raz w lewo.

Przebieg zdarzenia:

Prowadzaca prosi, aby dzieci potozyly sie wygodnie na dywanie w wy-
znaczonych przez niego miejscach. Dzieci wykonuja polecenie, nie ki6ca
sie o miejsca. Dzieci wygladajg juz na zmeczone ¢wiczeniami. Na tych
zajeciach rozluznienie trwa bardzo krotko.

Zajecia nr 5, dn. 4 kwietnia

(uktad frontalny wyznaczony, éwiczenia oddechowe na stojaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (¢wiczenia oddechowe — ,,Latajacy grzebien”):

Prowadzacy prosi, zeby dzieci ustawily sie w rozsypce przodem do tablicy.
Nastepnie daje kazdemu dziecku wykonany z papieru grzebien. Zadaniem
dzieci jest dmuchanie na wyciety z papieru grzebien, od strony lewej do pra-
wej tak, aby na jednym wydechu wychylily sie wszystkie zeby grzebienia.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzac prosi, aby dzieci ustawily sie przed nim w rozsypce. Prowa-
dzacy moéwi, kto staje w pierwszym, drugim i trzecim rzedzie. Nastepnie
rozdaje dzieciom wykonane przez nich grzebienie. Wyjasnia, na czym po-
lega ¢wiczenie. Chlopiec zgubil swoj grzebien.
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Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam podchodzi do dziewczynki, ktora stoi obok niego (Wiktoria) i méwi
powaznym, rozkazujacym glosem: ,Zgubilem swqdj grzebien, oddaj mi
swd@j!”. Wiktoria jest zaskoczona slowami chlopca, styszac je, chowa przed
chiopcem swj grzebien, ukrywa go w rekach za plecami i méwi zdener-
wowana: ,Nie oddam ci grzebienia”.

Adam podchodzi do dziewczynki i wyrywa jej z rak grzebien. Wiktoria
nie wie, co ma zrobi¢, nerwowo sie porusza, rozglada sie na boki. Tupie
noga, zaciska piesci i krzyczy do Adama glosno: ,0ddawaj!”. Prowadzacy
zauwaza calg sytuacje, méwi do Wiktorii, aby wrécita na swoje miejsce
i zajela sie wykonywaniem ¢wiczenia. Nastepnie wota do siebie chlopca.
Pyta sie go o to, co sie stalo. Adam z niechecig podchodzi do prowadza-
cego, ocigga sie. Mowi, ze zgubil mu sig¢ grzebien. Prowadzacy tltumaczy
chtopcu, ze nie mozna zabiera¢ innym osobom ich rzeczy. Prosi o oddanie
dziewczynce grzebienia i daje chtopcu nowy grzebien. Nastepnie mowi,
aby chlopiec stangl obok niego i wykonat éwiczenie. Adam jest szczesliwy
i zadowolony, ze dostal nowy grzebien. Postusznie staje obok prowadza-
cego 1 wykonuje ¢wiczenie z duzym zaangazowaniem i skupieniem. Nie
oddala sie i stara wykona¢ ¢wiczenie jak najlepie;.

Zajecia nr 6, dn. | | kwietnia

(uktad frontalny wyznaczony, éwiczenia oddechowe i wyciszajace na stojaco)

Przebieg zdarzenia:

Prowadzacy zaprasza dzieci na ostatnig cze$¢ zaje¢. Nastepnie ustala,
w jakim miejscu majg stangé poszczegbdlne dzieci. Uczestnicy wyglada-
ja juz na zmeczonych. Prowadzacy wiacza plyte z relaksacyjna muzyka
i staje przed wszystkimi dzieci. Nastepnie pokazuje dzieciom kilka ¢wi-
czen oddechowych. Na tych zajeciach rozluznienie trwa bardzo krétko.
Sg to trzy ¢wiczenia na oddychanie. Nastepnie prowadzacy zegna dzieci.

Zajecia nr 7, dn. 18 kwietnia

(uktad frontalny dobrowolny, ¢wiczenia oddechowe na siedzaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (¢wiczenia oddechowe ,,Na lesnej polanie™):

Prowadzac prosi, aby dzieci usiadly przed nim na podlodze, rece opusz-
czone wzdluz barkéw, plecy wyprostowane, glowa prosto, oczy zamknie-
te. Nastepnie podaje instrukcje do prostych ¢wiczen oddechowych zawar-
te w tekscie czytanego opowiadania: ,Siedzimy na polanie w lesie...".

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi dzieci, aby usiadly na podlodze, instruuje, jak majg ulo-
zy¢€ cialo. Wyjasnia zasady ¢wiczenia. Rozpoczyna czyta¢ opowiadanie.
W sali panuje cisza, po kilku chwilach (po stowach ,czujemy zapach lasu”)
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chlopiec wstaje i zaczyna biega¢, wykrzykuje przy tym stowa opowiada-
nia, ktére wczesniej ustyszat (powtarza po nauczycielu).

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Natalia otwiera oczy i zaczyna rozgladac sie po sali, aby zobaczy¢, co sie
dzieje, dziewczynka zaczyna sie wierci¢ i kreci¢. Sylwia réwniez otwiera
oczy, siada i rozglada sie. Po chwili méwi: ,Wiedziatam, ze to Adam”. Syl-
wia wzdycha i ktadzie sie na swoje miejsce. Prowadzacy prosi wszystkich
o cisze i pozostanie na miejscach. Podchodzi do chlopca i méwi do niego,
zeby sie uspokoit i pozwolil prowadzacemu dokonczy¢ zajecia. Adam sta-
je blisko prowadzacego i powoli uspakaja sie. Przestaje krzyczeé¢. Mowi:
,Nudzi mi si¢”. Prowadzacy przez chwile zastanawia sie i w koficu pro-
ponuje, aby Adam pomégt mu w dokoniczeniu opowiadania i przeczytat
z kartki reszte tekstu. Adam odpowiada: ,Nie lubie czytac¢”, po czym od-
wraca sie i kieruje sie w strone zabawek. Zaczyna bawi¢ sie klockami.
Prowadzaca zostawia Adama i wraca do reszty grupy. Czyta dalsza czes¢
opowiadania, co jaki$ czas patrzy na bawigcego sie chiopca.

Zajecia nr 8, dn. 25 kwietnia

(uktad frontalny wyznaczony, éwiczenia oddechowe i wyciszajace na
stojaco)

Przebieg zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily sie przed nim w rozsypce, w miej-
scach, w ktérych sig¢ aktualnie znajduja. Dzieci wykonujg polecenie, jed-
nak wygladaja juz na zmeczone ¢wiczeniami. Prowadzacy wiacza plyte
z relaksacyjng muzyka i staje przed wszystkimi dzieci. Nastepnie pokazu-
je dzieciom trzy kroétkie ¢wiczenia oddechowe. Dzieci wykonuja zadanie.

Zajecia nr 9, dn. 9 maja

(uktad frontalny dobrowolny, éwiczenia ruchowe na stojaco, konflikt)

Opis ¢wiczenia (,, Cwiczenia ksztaltujace prawidtowa postawe z gazetami”):

Dzieci ustawione sg w rozsypce, kazde otrzymuje gazete. Majg wykonaé
na komende ¢wiczenia:

- ,czytanie gazety” — dzieci siadajg w siadzie skrzyznym i trzymaja
gazete oburacz przed soba. Skrecaja sie raz w lewg, raz w prawa
strone, szybko i wolno;

— ,marsz lalek” — marsz z gazeta na glowie tak, aby nie spadla — po
obwodzie kola;

- ,mycie podlogi” — trzymanie rak na gazecie lezacej na podiodze,
przesuwanie gazety obszernymi ruchami w réznych kierunkach;

- ,zreczne rece” — zgniatanie gazet w papierowa kule, podrzucanie
kuli jedng reka, chwyt druga.
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Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, aby dzieci ustawily si¢ przed nim w rozsypce i rozdaje
im gazety. Nastepnie wyjasnia zasady zabawy.

Prosi o wykonanie czterech prostych ¢wiczen. Prowadzacy przez caly
czas kontroluje prawidlowos¢ wykonywanych zadan. Podczas ostatniego
¢wiczenia o nazwie: ,zreczne rece” zadaniem dzieci jest zgniatanie gazety
i formowanie z niej papierowej kuli, a nastepnie podrzucanie kuli jedng
reka, chwytanie druga. Adam zgniata swaojg kule z papieru i rzuca nig
w glowe Oli.

Przebieg zdarzenia (ciag interakgji):

Kula rzucona przez Adama trafia w czolo Oli. Adam ma u$miech na
twarzy, jest rozbawiony i zabawa sprawia mu przyjemno$¢. Ola dotyka
miejsce, w ktore zostata uderzona i pociera je reka. Wydaje z siebie cichy
dzwigk ,aua”, co Swiadczy o tym, ze uderzenie bylo mocne i zabolalo ja.
Dziewczynka podnosi kule z ziemi i patrzy sie na chlopca. Ma zaci$niete
zeby, zmarszczone czolo i lekko przymkniete oczy. Jest zdenerwowana,
bierze zamach, rzuca w Adama kulg i méwi do niego: ,Adam, nie rzucaj
we mnie!”. Adam nadal sie uSmiecha i cieszy sig, ze dziewczynka rzuci-
ta do niego kule. Podnosi z ziemi kule i ponownie rzuca jg do Oli. Tym
razem kula upada obok jej nég. Ola wzdycha lekko, podnosi kule Adama
z ziemi, rzuca ja w kierunku kosza, podchodzi do prowadzacego i moéwi:
,Prosze pani, Adam rzuca we mnie kulg”. Prowadzacy bierze kule Adama
z ziemi. Wydaje Oli polecenie, aby wroécila na miejsce i dokonczyla ¢wi-
czenie. Ola wraca na swaoje miejsce, po drodze uSmiecha si¢ do Adama.
Zaczyna podrzuca¢ swoja kule jedng reka i tapa¢ drugg. Nie odzywa sie
do Adama. Prowadzacy podchodzi do Adama, podaje mu kule i prosi, zeby
chlopiec wykonal przy nim dokladnie ostatnie ¢wiczenie. Adam bierze od
prowadzacego kule i postusznie wykonuje zadanie. Wida¢ na jego twarzy
skupienie. Cwiczenie wykonuje poprawnie.

Zajecia nr 10, dn. 16 maja

(uktad frontalny wyznaczony, ¢wiczenia oddechowe i wyciszajace na
stojaco)

Przebieg zdarzenia:

Prowadzac prosi, aby dzieci ustawily sie przed nim w rozsypce, w miej-
scach, w ktérych sie aktualnie znajdujg. Dzieci wykonujg polecenie,
wygladaja juz na zmeczone ¢wiczeniami. Prowadzacy wilacza plyte
z relaksacyjng muzyka i staje przed wszystkimi dzieci. Nastepnie poka-
zuje dzieciom kilka ¢wiczen oddechowych. Na tych zajeciach rozluznienie
trwa bardzo krotko. Sg to trzy éwiczenia na oddychanie. Dzieci wykonuja
zadanie. Nastepnie prowadzacy zegna dzieci.
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Zajecianr | 1, dn. 23 maja

(uktad frontalny dobrowolny, ¢wiczenia oddechowe na siedzaco)

Opis ¢wiczenia (¢wiczenia oddechowe ,,Oddychanie z falg”):

Dzieci siedzg wygodnie i majg zamkniete oczy. Prowadzacy czyta tekst
opowiadania zawierajgcego polecenia wdechéw i wydechéw w odpo-
wiednim momencie: ,Wyobrazcie sobie morska fale, ktéra...”.

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzac prosi, aby dzieci usiadly wygodnie w wybranych przez siebie
miejscach i zamknely oczy. Nastepnie wydaje polecenia dotyczace oddy-
chania. Prowadzacy prosi, zeby kazde dziecko oddychalo we wilasnym
tempie. Adam na poczatku stucha polecen prowadzacego i skupia sie na
swoim oddechu. Po kilku chwilach chlopiec wierci si¢ w miejscu. Otwiera
oczy i dotyka Maje, ktora siedzi po jego lewej stronie.

Przebieg zdarzenia (ciag interakcji):

Adam przeszkadza Mai w wykonywaniu ¢wiczenia. Dotyka reka jej pra-
wego ramienia i popycha jg lekko. Chtopiec ma usmiech na twarzy i jest
zadowolony. Maja otwiera oczy i rozglada sie¢ na boki. Nastepnie patrzy
na Adama, ktory siedzi obok niej. Méwi do niego: ,Adam przestan!”.
Dziewczynka jest zla, ma zaci$niete oczy i usta. Adam odwraca glowe
w druga strone i nie patrzy na dziewczynke, ma mine, jakby nie przejat
sie jej stowami. Maja powoli uspakaja sie, bierze gleboki oddech, kreci
glowa i wraca do wykonywania ¢wiczen. Adam wstaje, pewnym kro-
kiem podchodzi do prowadzacego i pyta: ,Prosze pani, kiedy koniec?”.
Prowadzacy patrzy sig¢ na chlopca i méwi: ,Adam, zaraz kohczymy zaje-
cia. Mozesz usig$¢ przy stoliku i pobawi¢ sie klockami”. Adam uSmiecha
sie 1 biegnie w strone stolika z klockami, siada i bawi sie. Jest bardzo
skupiony na zabawie.

Zajecia nr 12, dn. 6 maja

(uktad frontalny wyznaczony, ¢wiczenia oddechowe i wyciszajace na
stojaco)

Przebieg zdarzenia:

Prowadzac prosi, aby dzieci ustawily sie przed nim w rozsypce, w miej-
scach, w ktorych sie aktualnie znajduja. Dzieci wykonujg polecenie, wy-
gladajg juz na zmeczone ¢wiczeniami. Prowadzacy wilacza plyte z re-
laksacyjng muzyka i staje przed wszystkimi dzieci. Nastepnie pokazuje
dzieciom pie¢ ¢wiczen na rozluznienie ciata i sprawdza poprawnosé
ich wykonania. Dzieci wykonujg zadanie. Nastepnie prowadzacy zegna
dzieci.
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Zajecia nr 13, dn. 13 czerwca

(uktfad frontalny dobrowolny, ¢wiczenie relaksujace na plecach)

Opis ¢wiczenia (¢wiczenie relaksujace ,,Chmurka”):

Dzieci lezg na plecach, wstuchujac sie¢ w glos prowadzacego wykonujg
¢wiczenie: ,Wyobraz sobie, ze jeste$ bialg, pierzasta chmurka plynaca po
niebie....". Prowadzacy czyta tekst opowiadania (wizualizacja).

Kontekst sytuacyjny zdarzenia:

Prowadzacy prosi, zeby dzieci polozyly sie na plecach na dywanie, za-
mknely oczy i wstuchaty sie w opowiadanie: ,Chmurka”. Wszystkie dzieci
wykonujg polecenie. W sali panuje cisza. Po konicowych stowach opowia-
dania prowadzacy zegna sie¢ z dzie¢mi i dziekuje za wszystkie zajecia.
Adam wstaje z miejsca i biegnie do prowadzacego.

Przebieg zdarzenia (ciag interakgji):

\”

Adam biegnie do prowadzacego i staje obok niego. Méwi: ,Juz koniec?
Prowadzacy odpowiada: ,Tak Adam, to juz koniec zaje¢”. Adam przestaje
sig uSmiecha¢, robi smutng mine. Odpowiada: ,Szkoda”. Po chwili Adam
wraca do dzieci, ktére siedza na dywanie i zaczyna z nimi rozmawiac.
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