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WYKŁAD INAUGURACYJNY WbWSP ZNP

RUCH PEDAGOGICZNY 3/2012

Irena Wojnar
Uniwersytet Warszawski

PEDAGOGIKA NIEPOKOJU1

Tytuł wykładu, odległy nieco odbprzyjętych kanonów pedagogicznego myślenia, wymaga wstęp-
nych wyjaśnień. Nie podejmując szerszej dyskusji wb sprawach terminologicznych zakładam, 
żebdla zaprezentowanej tubintencji przyjmuję rozumienie pedagogiki jako ogólnej refl eksji nabte-
mat edukacji. Edukację natomiast określam, zabBogdanem Suchodolskim, jako „tworzenie losu 
człowieka wbświecie wartości ibkultury”. Człowiek przecieżb– między decyzją ablosemb– znajduje 
się (powinien się znajdować?) wbcentrum naszych edukacyjnych trosk ibdziałań.

Kategoria pojęciowa niepokoju mabliczne odniesienia literackie, edukacyjne ibfi lozofi czne. Wszy-
scy pamiętają romantyczny „jaskółczy niepokój” ibmusilowskie Niepokoje wychowanka Tör-
lessa. Znając klasyczne teksty Johna Deweya rzadko jednak przypominamy, żebuzasadniał onbpo-
trzebę budzenia „stanów zaciekawienia ibniepokoju”, dzięki bogactwu edukacyjnych doświadczeń, 
także tych, które związane sąbzbobecnością sztuki. Szczególnie inspirujące sąbjednak dla mnie roz-
ważania francuskiego fi lozofa, Gabriela Marcela, który analizuje egzystencjalne aspekty niepoko-
ju, wbpowiązaniu zbciekawością ibpoznaniem. Czytamy: „Być ciekawymb– tobwychodzić zbpewnego 
nieruchomego centrum, tobusiłować uchwycić, ująć ów przedmiot, obktórym miało się niejasne je-
dynie lub schematyczne wyobrażenie. Wbtym znaczeniu wszelka ciekawość skierowana jest kubpe-
ryferiom. Natomiastb– być niespokojnymb– tobnie być pewnym swego centrum, tobposzukiwać swej 
równowagi (…). Ciekawość tym bardziej stawać się będzie webmnie niepokojem, wbim większym 
stopniu jej przedmiot będzie stanowić część mnie samego, im ściślej będzie włączony wbmoją struk-
turę wewnętrzną. Zbdrugiej strony niepokój jest tym bardziej metafi zyczny, im bardziej dotyczy 
tego, czego nie można oddzielić odbmego »ja« nie powodując jednocześnie unicestwienia owego 
»ja«” (Marcel, 1984, s.b142). Niepokój zatem stanowi szczególną odmianę uniwersalnego ludz-
kiego doświadczenia, wrażliwości, wrażliwości egzystencjalnej nab to, cobważne ibnajważniejsze.

Wbświetle przypomnianych poglądów niepokój ujawnia się jako osobisty, osobowy stan zaniepo-
kojenia, abwięc troski zabarwionej emocjonalnie ibintelektualnie. Przypomnę dwa podstawowe ob-
szary niepokoju, znaczące dla edukacyjnego myślenia: świat ibczłowiek, wbperspektywie interakcji.

Obszar zaniepokojeniab– ŚWIAT

Znane sąb liczne próby „diagnozy naszego czasu”, odbpamiętnego studium Karla Mannheima 
pod takim właśnie tytułem. Intensywność zaniepokojeń wzmaga się jednak wbnaszych czasach, 
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kiedy sytuacja świata ulegać zaczęła odczuwalnemu pogorszeniu wbzwiązku zbnatężeniem zja-
wisk znanych jako globalizacja. Odwołam się dobszczególnie moim zdaniem ważnych diagnoz, 
korzystając zbautorytetu przede wszystkim Klubu Rzymskiego, gremium powołanego wbroku 
1968, które wystartowało symbolicznym raportem pt. Granice wzrostu. Był tobpierwszy po-
wszechnie znany dokument ostrzegawczy, który ukazywał różne alternatywy dalszego rozwoju. 
Niedługo potem, wbkońcu lat 70., pojawiła się, wbtym samym interdyscyplinarnym środowisku 
działaczy ibbadaczy, kategoria pojęciowa „luka ludzka” (Human Gap). Stanowi ona nawią-
zanie dobfi lozofi cznego określenia rozbieżności między człowiekiem-twórcą abtworzonym przez 
niego światem, powodującym groźne zjawisko alienacji, wyobcowania spod panowania tych, 
którzy ten świat budowali. Przewodniczący Klubu Rzymskiego Aurelio Peccei, bystry obserwator 
współczesnego świata, dowodził, iżbdzisiejsze społeczeństwa nie potrafi ą nadążyć zabfalami po-
wodowanych przez nie przemian, abludzie nie sąbwbstanie zrozumieć znaczenia ibnastępstw tego, 
cobczynią. Stwierdzał A.bPeccei, żebludzie nie potrafi ąc zrozumieć powodowanych przez samych 
siebie zmian wb środowisku naturalnym ibwebwłasnym położeniu, coraz bardziej oddalają się 
odbrealnego świata. Powiększa się więc nieustannie powstała wbten sposób luka ludzka. Autorzy 
Raportu Klubu Rzymskiego pod takim właśnie tytułem (Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982) 
dwodzą, iżbwb latach 70. XX wieku sytuacja świata uległa istotnemu pogorszeniu, abniebez-
pieczne tendencje stale przybierają nabsile, wbdziedzinie politycznej, społecznej ibpsychologicznej. 
Wbcytowanym Raporcie zaakcentowane zostały dwie sprawy: „Pierwsza zbnich polega nabtym, 
żebludzkość jako całość zmierza szybko kubrozdrożu, gdzie nie będzie miejsca nabpomyłki. Druga 
sprowadza się dobtego, żebmusimy wyrwać się zbowego zaklętego kręgu, wbktórym nasza zdolność 
rozumienia zjawisk nie nadąża zabich narastającą złożonością, póki jeszcze można wywierać 
wpływ nabnasz los ibnabnaszą przyszłość, ibwbjakimś stopniu nad nimi panować” (tamże, s.b40). 
Autorzy eksponują, abpodkreślam, żebbyło tobpisane wblatach 70., zagrożenia masową military-
zacją świata („świat stał się zbrojnym obozem”, „całą ludność świata można dziś zetrzeć wielo-
krotnie zbpowierzchni ziemi”), abjednocześnie nieodwracalne wyczerpywanie zasobów bogactw 
nieodnawialnych, czyli zagrożenie samej zdolności dobprzetrwania biologicznego.

Kolejny dokument przygotowany wbtym samym środowisku (King, Schneider, 1992) eks-
ponuje „Złe samopoczucie członków ludzkiej wspólnoty”, czylib– analizowany przez nasb– stan 
niepokoju, niepokojącą sytuację wb świecie. Przedstawiona argumentacja, sądzę, zasługuje 
nabnaszą uwagę; sformułowana ubprogu lat 90. nie traci aktualności. Prawdą jest bowiem, 
żebsygnalizowana „luka” pojawia się wbukładzie stosunków międzypokoleniowych, ibszerzejb– 
międzyludzkich, ab także między odradzającym się poczuciem kulturowej ib społecznej odręb-
ności abtendencją dobbudowania globalnych grup interesów, zwłaszcza ekonomicznych. Liczne 
sąbprzykłady schizofrenicznych tendencji webwspółczesnym świecie, kiedy eskalacja wielostron-
nej ludzkiej aktywności, motywowana przede wszystkim żądzą zysku, pociąga zab sobą nowe 
zagrożenia warunków życia ludzi, naturalnego środowiska ibzdrowia psychicznego.

Szczególnym aspektem notowanych zagrożeń jest ambiwalentne zjawisko konsumpcji. Na-
biera niebezpiecznego przyspieszenia wzmacniający się wzajemnie układ konsumpcjab– produk-
cja; wyższa konsumpcja pobudza wzrost gospodarczy, ale ibwpływa nabniebezpieczne dewiacje 
wbtej dziedzinie, ograniczenie zasobów naturalnych, nierówności społeczne wbzakresie konsump-
cyjnych zaspokojeń, ab także dominację pseudowartości konsumpcyjnych, sztucznie podsyca-
nych. Autorzy Raportu słusznie chyba wyrażają przekonanie, żebproblemy środowiska, energii, 
nadmiernej gęstości zaludnienia, zaopatrzenia wbżywność oraz rozwoju tworzą zazębiający się 
wzajemnie kompleks, źródło niepewności cobdobprzyszłości rodzaju ludzkiego. Przywoływane 
nieustannie zagrożenia ibkonfl ikty podważają wiarę wbmożliwość budowania wb świecie ładu 
społecznego, abpostawy ludzi wyrażają się wbdoraźnych reakcjach nabsytuacje kryzysowe ibnabbie-
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żące wydarzenia, zawsze przecież zaskakujące. Napięcia społeczne ibkonfl ikty polityczne niemal 
wykluczają wspólne działania, czy choćby tylko akceptowalne wspólne diagnozy, gasną autory-
tety, poczucie wspólnoty ibodpowiedzialności zablos ziemi, określonej kiedyś jako „planeta ludzi”.

Prezentując syntetycznie obszary niepokoju autorzy omawianego Raportu zastanawiają się 
nad możliwością zarysowania konkretnych zadań dobrozwiązania, wbperspektywie humanistycz-
nych priorytetów etycznych ibwartości zbiorowych. Eksponują trzy takie obszary, abmianowicie: 
przestawienie przemysłu wojskowego nabpotrzeby cywilne, ograniczenie podnoszenia się tempe-
ratury nabziemi ibrozwiązanie problemów energetycznych oraz opracowanie strategii zrównowa-
żonego ibspołecznie sprawiedliwego rozwoju społecznego. Presja faktów jest tak silnab– czytamy 
wbRaporcieb– żeb„albo musimy się zmienić, albo znikniemy zbpowierzchni ziemi” (tamże, s.b176).

Przypomniana diagnoza świata kryje wbsobie przejmujący apel obmądrość ibwspółdziałanie, 
abwięc obszczególnego rodzaju powszechną edukację kształtującą ludzką wyobraźnię ibgotowość 
dob rozwiązywania nowych trudnych problemów. Wymaga ona krytycznej wiedzy nab temat 
współczesnego świata, umysłów otwartych ibwrażliwych. Przywołuję znaczące ib niebanalne 
przyczynki dob obrazu współczesnych zaniepokojeń kondycją świata zarysowane wb ostatnim 
ćwierćwieczu. Ilustrują one trwałość pewnych argumentów, abwięc obserwowanych tendencji, 
abjednocześnie kryją wbsobie niejako immanentne zobowiązania edukacyjne.

Trzeci zakres diagnoz ibsugestii określam nabpodstawie nieco późniejszych lektur uwzględnia-
jących nie tylko dominantę nieustannie przypominanych procesów globalizacji, ale także napięcia 
związane zbkonfl iktami natury cywilizacyjnej ibspołecznej. Faktem stał się żywiołowy charakter 
globalizacji, powstanie globalnego rynku, nasilenie spekulacyjnej gry kapitału ibliberalnego eko-
nomizmu. Pogłębia się współzależność gospodarek ibkrajów, umacniają się transnarodowe potęgi 
fi nansowe, abjednocześnie świat staje się wielobiegunowy ibpobudzany pluralizmem dynamicznie 
działających wartości („wartości krążą bezładnie nabrynkach świata”). Neoliberalny ekonomizm 
staje się charakterystycznym źródłem porażki aksjologicznego pluralizmu, abświatowa gra spe-
kulacyjnego kapitału zdaje się podważać wartości społeczeństwa obywatelskiego, sens ruchów 
społecznych ibutrwalanie praw człowieka. Wbświecie wzmagającego się chaosu ekonomicznego, 
społecznego, politycznego wbsposób niejako „logiczny” narastają fale agresji ibegoizmu, abjedno-
cześnie swoiste potrzeby eskapizmu ibkompensacji symbolizowane choćby tytułami książek takich, 
jak N.bPostmana Zabawić się nabśmierć czy G.bRitzera Makdonaldyzacja społeczeństwa.

Chętnie ubnas czytany ibceniony brytyjski socjolog A.bGiddens zajmuje się „niepokojami tożsa-
mościowymi” współczesnego człowieka zbuwagi nab„doświadczenia urynkowione”. Rozważa więc 
problematykę zagrożeń wynikających zbpatologii gospodarki. Zwraca uwagę nabpogłębiające się 
postawy bierności ibfatalistycznego ulegania zjawiskom uznanym zabkonieczne, eksponuje wszak-
że, silniej niż poprzednio cytowani badacze, zjawisko ryzyka ib jego nowe parametry związane 
zbgroźbą katastrofy ekologicznej ibkonfl iktu zbrojnego. Sądzi, zapewne słusznie, iżbwbepoce nowo-
czesnej dokonuje się wzmocnienie instytucjonalnie ustrukturowanych obszarów ryzyka ibpojawia 
się „atmosfera ryzyka”, wbróżnych obszarach życia. Ulega zachwianiu powszechne poczucie bez-
pieczeństwa. Odczucie świata oscyluje między „pragmatyczną akceptacją” ab„cynicznym pesymi-
zmem”, wbefekcie odczuwanego wpływu odległych wydarzeń nabto, cobdzieje się wbbezpośredniej 
bliskości. Nowe środowisko wytworzone przez człowieka stanowi oczywisty dowód jego kreatyw-
nych możliwości, ale ibźródło zagrożeń dalekich odbkontroli ibprzewidywalności. Władza człowieka 
nad tym środowiskiem mabwięc charakter cobnajmniej ambiwalentny wzmacniający poczucie 
ryzyka ibniepokoju. Wzmaga się lęk przed rozszerzającymi się siłami represji wywołanymi przez 
niekontrolowane działania ludzi. Represja pogłębia „etos fatalistyczny”, sankcjonuje stany spo-
łecznej ibindywidualnej bierności, podatność nabkłamstwo ibpropagandę, uleganie fałszywym au-
torytetom; jednostka traci swoją wewnętrzną autentyczność (Giddens, 1997).
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Obszar zaniepokojeniab– CZŁOWIEK

Przypomniane problemy współczesnego świata, wb perspektywie troski ob jego rozwój ib trwanie, 
ujawniają bolesne zachwianie ludzkiej kondycji. Wzmacnia się aktualność pytań ob sens ibwar-
tość człowieczeństwa. Warto oczywiście pamiętać, żebjuż Kant zastanawiał się nad „pokrzywionym 
drzewem człowieczeństwa”. Konrad Lorenz upatrywał wbdzisiejszym świecie „regres człowieczeń-
stwa”, abBogdan Suchodolski pytał: „Dlaczego, skoro Człowiek jest tak wielki, ludzie sąbtak mali?”, 
ab ludzkie życie oscyluje między uległością wobec wzorców ibokoliczności abswobodnymi decyzja-
mi wyboru. Style czy sposoby ludzkiego życia wbznacznym stopniu wyznaczane sąbprzez stosunek 
dobczasu, dziś jesteśmy świadkami dominanty teraźniejszości, poszukiwania satysfakcji doraźnych, 
łatwych ibbezpośrednich, zjawiska znanego jako „kultura niecierpliwości”. Wyraża się ona wbpry-
macie działań doraźnie pragmatycznych, umożliwiających „urządzanie się” wbświecie, motywo-
wana bezrefl eksyjnością ibegoizmem. Tego rodzaju priorytet znajduje swoje uzasadnienie wbcytowa-
nych już urynkowionych doświadczeniach zdominowanych przez priorytety konsumpcyjne.

Wb sposób niemal niepostrzeżony, ale trwały ibkonsekwentny, tego typu priorytety ulegają 
swoistemu transferowi zbobszarów ekonomicznych nabwszystkie zakresy ludzkiego życia. Oma-
wiane powyżej problemy niekontrolowanej ekspansji neoliberalnego ekonomizmu ujawniły nie-
bezpieczną sprzeczność między coraz bardziej dominującą zasadą wzrostu abbardziej wysubli-
mowanymi potrzebami rozwoju, zrównoważonego ibjakościowego. Obsymboliczne już „granice 
wzrostu” upominali się przed czterdziestu laty członkowie Klubu Rzymskiego, zastanawiając 
się nad przyszłością człowieka ibświata. Pogłębione studia diagnostyczne, propozycje zarysowa-
nia alternatywnych wymiarów przyszłości wpłynęły pośrednio nabodsłonięcie roli tzw.bczynnika 
ludzkiego, czyli granic ibmożliwości sterowania losami świata, ale nade wszystko ukazały za-
mazywane wciąż różnice między „wzrostem” ab„rozwojem”. Zbtroską ibniepokojem stwierdzano, 
iżbspołeczeństwa zdolne dobprzetrwania wybierając między różnymi rodzajami rozwoju ibcelami 
wzrostu, bardziej zainteresowane sąbwzrostem niż rozwojem.

Zgodnie zbdefi nicją przyjętą wbRaporcie Banku Światowego „wzrost oznacza zwiększenie 
rozmiarów poprzez asymilację lub narastanie materii. Rozwój oznacza zwiększenie szans lub 
wykorzystanie własnych możliwości, doprowadzenie dobpełniejszej, większej ib lepszej postaci. 
Kiedy coś rośnie, tobstaje się większe, jeśli chodzi obilość; kiedy się rozwĳ a, tobstaje się lepsze wbsen-
sie jakości” (Informacja…, 1992). Zasada wzrostu wywodzi się zbprogramów przyspieszenia 
cywilizacyjnego ibmaboczywiste uzasadnienie, stała się jednak dominantą działania ibmyślenia 
webwszystkich niemal zakresach życia społecznego ibjednostkowego. Nie ulega wątpliwości rola 
wzrostu wbpodnoszeniu jakości życia wbzakresie materialnym, wymaga ona wszakże komple-
mentarności wbpostaci zasady rozwoju wyznaczanej przez tzw.bczynnik ludzki konkretyzowa-
ny wbpostaci szeroko rozumianej kultury. Rozwój bowiem pobudzany jest przez intencjonalną 
kreatywną rolę człowieka wymierną bogactwem zróżnicowanych jakości. Wbsposób szczególnie 
odkrywczy zwracano nabtebsprawy uwagę wbProgramie Dekady Rozwoju Kulturalnego (1988–
1997) proklamowanym przez ONZ/UNESCO.

Tymczasem wbszerokiej praktyce życia społecznego ibedukacji dzieje się tak, żebsposoby dzia-
łania, ab zwłaszcza myślenie właściwe dla fi lozofi i wzrostu materialnego opanowują obszary 
zbnatury swej związane zbhumanistyczną fi lozofi ą rozwoju. Mówiąc słowami cytowanego wyżej 
Giddensa, „doświadczenia urynkowione” uzyskują niemal obowiązujący status powszechności. 
Dzieje się tobwb sposób zaborczy ibmonopolistyczny. Myślenie ilościowe odbiera humanistyczny 
sens ibautonomiczną wartość coraz większej liczbie ludzkich działań społecznych, kulturze ibedu-
kacji. Ludzkie wspólnoty stają się „ludzkimi zasobami”, czy „ludzkim kapitałem”, obywate-
leb– klientami, kształcenieb– działalnością usługową obnastawieniu rynkowo-produkcyjnym, 
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wbnajlepszym wypadkub– tylko szkoleniem. Priorytet zasady konkurencyjności, uzasadniony 
wbprodukcji, zaczyna dominować wbsferze stosunków międzyludzkich, generując konfl ikty ibna-
pięcia, wyciszając bezinteresowność, przyjaźń ibwspólnotowość. Gaśnie podstawowy sens współ-
działania zbmyślą obbezinteresownym wzbogacaniu dobra wspólnego, gubią się podmiotowe 
motywacje ludzkich działań.

Nowe zagrożenia pojawiają się wbpodstawowych obszarach ludzkiej kondycji, rzadko ujaw-
niane ibanalizowane, kompensowane powierzchownymi doświadczeniami wb skali ludyczno-
-konsumpcyjnej. Tendencje teb trafnie ibgorzko charakteryzuje tytuł książki Herberta Marcuse 
Człowiek jednowymiarowy. Gaśnie, abzbpewnością wycisza się wewnętrzne bogactwo czło-
wieka, defi niowane kiedyś jako „humanistyczna tkanka ludzka”, podmiotowość. Stopniowe 
wzmacnianie tendencji dobuprzedmiotowienia człowieka, pozbawiania gobświadomej autonomii 
wyraża się wbnarastającym przekonaniu nabtemat samoczynności czy samoregulacji zachodzą-
cych przemian wbskali ekonomicznego wzrostu, abwięc wbpogłębianiu społecznie uzasadnionego 
fatalizmu. Bierność, uległość ibbrak krytycznej refl eksyjności czynią ludzi coraz bardziej podat-
nymi nabpropagandę ibróżnego typu manipulacje, polityczne, obyczajowe, kulturowe.

Upominam się obpełniejszą ibpowszechniejszą świadomość istnienia dwóch typów przemian 
zachodzących wbnaszym świecie ibdecydujących obcharakterze żyjących wbnim ludzi. Zawłaszcza-
nie przez zasadę wzrostu ilościowego obszaru jakościowego rozwoju jest groźne dla tych dziedzin, 
wbktórych dominuje (powinien dominować?) czynnik ludzki, abwięc dla kultury ibedukacji. 
Ich opanowanie przez mentalność uprzedmiotowioną może nabdłuższą metę stawać się nawet 
niszczące. Gubi się bowiem podmiotowa tożsamość człowieka, twórcy, czy pobprostu odpowie-
dzialnego sprawcy, współtworzącego różne obszary rzeczywistości, abjednocześnie osoby, zdolnej 
dobsamorozwoju ibdziałań wbkręgu ludzkiej wspólnoty.

EDUKACJAb– nadzieje, szanse, możliwości

Tradycyjnie edukacja kojarzyła się zbobszarem powinności, potrzebą określenia wartości pod-
stawowych dla ludzkiego życia. J.bH.bPestalozzi upominał się ob„szkołę wychowania człowieka”, 
zapewne słusznie stwierdzał, żeblepiej czy gorzej potrafi my uczyć, zbtrudem natomiast kształcimy 
ludzi, brak nam „szkół człowieka”b– powtarzał.

Można by, wb świetle naszych doświadczeń, powtórzyć analogiczną refl eksję: wymagałaby 
ona wszakże konkretnej argumentacji wbwarunkach, kiedy szczególnej aktualności nabiera 
teza, iżbwychowanie/edukacja jest sprawą człowieka wbświecie. Zbjednej bowiem strony, słusznie, 
obarczamy człowieka odpowiedzialnością zab to, cobwb tym świecie stworzył ib tworzy, zbdrugiej 
uzasadniamy, iżb ten właśnie człowiek współczesny jest wbznacznym stopniu produktem jego 
własnego świata. Jest naszym obowiązkiem myślenie nab temat interakcji, continuum czło-
wiekb– świat. Takie przekonanie jest historycznie udokumentowane charakterem przypomina-
nych wyżej przemian wbświecie iblogiczną komplementarnością działań podejmowanych wbskali 
międzynarodowej odblat 70. XX wieku. Nie jest sprawą przypadku, żebwbtym samym 1972broku 
ukazały się dwa znaczące raporty, które uzasadniały współzależność ludzkiej odpowiedzialności: 
zabświat ibzabedukację ludzi. Cytowany Raport Granice wzrostu sugerował, żeb„przyszłość jest 
wbnaszych rękach”, natomiast raport Uczyć się, aby być proponował nowe horyzonty kształ-
cenia ludzkiej osoby. Dziś, bogatsi ob edukacyjne doświadczenia choćby wbdziedzinie edukacji 
permanentnej, staliśmy się wrażliwi nabistnienie horyzontu możliwych alternatyw, przyszłości 
otwartej, uwarunkowanej nieznaną bliżej grą możliwości ibrzeczywistości, zarówno czynnikami 
nieprzewidywalnymi (katastrofy ibkataklizmy), jak intencjonalnymi działaniami ludzi, nie 
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przypadkiem przez socjologię określanymi jako „aktorzy”b– osoby działające, sprawcy. Jesteśmy 
przekonani obszczególnej roli tzw.bczynnika ludzkiego, czyli możliwej-potrzebnej-koniecznej-wie-
lostronnej aktywności człowieka jako autonomicznej siły regulacyjnej, zdolnego dobpodmioto-
wego wybierania ibrealizacji założonych prospołecznych celów, abnie tylko dobulegania adaptacji 
ibpodporządkowywania się tendencjom manipulacyjnym. Wbdziedzinie szeroko rozumianej edu-
kacji wymaga tobdziałań inspiracyjnych bardziej niż przyuczania dobadaptacji, eksponowania 
samodzielności myślenia ibdziałania, myślenia krytycznego ibdziałania kreatywnego. Człowiekb– 
jako podmiot zawsze uwikłany wb sprawy rzeczywistości istniejącej, wciąż nowe sprzeczności 
ib zobowiązania, ab także konfl ikty interesów, stanowi szansę jako „człowiek możliwy”, siła 
sprawcza, abjednocześnie efekt realizowanych działań.

Proponowana tub„pedagogika niepokoju” uzasadnia wzmocnienie osobistej wrażliwości jed-
nostki, pogłębienie wbdziałaniach edukacyjnych tzw.bwspółczynnika personalistycznego, którym 
jest „subiektywne doświadczenie obiektywnych działań ludzkich”. Innymi słowy, konieczne jest 
przywrócenie zagubionej wrażliwości egzystencjalnej, wspomaganie „refl eksyjnego projektu toż-
samości”, czyli zdolności dobświadomego samorozwoju. Odwołam się dobdwóch, moim zdaniem 
podstawowych, zakresów działania edukacyjnego, wb skali potocznie określanej jako „intelek-
tualna” ib„moralna”, choć określenia tebmają wyłącznie charakter porządkujący, abedukacja 
odnosi się zawsze dobCAŁEGO człowieka ibmusi być zintegrowana.

Wbpierwszym zakresie zasługuje nabprzypomnienie edukacyjna intencja procesu Learning, 
czyli podmiotowego ibosobistego procesu uczenia się, mającego stanowić uzupełnienie tradycyjne-
go nauczania (Teaching). Learning tobtyle, cobpodmiotowy wysiłek edukacyjny, „rodzaj takiej 
postawy zarówno wobec wiedzy jak ibwobec życia, wbktórej akcentuje się znaczenie ludzkiej inicja-
tywy. Uczenie się jest procesem przygotowywania się dobpostępowania wbobliczu nowych sytuacji” 
(Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982, s.b8). Zasługujący nabnowe odczytanie Raport zajmuje się 
podstawowymi aspektami tego procesu, mianowicie uczeniem się innowacyjnym ibuczeniem się 
antycypacyjnym, wbodniesieniu dobczłowieka „obywatela świata” ib„gospodarza cywilizacji glo-
balnej”, powołanego dobdziałań odpowiedzialnych ibzaangażowanych. Wbroku 1972 zajmowano 
się badaniem zewnętrznych granic zawężających możliwości wzrostu materialnego nabplanecie 
Ziemia obskończonych rozmiarach. Otwiera się natomiast dla ekspansji obszar wewnętrzny ist-
niejący wbnas samych, „brzemienny potencjałem rozwojowym obbezprecedensowej wielkości”. 
Raz jeszcze odsłania się istotna różnica, tym razem edukacyjna, między wzrostem abrozwojem.

Rosnąca rola czynnika ludzkiego wbświecie, zbuwagi nabistniejące, ale nie zawsze uświadamia-
ne alternatywy przyszłości, wymaga innych niż dotąd priorytetów wbrealizacji szeroko rozumia-
nych procesów edukacyjnych, zarówno intencjonalnych, jak ibdokonujących się wbzakresie szeroko 
rozumianej permanentnej samoedukacji. WbPolsce, niestety, wciąż utrzymuje się jednowymiarowa 
koncepcja edukacjib– bardziej nastawiona nabprzekaz wiadomości, pomyślanych nabogół wbsposób 
utylitarny niż nabkształcenie człowieka jako osoby. Jest tobwięc przede wszystkim „szkolenie”. Te-
matem zapomnianym, abnawet dziś nieco wstydliwym stało się tradycyjnie pomyślane kształcenie 
ogólne. Być może wymagałoby ono przypomnienia, odkurzenia, weryfi kacji wbświetle aktualnych 
diagnoz ibzamówień edukacyjnych odpowiadających kształtowaniu ważnej dziś, czy może gene-
ralnie ważnej, jakości człowieka jako osoby, istoty wciąż nie-skończonej, która, aby żyć, musi ciągle 
stawać się nabnowo; nieustannie nabnowo „wchodzi wbżycie”, rodzi się wbswym ludzkim kształcie.

Wymaga namysłu problematyka kształcenia umiejętności wb zakresie działań podmioto-
wych, osobowej odpowiedzialności obecnie zbyt jednostronnie koncentrowanej nabtzw.bprzedsię-
biorczości, zaciera się natomiast umiejętność przyjaznej ibwspólnotowej współpracy, mającej 
prowadzić dobrealizacji dobra wspólnego, wbpoczuciu odpowiedzialności ibklimacie wzajemnego 
zaufania. Zachodzi pilna potrzeba wyzwalania wbludziach orientacji prospołecznych, różnych 
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rodzajów uczestnictwa, personalizacji więzi międzyludzkich, które wzbogacają dominujące mo-
tywacje „sukcesu” ib„zysku” obwymiar altruistyczny.

Wb ten sposób, drugi zb sygnalizowanych zakresów podstawowych powinności edukacyjnych 
ujawnia się wbzwiązku zbpostulowanymi priorytetami wartości. Nieuchronnie musi pojawić się py-
tanie obstrategię tworzenia, umacniania ibrozwĳ ania dobra, czyli wartości prospołecznych wyzna-
czających jakość człowieka ibjakość stosunków międzyludzkich. Sprawa jest oczywista, ale ibtrudna. 
Żyjemy bowiem nabdwóch poziomach: pierwszy wiąże się zbokreślonym porządkiem mierzonym 
zasadą sprawiedliwości, kiedy odpowiednie instancje, prawa ib instytucje, realizują różne formy 
kontroli wbzakresie zwalczania krzywd ibniesprawiedliwości. Czymś innym wszakże jest walka 
zebzłem już zaistniałym, czymś innym apel dobczynienia dobra, niejako „ponadnormatywnego”, 
apel dobofi arności, która wykracza ponad poziom oczywistego porządku społecznego. Ibwbtym wła-
śnie zakresie, wyznaczaniu horyzontów działania „kubgórze”, konieczne sąbinspirujące działania 
edukacyjne. Perspektywą powinna być wspólnota ludzi, zaświadczających swoim życiem prawdę 
moralną, spotkanie tych, cobchcą budować dobro, zbtymi, którzy walczą zebzłem. Miałoby tobbyć 
życie, które, jak pisał B.bSuchodolski, „byłoby życiem powszechnym wbsprawiedliwości, ale wzno-
szącym się wciąż wzwyż kubwartościom dobroczynności ibheroizmu” (Suchodolski, 1986, s.b25).

* * *

Proponowane rozważania nabtemat „Pedagogiki niepokoju” nie mają nabcelu konkretyzacji zadań 
edukacyjnych. Ujawniają istotne obszary troski edukacyjnej udokumentowane oglądem współcze-
snego świata ibodczuciem niepokojów współczesnego człowieka. Sądzę, iżbpedagogowie, niezależnie 
odbkierunkowych działań własnych, powinni przejawiać wrażliwość nabtebsprawy ibmieć świa-
domość istniejących trudności. Nie należy unikać ani myślenia obsprawach trudnych, anib– tym 
bardziejb– podejmowania trudnych zadań. Humanistyczna wrażliwość polega nabporządkowaniu 
rzeczywistości, nabopanowaniu chaosu faktów ibzdarzeń, choć, niestety, jej poręczeniem jest jedynie 
odczucie tragizmu. Wymaga onbofi arności „mimo wszystko” ibafi rmacji wartości podstawowych.

Przypisy

1 Wykład inauguracyjny wygłoszony wbWyższej Szkole Pedagogicznej Związku Nauczycielstwa 
Polskiego, nabinauguracjibroku akademickiego 2012/13, wbdniu 28 września 2012.
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SŁOWO WSTĘPNE

Aktualny numer oddawany dobrąk czytelników jest szczególny, abjego specyfi ka nie 
tyle związana jest zbzawartością treściową, cobzbzespołem autorskim. Redakcja udo-
stępniła swoje łamy pracownikom naukowym Akademii Pedagogiki Specjalnej im. 
Marii Grzegorzewskiej, którzy swymi tekstami wypełnili jeb bez reszty. Dziękując 
Redakcji zabstworzenie tej wspaniałej możliwości chcemy jednocześnie podkreślić, 
żebwykorzystujemy jąbdla pomnożenie dorobku akcentującego zaangażowanie spo-
łeczności uczelnianej wbświętowanie jubileuszu 90-lecia istnienia Akademii Pedago-
giki Specjalnej, ośrodka akademickiego posiadającego najdłuższą tradycję spośród 
wszystkich polskich uczelni pedagogicznych. Tradycja tab sięga okresu odzyskania 
przez Polskę niepodległości, kiedy tobMaria Grzegorzewskab– nasza patronkab– wró-
ciła dobKraju, bybwłączyć się wbnurt działań formujących nową państwowość oraz 
nowatorsko rozwiązywać edukacyjne wyzwania, jakie stanęły przed społeczeństwem 
budującym swój nowy byt państwowy. Okoliczności jubileuszowe usprawiedliwiają 
rektorskie słowa wstępu, abtebnie powinny pominąć prezentacji Jubilatki, jej historii, 
dokonań ibzasług oraz usiłowań ibdążeń. Tebwłaśnie zagadnienia ujęte syntetycznie 
organizują treści otwierające zawartość publikacji.

Wb1922b roku wbwyniku połączenia Państwowego Instytutu Fonetycznego oraz 
kierowanego przez M.bGrzegorzewską Państwowego Seminarium Pedagogiki Spe-
cjalnej powstał Państwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej, którego kontynuatorką 
jest Akademia Pedagogiki Specjalnej. Odb początku istnienia Uczelni realizowane 
wbniej kształcenie nauczycieli ibwychowawców przygotowanych dobpracy pedago-
gicznej zbosobami niepełnosprawnymi było zawsze programowo iborganizacyjnie po-
łączone zbpotrzebami społecznymi ibzbcałym, funkcjonującym wbnaszym kraju, sys-
temem edukacyjnym. Obecnie wbcoraz szerszym zakresie sprzyja ono także realizacji 
zadań wynikających zbwejścia Polski dobwspólnoty państw europejskich. 

Wbhistorii takiej instytucji, jaką jest szkoła wyższa, 90 lat tobnie jest wiek za-
awansowany; jest tob raczej wiek młodzieńczy, ale tobwłaśnie ten wiek cechuje się 
szczególną aktywnością ibdynamizmem. Nasza Akademia swym rozwojem daje wy-
raziste dowody ibaktywności, ibdynamizmu tworzącej jąbspołeczności, abwięc zarówno 
pracowników, jak ibstudentów.

Gdy nabpoczątku lat dwudziestych ubiegłego wieku, wskutek starań Profesor Marii 
Grzegorzewskiej, powstawała nasza uczelnia, zapewne nikt nie przypuszczał, żebpobla-
tach Państwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej wyrośnie nab jedną zbnajwiększych 
ibnajlepszych uczelni pedagogicznych wbPolsce, zbambicjami nabośrodek odgrywający 
istotną rolę wbokreślaniu drogi rozwoju nauk pedagogicznych oraz kształcenia kadr 
nabpotrzeby edukacji. Nie mamy wątpliwości, żebrealizując wytyczone cele, przy peł-
nym zaangażowaniu całej społeczności uczelni, konsekwentnie budujemy nowoczesną 
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Akademię Pedagogiki Specjalnejb– integrującą już dzisiaj bez mała 500 pracowników 
oraz 7000 studentów. Tworzymy wspólnotę kontynuującą dorobek będący owocem 
talentów iboddania oraz ogromnego nakładu pracy naszych poprzedników, Mistrzów 
ibNauczycieli, którzy najpierw tworzyli podwaliny, abnastępnie wznosili solidny gmach 
Akademii ciągle niemającej swego odpowiednika nie tylko wbkraju, ale także dale-
ko poza jego granicami. Przywilejem ibatutem wszystkich uczelni jestb– bez względu 
nabich wiek metrykalnyb– nieustająca młodość ibnieustanne skierowanie wbprzyszłość. 
Nie traktujmy tej konstatacji jako metafory. Codzienność każdej szkoły wyższej jest 
wypełniona młodościąb– tych, którzy tubprzychodzą pobnaukę ibzarazem jąbwspółtwo-
rząb– ale także tych, którzy naukę uprawiają, często bardzo długo. Mimo upływu lat 
nie starzeją się, bobpracują dla przyszłości, abpraca wykonywana zbtaką perspektywą 
zapewnia nieprzemĳ ającą młodość. Zwłaszcza gdy wysiłki podejmowane sąbzebświa-
domością wypełniania misji. WbAkademii dopracowaliśmy się misji szczególnej. Wbofi -
cjalnych dokumentach zapisaliśmy, żebmisją Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii 
Grzegorzewskiej, zgodnie zbprzesłaniem patronki Uczelni nie mabkalekib– jest czło-
wiek, jest przygotowanie pedagogów specjalnych ibnauczycieli pracujących nabrzecz 
osób zbróżnorodnymi rodzajami niepełnosprawności wbduchu poszanowania ich ludz-
kich ibobywatelskich praw, zrozumienia ibakceptacji dla odmienności, traktowania nie-
pełnosprawności jako niezbywalnego elementu ludzkiej kondycji oraz włączania osób 
niepełnosprawnych wbżycie społeczeństwa nabzasadzie równoprawnych obywateli. 

Wbpodobnym duchu tolerancji ibsprzeciwu wobec wszelkich form dyskryminacji 
kształceni sąbibbędą wszyscy inni studenci Uczelni, przygotowujący się dobzawodów 
określanych mianem zawodów zaufania społecznego. Intencją APS jest wykształce-
nie światłych ibtwórczych profesjonalistów, dbających zarówno obrozwĳ anie własnej 
osobowości, zamiłowań naukowych ibumiejętności praktycznychb– jak ibtroszczących 
się obwszechstronny rozwój osób ibśrodowisk, nabrzecz których będą pracować.

Jako ośrodek akademicki APS prezentuje ambicje wzbogacania swego potencjału 
badawczego ibdydaktycznego, rozwĳ ając nurt badań podstawowych ibaplikacyjnych 
oraz doskonaląc warsztat dydaktyczny. 

Uczelnia pełni również służebną rolę wobec środowiska lokalnego, poszerzając 
systematycznie wachlarz usług edukacyjnych ibterapeutycznych, oferowanych przez 
nauczycieli akademickich ibstudentówb– wolontariuszy.

Wbperspektywie aspirujemy dob roli wiodącego krajowego ib europejskiego cen-
trum wymiany myśli ibidei wbzakresie nowoczesnej pedagogiki, pedagogiki specjalnej 
oraz nauk społecznych, zorientowanych nabprofesjonalne wspieranie ludzi zbróżnego 
rodzaju trudnościami, wynikającymi zebstanu zdrowia ibsytuacji społecznej.

Przywołana misja nie stanowi tylko zbioru ofi cjalnie uformowanych zapisów. 
Tebzapisy wyrażają naszą specyfi kę, którą wyznacza troska ob rozwój indywidualny 
każdej osoby, abtakże powinność wobec innych ludzi, dla których los okazał się nie-
zbyt łaskawy, abczasem zgoła okrutny. Wypełniając tębmisję staramy się kształtować 
ib rozwĳ ać zarówno umiejętności ibsprawności, dążenie dobzdobywania wiedzy, jak 
też przymioty charakteru, motywację ibwrażliwość społeczną naszych studentów. Tu-
taj, wbAkademii Pedagogiki Specjalnej, dobrze rozumiemy znaczenie profesjonalnego 
przygotowania absolwentów dobtakich zadań. Wiemy także, żebdobremu kształceniu 
kadry oraz stojącym przed nami wyzwaniom lepiej odpowiada uczelnia nowoczesna, 
otwarta ibwieloprofi lowa. Jesteśmy zebswej nazwy Akademią Pedagogiki Specjalnej, 
jednakże nasz obecny profi l kształcenia ibbadań naukowych daleko wykracza poza wą-
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sko pojmowane potrzeby dziecka specjalnej troski. Prowadzimy akademickie kształ-
cenie nabkierunku psychologia, socjologia ibpedagogika. Nasi absolwenci powiększają 
grono profesjonalnie przygotowanych pracowników socjalnych. Pracownicy, studenci 
ibgoście APS mogą obejrzeć wbgalerii wystawy prac profesorów ibstudentów kierunku 
edukacji artystycznej wbzakresie sztuk plastycznych. Jesteśmy ośrodkiem kształcenia 
pedagogów potrafi ących skutecznie wspomagać rozwój uczniów zdolnych już odbnaj-
wcześniejszego okresu edukacji oraz rozwĳ ać potencjał ich kreatywności. Przygoto-
wujemy nauczycieli technologii informacyjnej ibedukacji medialnej. Tobsąbnasze od-
powiedzi nabnowe wyzwania, jakie niesie dynamicznie zmieniająca się rzeczywistość. 
Nie jest łatwo tym wyzwaniom sprostać, dlatego stale towarzyszy nam zaduma nad 
słowami szczególnej przestrogi „Starego Doktora” (Rok Janusza Korczaka świętu-
jemy równocześnie zbobchodami jubileuszu APS), który powiedział: „Chciałbyś dać 
dzieciom swobodę harmonĳ nego rozwoju wszystkich władz duchowych, wydobyć 
pełnię ukrytych sił, wychowywać wbczci dla dobra, piękna ibwolności … . Naiwnyb– 
spróbuj. Społeczeństwo dało małego dzikusa, byś gobociosał, ułożył, uczynił łatwo 
strawnymb– ibczeka (…). Państwo żąda państwowego patriotyzmu, kościół kościelnej 
wiary, pracodawca uczciwości, abwszyscy przeciętności ibpokory”.

Tabzaduma związana jest przede wszystkim zbposzukiwaniem odpowiedzi obcel 
ibdrogę przygotowywania pedagogicznego naszej niemałej przecież społeczności stu-
denckiej. Przez ostatnie kilka lat corocznie Uczelnia otwiera swoje mury dla ponad 
trzech tysięcy studentów rozpoczynających kształcenie nabstudiach pierwszego ibdru-
giego stopnia oraz jednolitych studiach magisterskich. Tylu przyjmujemy spośród 
ponad sześciu ibpół tysiąca kandydatów nabstudia stacjonarne oraz niestacjonarne, 
przystępujących każdegob roku dob rekrutacji, nawet mimo niekorzystnych tenden-
cji demografi cznych. Jesteśmy więc uczelnią popularną, abpopularność tębwyznacza 
ibgruntuje wiele czynników. Dobnajważniejszych zaliczyć należy zgodność kształcenia 
zbprofi lami zawodowymi, skutkująca sukcesami absolwentów APS nabrynku pracy, 
abtakże atmosfera ibwarunki studiowania sprzyjające rozwojowi osobistemu ibrealiza-
cji indywidualnych potrzeb uczestników kształcenia.

Nie sposób pominąć faktu, żebAkademia jest uczelnią spełniającą standardy szko-
ły wyższej nie tylko wbwymiarze krajowym, ale także europejskim. Uruchomione 
przed trzema laty studia trzeciego stopniab– stacjonarne studia doktoranckieb– cie-
szą się wzrastającym powodzeniem czterokrotnie przekraczającym nasze możliwo-
ści kształcenia nabtym poziomie. Tobkonsekwencja systematycznego rozwoju kadry 
profesorskiej będącego przynajmniej jednym zebskutków wcześniejszego uzyskania 
uprawnień habilitacyjnych. Studia doktoranckie tob esencja kształcenia akademic-
kiego. Stawia ona przed nami ważne zadanie wypełnienia zasady wspomagania na-
uczania przez badania ibodwrotnie.

Ostatnie dziesięciolecie wzbogaciło nas ob nowe rezultaty wb postaci dokonań 
gruntujących naszą pozycję akademicką. Szczycimy się tym, żebwśród naszych dok-
torów honoris causa sąbtakie postaci, jak Thomas Hammarbergb– były sekretarz ge-
neralny Amnesty International, wblatach 2006–2012 sprawujący funkcję Komisarza 
Praw Człowieka Rady Europy, Profesor Ewa Łętowskab– pierwszy polski Rzecznik 
Praw Obywatelskich, Profesor Henryk Skarżyńskib– twórca ibdyrektor Światowego 
Centrum Słuchu, oraz Profesor Szewach Weiss. Wbszczególności końcówka minio-
nego dziesięciolecia zaowocowała wbpełni pozytywną akredytacją większości prowa-
dzonych kierunków kształcenia, ab jakość naszych działań edukacyjnych otrzymała 
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wysokie lub bardzo wysokie oceny zespołów lustracyjnych Polskiej Komisji Akre-
dytacyjnej. Niemal równolegle oba wydziały uzyskały możliwość poszerzenia oferty 
kształcenia wskutek nabycia uprawnień dobprowadzenia studiów drugiego stopnia 
nabrealizowanych wbnich kierunkach. Tobważne dokonania. Wierzymy, żebstanowią 
one przesłanki dobuzyskania wbnieodległym czasie uprawnień dobnadawania stopni 
doktora wbtych dziedzinach nauki ibsztuki.

Nasze odpowiedzi nabwyzwania, jakie stawiane sąbwobec nowoczesnej szkoły 
wyższej, urzeczywistniane sąb także wbobszarze infrastruktury służącej kształceniu 
ibbadaniom naukowym. Rozwinięta baza materialna (budynki, sprzęt ibwyposażenie, 
zaplecze biblioteczne) budzą niedowierzanie ubtych naszych przyjaciół ibgości, którzy 
odwiedzają APS pobkilkuletniej nieobecności. Mniej dostrzegalne dla przelotnego ob-
serwatora, choć równie znaczące sąbwyniki działań związanych zbtym aspektem funk-
cjonowania Akademii, który wyrażany jest poprzez nieodłączny obecnie wskaźnik 
nowoczesności, tobjest informatyzację procesów kształcenia ibzarządzania Uczelnią. 
Spektakularnym wyrazem tego procesu jest fakt, iżb indeksy wydajemy studentom 
głównie zbpowodów sentymentalnych, bobogół zdarzeń związanych zbprocesem stu-
diowania podlega rejestracji elektronicznej. Podobnie organizujemy proces rekrutacji 
nabstudia, funkcjonowanie biblioteki, wymianę informacji wewnętrznych itp. Innym 
wyrazem postępującej informatyzacji sąbrezultaty projektów fi nansowanych zbEuro-
pejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego. Dzięki uzyskanym środkom dokonano 
gruntownej modernizacji sieci elektronicznej, wyposażono wszystkie sale dydaktycz-
ne wbsprzęt multimedialny, zainstalowano bezprzewodowy Internetb– bybograniczyć 
się dobefektów najbardziej widocznych. 

Tym, którzy znają nas tylko zbnazwy, należy się uporządkowana informacja obpro-
wadzonym wbAPS kształceniu. Zbkonieczności będzie ona bardzo skrótowa. Odbroku 
2006, wbktórym utworzono Wydział Stosowanych Nauk Społecznych, funkcjonuje-
my jako uczelnia dwuwydziałowa. NabWydziale Nauk Pedagogicznych prowadzone 
sąbtrzy kierunki studiów. Studiowanie pedagogiki specjalnej przygotowuje dobpra-
cy nauczycielskiej oraz opiekuńczo-wychowawczej zbosobami dotkniętymi wadami 
wzroku (tyfl opedagogika), słuchu (surdopedagogika), mowy (logopedia), niepełno-
sprawnością intelektualną, niesprawnościami ruchu, abtakże osobami zbtrudnościa-
mi wbfunkcjonowaniu społecznym (resocjalizacja). Edukacja integracyjna ibwłącza-
jąca, terapia pedagogiczna czy rehabilitacja osób zebsprzężoną niepełnosprawnością 
tobprzykłady specjalności odpowiadających nowym potrzebom edukacyjnym. Studia 
nabkierunku pedagogika pozwalają absolwentom podjąć pracę zarówno wbprzed-
szkolu ibszkole, jak też wbplacówkach opiekuńczo-wychowawczych. Studenci tego 
kierunku kształcą się także wbzakresie szeroko pojętej pedagogiki społecznej, naby-
wając wiedzę ibumiejętności niezbędne dobwychowawczego wspomagania rodzin, 
działalności kulturalno-oświatowej wb środowisku lokalnym, edukacji dorosłych, 
prowadzenia doradztwa zawodowego. Kierunek ten obejmuje także unikalne wbkra-
ju specjalności: pedagogika informatyki ibpedagogika zdolności oraz psychopedago-
gika kreatywności. Studenci kierunku edukacja artystyczna wbzakresie sztuk 
plastycznych rozwĳ ają swoje uzdolnienia artystyczne, ab także przygotowują się 
dobpracy wbplacówkach edukacyjnych oraz terapeutycznych, realizujących terapię 
przez sztukę.

NabWydziale Stosowanych Nauk Społecznych prowadzone sąbstudia nabtrzech 
kierunkach: psychologia, socjologia oraz praca socjalna. Kształcenie nab tych kie-
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runkach, choć wyznaczone ich specyfi ką, także nawiązuje dobtradycji Uczelni wy-
rażonej ideą wrażliwości nab potrzeby człowieka znajdującego się wb szczególnie 
trudnych sytuacjach. Studenci pracy socjalnej nabywają kompetencji niezbędnych 
dobskutecznego wspierania ibzaspokajania potrzeb ludzi wbwieku starczym, chorych 
ib niepełnosprawnych, studenci socjologii poznają wb szczególności problematykę 
środowiskowego działania przeciw marginalizacji społecznej ibwykluczenia, abstu-
dia nabkierunku psychologia koncentrują się nabproblematyce promocji zdrowia, 
diagnozie ibusuwaniu zachowań dysfunkcjonalnych ubdzieci ibmłodzieży oraz psy-
chologii klinicznej. 

Studenci APS mają możliwość realizowania części studiów wbuczelniach zagra-
nicznychb– korzystając zebstypendiów programu Erazmus. Pozadydaktyczna aktyw-
ność studentów znajduje swój wyraz wbdziałalności studenckiego wolontariatu, Aka-
demickiego Związku Sportowego, wielorakich ibaktywnie pracujących studenckich 
ibdoktoranckich kół naukowych, jak również bogatej oferty programowej Samorządu 
Studenckiego, będącego realnym współgospodarzem Uczelni.

Akademia Pedagogiki Specjalnej jest Uczelnią przyjazną dla studentów niepeł-
nosprawnych, którzy znajdują tubdogodne warunki studiowania, pomoc zebstrony 
pracowników Biura ds.bOsób Niepełnosprawnych oraz ułatwienia wbporuszaniu się 
iborientacji przestrzennej, abzebstrony pracowników Biura Karier Zawodowych wszy-
scy absolwenci uzyskują skuteczną pomoc wbposzukiwaniu pracy zawodowej.

Choćby skromnie trzeba również wspomnieć nabkoniec obnaszych pracownikach 
akademickich, którzy dzięki wyróżniającym się dokonaniom poznawczym zasilają 
swym członkostwem wiele znaczących instytucji publicznych ibnaukowych. Tobgłów-
nie rezultat ich osobistych osiągnięć ibzasług, chociażb– jak sądzęb– afi liacja dobAka-
demii cobnajmniej tych nominacji nie utrudnia. Toteż cieszy nas obecność naszych 
profesorów wbKomitecie Nauk Pedagogicznych PAN, Komitecie Nauk Psychologicz-
nych PAN, Komitecie Nauk Historycznych PAN, Centralnej Komisji dobspraw Stopni 
ibTytułu Naukowego oraz wielu innych instytucji wpływających nabkształt szkolnic-
twa wyższego oraz kierunki rozwĳ ania nauki. Takie fakty cieszą, bobniewątpliwie 
przydają Uczelni splendoru.

Szanowni Czytelnicy,
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, zajmująca wśród uczel-
ni pedagogicznych kraju znaczącą pozycję, wkracza wbdekadę rozpoczynającą stule-
cie jej istnienia. Pragniemy, aby kolejne lata przyniosłyb– podobnie jak poprzednieb– 
liczne osiągnięcia. Pragniemy, bybnasza wspólnota akademicka rozbudowywała fun-
damenty pozwalające utrzymać wzrost ibzdolności rozwojowe Uczelni. Dokładamy 
starań, bybwbtym dziele aktywnie uczestniczyła cała społeczność akademicka1.

Jan Łaszczyk
Rektor Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

Przypisy

1 Tekst zawiera fragmenty wypowiedzi zamieszczonej wbjubileuszowym numerze „Szkoły Specjalnej”.
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ARTYKUŁY

RUCH PEDAGOGICZNY 3/2012

Urszula Dernowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

PROFESJONALNA WIEDZA NAUCZYCIELA 
– ŹRÓDŁA IbSPOSOBY EKSPLOATACJI

Samotność dydaktyczna jest częstym doświadczeniem wielu nauczycieli. Jej istota 
sprowadza się dobkonieczności polegania wbprocesie kształcenia nabsobie ibnabwła-
snym poszukiwaniu, poszukiwaniu wbpojedynkę efektywnych sposobów ibstrategii 
nauczania. Abprzecież owo osamotnienie ibodizolowanie nie służy rozwojowi nauczy-
cielskich kompetencji czy polepszeniu funkcjonowania szkoły. 

Roland Barth (za: Marzano, Frontier, Livingston, 2011) uważa, żebnauczyciele, 
paradoksalnie, pracują wbróżnych światach, nawet jeśli miejscem ich pracy jest ten 
sam budynek szkolny, nawet jeśli używają tych samych materiałów czy realizują ten 
sam program. Rzadko zwracają się dobsiebie wbciągu dnia, poza przerwą nabobiad, 
ale nawet wbjej trakcie omawiane sąbwszystkie inne sprawy, poza zawodowymi. Nie-
formalne rozmowy zdominowują więc inne tematy niż tebobcharakterze merytorycz-
nym, tebdotyczące kształceniab– jego planu, przebiegu, uwarunkowań, doświadcza-
nych trudności ibefektów. Ten stan rzeczy być może mógłby być dobutrzymania, gdyby 
przyjąć, żebnauczanie tobnic więcej, jak tylko kilka prostych technik dobopanowania 
właściwie przez każdego, technik bazujących nab raz nabzawsze ustalonym ibskoń-
czonym zbiorze informacji. Tak jednak nie jestb– problemy związane zbnauczaniem 
cechuje dynamizm, ciągła zmienność ibcharakter otwarty. Nie sposób zatem wyge-
nerować, nabpodstawie posiadanego ib zamkniętego zbioru wiadomości, wb sposób 
algorytmiczny, jednego, właściwego ibsłusznego ich rozwiązania. Efektywne naucza-
nie tobkompilacja sztuki ib rzemiosła, nie danych, lecz zadanych, abwięc zdobywa-
nych wbtoku doświadczeń, własnych ibcudzych, okupionych wysiłkiem nauczyciela. 
Wbtym zawodzie więc brak zaangażowanego merytorycznie dyskursu zbinnymi może 
mieć wręcz katastrofalne skutki.

Profesjonalna wiedza ibumiejętności nauczyciela mogą, rzecz jasna, pochodzić 
zbróżnych źródeł. Celem artykułu jest przedstawienie ibopis niektórych zbnich. Warto 
także dodać, żebtekst, zgodnie zbintencją autorki, jest jedynie przyczynkiem dobbar-
dziej pogłębionej ibwnikliwej dyskusji nad wskazanymi źródłami, obszarami wiedzy 
ibumiejętności zawodowych nauczyciela. Wyłonione obszary zbcałą pewnością można 
bowiem penetrować głębiej, abkażdy zbnich, nabdobrą sprawę, może stać się przed-
miotem osobnego opracowania. 
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Nadzór ibewaluacja abwiedza profesjonalna nauczyciela

Ob wartości nadzoru decydują zasady, którym jest onb podporządkowany. Robert 
J.bMarzano, Tony Frontier ibDavid Livingston (2011) uważają, żebnadzór, jeśli nabbyć 
skuteczny, abwięc jeśli mabsłużyć kształtowaniu ibrozwojowi profesjonalnych umie-
jętności nauczyciela, musi obejmować nie tylko jego działania, orientując się nabich 
polepszenie, ale także osiągnięcia ucznia. Warto dodać, żebjeszcze dobniedawna pro-
fesjonalne umiejętności związane zbnauczaniem były postrzegane jako coś, cobnie 
poddaje się ingerencjom zbzewnątrz ibnie podlega rozwojowi. Były one traktowane 
jako swoisty „produkt” posiadanego przez kogoś talentu. Talent natomiast był „bo-
żym darem”, determinantem umiejętności. Owe umiejętności ib ich poziom próbo-
wano także powiązać zbilorazem inteligencji nauczającej osoby, ale ibtobstanowisko 
nie oparło się krytyce. Jeśli zatem umiejętności specjalistyczne nie sąbpochodną ta-
lentu czy inteligencji, tobcobsprzyja ich nabywaniu, cobjebkształtuje ibrozwĳ a? Wspo-
mniani autorzy, powołując się nabwyniki prowadzonych przez siebie badań, uważają, 
żebmożna sformułować uwarunkowania konieczne dobsystematycznego rozwĳ ania 
profesjonalnych umiejętności. Konieczna jest zatem dobrze wyartykułowana wiedza 
związana zbnauczaniem, jasna informacja zwrotna ibmożliwość ćwiczenia. Nie spo-
sób też pominąć okazji dobobserwacji ibdyskusji nabtemat opanowanych umiejętności, 
ani odstąpić odbopracowania czytelnych kryteriów ibplanu osiągnięcia zawodowego 
sukcesu czy też odbrozpoznawania ibcelebracji nabytych umiejętności. 

Różne sąbmodele nadzoru ibewaluacji, ewaluacji rozumianej jako gromadzenie wia-
domości, pozyskiwanie ibanalizowanie dostępnych danych. Nabuwagę zasługuje model 
zaproponowany wblatach pięćdziesiątych minionego stulecia wbStanach Zjednoczonych 
przez Morrisa Cogana. Tobpodejście dobnadzoru działań nauczyciela zakorzenione jest 
wbmodelu klinicznym, popularnym nabgruncie medycyny ibstamtąd się wywodzącym. 
Wbproces kształcenia lekarzy wpisana jest specyfi czna interakcja, implikująca swoistą 
symbiotyczną więź między stażystą abrezydentem, wbktórej obserwacja ibdyskusja służą 
obu zaangażowanym wbnią podmiotom dobsukcesywnego osiągania wyższego poziomu 
działania ibbudowania jego efektywności. Nabpodstawie setek obserwacji prowadzonych 
wbklasie szkolnej ibkonkluzji formułowanych wbtrakcie setek spotkań ibkonferencji poświę-
conych temu typowi nadzoru, wyodrębniono wbtym procesie pięć etapów składających się 
nabnacechowane refl eksyjnym dialogiem współbycie nauczycieli ibsuperwizorów:
– spotkanie przed obserwacją: służy ono opracowaniu ram pojęciowych planowanej ob-

serwacji. Nauczyciel ibosoba nadzorująca wyłaniają obszary ibkategorie obserwacji;
– obserwacja wbklasie szkolnej: osoba nadzorująca prowadzi obserwację działań na-

uczyciela, korzystając zbprzygotowanych wcześniej ram kategoryzacyjnych;
– analiza: dane zbobserwacji zostały przez superwizora zorganizowane wbtaki spo-

sób, bybumożliwić nauczycielom uczestnictwo wbprocesie ewaluacji ich działań 
dydaktycznych;

– spotkanie: jego istotą jest wytworzenie atmosfery zaufania ibopieki, sprzyjającej 
podjęciu przez obie strony dialogu nabtemat pozyskanego materiału; nauczyciel 
jest proszony obrefl eksję nad własnym działaniem ibwyjaśnienie podjętych wbtrak-
cie nauczania decyzji; ten etap może także służyć dostarczeniu nauczycielowi 
dydaktycznego wsparcia ibpomocy, jeśli zaistnieje taka potrzeba;

– analiza analizy: Robert Goldhammer (za: Marzano ibin., 2011, s.b18) piszeb– tym 
razem „działanie superwizora było rozpatrywane ibanalizowane według tych sa-
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mych rygorów ibzasad, jak miało tobmiejsce wcześniej, podczas analizy dydaktycz-
nych zachowań nauczyciela”.
Istnieją stanowiska, zgodnie zbktórymi wysiłki osoby nadzorującej wbklasie szkol-

nej czynności nauczyciela powinny skupiać się nabposzukiwaniu ibidentyfi kacji tak 
zwanych zdarzeń krytycznych, przez które zwykło rozumieć się tobwszystko, cobdzie-
je się wbtrakcie procesu kształcenia, abcobnie zostało przez nauczyciela zaplanowa-
ne ibprowadzi dobmodyfi kacji wcześniej przyjętych rozwiązań dydaktycznych lekcji 
(zob. np.bTripp, 1996). Nadto warto zauważyć, żebistniejący wbumyśle superwizora 
model cech ibkompetencji nauczyciela oraz jego przekonania ibwyobrażenia nabtemat 
istoty nauczania, mogą zakłócać jego zdolność dobdostarczania obserwowanemu na-
uczycielowi wartościowej informacji zwrotnej. Większość nauczycieli, uważa Cogan, 
świadomie bądź nie, konstruuje własny model tak zwanego dobrego nauczyciela. Ów 
model nie jest „produktem” egzaminowania czy dokładnego testowania, wyłania się 
onbraczej zbgromadzonych doświadczeń. Kiedy nauczyciele zostają superwizorami, 
ich własne preferencje często zdominowują to, cobobserwowani nauczyciele prezen-
tują sobą ibswoimi działaniami, zakłócając jednocześnie rzetelny ibprofesjonalny tego 
osąd (za: Marzano ibin., 2011).

Goldhammer jasno wyartykułował, żebprzedmiotem obserwacji jest praktyka na-
uczania ujęta holistycznie: obserwacji poddawane sąbinterakcje nauczycielb– uczeń 
wbklasie szkolnej, wbpowiązaniu zbuczniowskimi osiągnięciami. Wspomniane wcze-
śniej etapy, wyszczególnione wbpodejściu klinicznym, zbzałożenia służyć miały ujaw-
nieniu efektywnych działań edukacyjnych. Jednakże zbczasem okazało się, żebtobza-
łożenie nie mabkonsekwencji praktycznych. Wbwielu przypadkach bowiem bogaty, 
przepełniony wzajemnym zaufaniem ibtroską nadzorującego ibnadzorowanego dia-
log, jakiego chciał Goldhammer, został zredukowany dobzrutynizowanej rozmowy, 
towarzyszącej kolejnym krokom, wykonywanym bez należytej refl eksji ibkoniecznego 
namysłu. Wizja nadzoru, opisana wb schemacie klinicznym, nadzoru rozumianego 
jako wspólne, odbywające się wb koleżeńskiej atmosferze, poszukiwanie lepszych 
rozwiązań dydaktycznych, większej efektywności kształcenia, zorientowane tak-
że nabpogłębienie profesjonalnej samoświadomości zaangażowanych wbów nadzór 
stron, dość szybko uległa rozmyciu. Pozbawione autentycznego dialogu etapy uległy 
przekształceniu wbstrukturę procesu ewaluacji nauczycieli, strukturę, którą zbzałoże-
nia nigdy nie były (tamże).

Zbzaproponowanego przez Madeline Hunter siedmiostopniowego porządku lekcji 
wyłonił się kolejny model nadzoru, określany wbliteraturze anglojęzycznej mianem 
mastery teaching. Zdaniem Hunter wbstrukturze każdej lekcji obecne sąbnastępujące 
elementy:
– moment antycypacyjnyb– obejmujący mentalne przygotowanie uczniów nab to, 

cobbędą poznawać. Może onbtakże służyć zainicjowaniu ich uczenia się ibdostar-
czyć nauczycielowi danych nabtemat uczniowskich intuicji związanych zbzagad-
nieniami, które mają zostać opanowaneb– N: „popatrzcie nabtekst nabtablicy; jak 
myślicie, która jego część jest najistotniejsza ibwymaga zapamiętania?”;

– cele ibdążeniab– nie tylko uczniowie uczą się efektywniej wtedy, kiedy wiedzą czego 
będą się uczyć ibdlaczego jest tobgodne poznania. Nauczyciele także nauczają efek-
tywniej, gdy mają tebsame informacje;

– wprowadzenieb– uczniowie muszą zdobywać nowe informacje nabtemat procesu 
poznania, wiedzy ibumiejętności, których nabędą; bybzaprojektować ten  moment 
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lekcji właściwie, nauczyciel musi przeanalizować dążenia ib uświadomić sobie, 
jaka wiedza jest pożądana ibnab jakie umiejętności będzie orientował się wraz 
zbuczniami;

– modelowanieb– uchwycenie znaczenia działań nauczyciela jest istotnym „dodat-
kiem” wbprocesie uczenia się. Nauczyciel działając powinien unikać niszczenia 
kreatywności, pomocne jest też demonstrowanie pożądanych zachowań wbtrak-
cie tego procesu czy ukazywanie jego oczekiwanych efektów;

– sprawdzanie rozumieniab– zanim uczniowie zostaną poproszeni obzrobienie cze-
gokolwiek, nauczyciel powinien sprawdzić, czy wiedzą oni cobpowinni zrobić ibczy 
rozumieją strukturę tych działań oraz ustalić, czy dysponują potrzebnymi narzę-
dziami oraz umiejętnościami ibczy potrafi ą zbnich skorzystać choćby wbminimal-
nym stopniu;

– kierowanie działaniemb– uczniowie praktykują korzystanie zbnowej wiedzy ibćwi-
czą nabyte umiejętności pod nadzorem nauczyciela. Wyniki uczenia się sąbjak świeży 
cementb– łatwo poddają się uszkodzeniom. Błąd popełniony nabpoczątku procesu 
uczenia się łatwiej skorygować natychmiast niż później, kiedy już ulegnie utrwa-
leniu;

– niezależne działanieb– tego typu działanie uczeń może podjąć wówczas, gdy na-
uczyciel upewni się, żebjest ono wolne odbpoważnych błędów, które mogą zakłócić 
bądź wręcz zahamować przebieg dalszego procesu uczenia się. Nauczycielski nad-
zór jest więc obecny także ibwbtym momencie lekcji.
Ów schemat został wykorzystany dob namysłu nad efektywnością nauczania. 

Zabpomocą obserwacji ibtranskrypcji werbalnych interakcji nauczyciela zbuczniami 
wb trakcie lekcji, gromadzono materiał empiryczny pob to, bybnastępnie ów mate-
riał poddać analizie. Zachowania nauczyciela były przez superwizora przypisywane 
dobróżnych kategorii: promujących uczenie się, dobrze wykorzystujących czas ibener-
gię, nic nie wnoszących dobuczenia się, wreszcie takich, które, jakkolwiek wbsposób 
niezamierzony, jednak zakłócały uczenie się. Skategoryzowany wbten sposób mate-
riał był następnie przedmiotem dyskusji zbnauczycielem. Propozycja Hunter, wbod-
różnieniu odbmodelu klinicznego zbjasno opisanymi etapami nadzoru, zorientowana 
nabkształcenie nauczycieli dobmistrzostwa wbnauczaniu, obejmowała trzy momenty: 
prekonferencję nauczyciela ibsuperwizorab– obserwacjęb– postkonferencję. Nauczyciel 
opisywał lekcję zabpomocą terminów zaproponowanych przez Hunter ibodzwiercie-
dlających poszczególne jej etapy, natomiast superwizor określał efektywność obser-
wowanej lekcji również odwołując się dobtych terminów.

Nablata osiemdziesiąte minionego stulecia przypada rozwój refl eksyjnych modeli 
nadzoru. Wbtym czasie badacze ibteoretycy nadzoru zaczynają ukazywać alternatyw-
ne perspektywy jego oglądu, będące właściwie swego rodzaju reakcją nabpodejście 
kliniczne ibmastery teaching. Zwolennicy stanowiska refl eksyjnego wbprocesie nad-
zoru nauczycieli uważają, żebów nadzór nie może obyć się bez odwołania dobstopni 
nauczycielskiej kariery, jak ib– cobistotneb– bez pełnego włączenia nauczycieli wbten 
proces, bez subiektywnego poczucia kontroli zb ich strony nad własnym rozwojem 
zawodowym. Carl Glickman chociażby, wbswoim „rozwojowym podejściu” dobnad-
zoru kształcenia, uważa, żebnajważniejszym celem nadzoru musi być doskonalenie 
procesu nauczania–uczenia się. Nie jest tobmożliwe bez głębokiej refl eksji nauczy-
ciela nad swoim działaniem ibjego skutkami, bez odwoływania się dobcodziennych 
doświadczeń związanych zbnauczaniem. Nadzór, jeśli mabbyć sensowny, abwięc jeśli 



15

mabsłużyć urzeczywistnieniu wyartykułowanego tubcelu, powinienb– zdaniem Glick-
manab– obejmować następujące ogniwa: bezpośrednią pomoc nauczycielom, rozwój 
grupowy, rozwój zawodowy, rozwój programu kształcenia, badania wbdziałaniu (ac-
tion research). „Dzięki zrozumieniu, jak nauczyciele rozwĳ ają się optymalnie wbwa-
runkach wsparcia ibwyzwania, osoba nadzorująca może zaplanować zadania wpisane 
wbnadzór, bybzharmonizować dwa aspekty: ten związany zbcelami nadzoru ibten zwią-
zany zbnauczycielskimi potrzebami” (za: tamże, s.b22). 

Jan Broeckmans (2005), badając myślenie ibdziałanie studentówb – przyszłych 
nauczycieli edukacji początkowej, orientował się nab opis planowania przez nich 
lekcji ib ich przebiegu, refl eksji osób badanych wb trakcie spotkań zb superwizorami 
ibwbpóźniejszym czasie, abtakże nabopis zmian wbplanowaniu ibprzebiegu nauczania, 
będących pokłosiem owej refl eksji. Warto dodać, żebpojęcie refl eksji jest używane 
przez Broeckmansa wbznaczeniu szerokim, abwięc obejmuje ono myślenie, uczucia 
ibdziałania studentów wbtrakcie spotkań ibpobrozmowach zbosobami nadzorującymi. 
Opis ibanaliza pozyskanego materiału badawczego ujawniły pewne „wzory” refl eksji. 
Broeck mans wyróżnia „otwartą” ib„zamkniętą” refl eksję. Otwarta refl eksja wpisa-
na jest wbdążenie studentów dobnabywania ibrozwĳ ania kompetencji przydatnych 
wbtrakcie kolejnych lekcji, abwięc istotnych zbpunktu widzenia ich dalszego profe-
sjonalnego rozwoju. Wbzamkniętej refl eksji natomiast student wraz zbsuperwizorem 
koncentrowali się nab informacjach związanych zboceną wartości przeprowadzonej 
lekcji. Autor uważa, żebmożna także mówić obrefl eksji, która koncentruje się nabpew-
nych aspektach nauczania, szczególnie istotnych dla studenta. Wbjej trakcie docho-
dzi dobzidentyfi kowania problemów doświadczanych podczas interakcji zbuczniami 
ibwskazania sposobów ich rozwiązania czy też dobewaluacji lekcji, abwięc zgroma-
dzenia informacji nab jej temat według określonych kryteriów. Wbopozycji dob tego 
typu refl eksji znajduje się refl eksja wysycona krytyką zebstrony osoby nadzorującej 
przebieg nauczania. Refl eksja tabdeterminuje jakość ibznaczenie kontaktu studenta 
zbsuperwizoremb– chodzi obto, żebstudent nie koncentruje się nabwłasnych doświad-
czeniach, nie próbuje określać ibnazywać napotkanych wbinterakcji zbuczniem trud-
ności, bybnastępnie aktywnie poszukiwać sposobów ich pokonania, tylko skupia się 
nabkrytyce osoby nadzorującej ibstara się odpowiedzieć nabjej krytyczne uwagi. Bro-
eckmans dokonuje także rozróżnienia między refl eksją analityczną ibglobalną. „Ewa-
luację studentów można określić mianem analitycznej wtedy, kiedy odnoszą się oni 
explicite dobnorm ibzasad. Analityczne podejście dobrozwiązywania doświadczanych 
problemów czy krytyki wymaga odwoływania się dobkonkretnych przykładów do-
świadczonych trudności. Globalna ewaluacja natomiast implicite odnosi się dobnorm 
ibzasad. Globalna refl eksja nie wymaga identyfi kowania ibprzywoływania przypad-
ków sytuacji problemowych czy uwag krytycznych” (tamże, s.b204).

(Samo)Krytyczna refl eksja abwiedza profesjonalna nauczyciela

Zaproponowany przez Broeckmansa podział refl eksji nie jest, rzecz jasna, jedynym. 
Wbkontekst problematyki związanej zbkrytycznym podejściem nauczyciela dobwła-
snych działań dydaktycznych, podejściem, które może zaowocować rozwojem wiedzy 
profesjonalnej, wzbogaceniem sztuki ibrzemiosła nauczania, doskonale wpisuje się 
rozróżnienie typów refl eksji, zakorzenione wbmyśli Jurgena Habermasa, ab dokonane 
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przez Wilfred Carr ibStephen Kemmis (zob. 1986), dobktórego tobrozróżnienia odwo-
łuje się wbswoim tekście Kenneth M.bZeichner (1994). Chodzi mianowicie obrefl eksję 
techniczną, praktyczną ibkrytyczną. 

Pierwszą zbnich charakteryzuje koncentracja nabwydajności ibefektywności przy-
jętych sposobów osiągania celów, które zostały nie tyle zadane, ile dane doburzeczy-
wistnienia. Wbpraktycznej refl eksji tobzadanie determinuje założenia ibpredyspozycje 
znajdujące się ubpodstaw działań związanych zbnauczaniem ibocenę adekwatności 
edukacyjnych celów, nabktóre owe działania sąbzorientowane. Każde działanie wyma-
ga więc jakościowo innego, odbprzedstawionego wcześniej, zaangażowania, wbtym 
sensie, żeb osoba działająca (nauczyciel) sama rozważa wartość konkurencyjnych 
efektów kształcenia oraz wartość operacyjnych celów uczenia się. Kierunek dążeń 
nauczyciela, abcobzabtym idzie, osiągnięcia uczniów, sąbwięc tubraczej zadane niż dane. 
Wreszcie refl eksja krytyczna wprowadza dobdyskursu nabtemat działania elementy 
moralne ibetyczne. Najważniejsze pytania dotyczą więc tego, które cele edukacyjne, 
działania ibdoświadczenia przybliżają nas doblepszego, bardziej sprawiedliwego życia 
(tamże, s.12).

Mary M.bKennedy (2005), wbksiążce Inside Teaching, sporo uwagi poświęca samo-
krytycznej refl eksji nauczyciela, analizując tobzagadnienie wbkontekście problema-
tyki związanej zbmożliwościami doskonalenia nauczania i, wbkonsekwencji, zmiany 
oblicza szkoły. Kennedy, odwołując się dobobserwacji lekcjib– prowadzonej wraz zbna-
uczycielami analizy nagrań lekcji ibdobrozmów zbnimi, słusznie zauważa, żeb– bybcoś 
mogło wbdziałaniu nauczyciela zmienić się nablepsze, bybwbogóle jakakolwiek zmia-
na mogła zostać zainicjowanab– nauczyciel musi być raczej niezadowolony zb lekcji 
niż usatysfakcjonowany przebiegiem kształcenia. Samozadowolenie nauczyciela, 
wbprzeciwieństwie dobsamokrytyki, jest nabswój sposób zabójcze dla wszelkiej po-
głębionej refl eksji, nie mabmocy wyzwalania potrzeby doskonalenia jego warsztatu 
dydaktycznego. Jeśli natomiast nauczyciel mabwbzwyczaju namysł nad działaniami, 
zbktórych nie był wbtrakcie lekcji zadowolony, jeśli potrafi  takie momenty wbogóle 
zidentyfi kować ibjeśli potrafi  uczynić zbtych słabości źródło nowych pomysłów doty-
czących pokonania tego typu ibim podobnych niedostatków wbprzyszłości, wówczas 
pokłosiem tak pojętej ibwbten sposób przebiegającej samokrytyki nauczyciela jest jego 
efektywne uczenie się. Jeśli samokrytyka nie stanie się zaczynem nowych idei ibpo-
mysłów nabnauczanie, pozostanie wówczas zwykłym „samokrytykanctwem”, bez 
konsekwencji rozwojowych dla nauczyciela, jego wiedzy, umiejętności ibpostaw.

Rozumienie zdarzeń, które dzieją się obok, jak również ibtych, wbktórych uczest-
niczymy, często jest równoważne zb pewnym ich doświadczeniem. Doświadczenie 
jakiejś sytuacji tobrozumienie jej wbsposób osobisty ibbezpośredni, zazwyczaj zbudzia-
łem emocji. Narracyjne doświadczenie oznacza, żebkolejno napływające fakty, zdarze-
nia, wbtym również własne zachowania ibstany emocjonalne, doświadczane sąbprzez 
człowieka jako określone składniki czy epizody rozwĳ ającej się historii. Wszystko 
to, cobjednostka widzi, słyszy, myśli, jak przeżywa kolejne zdarzenia ibsytuacje, jest 
współkształtowane przez treść rozwĳ ającej się narracji. Doświadczenie historii nie 
jest jednak jedyną formą narracyjnego rozumienia. Narracyjnie rozumiemy także 
wtedy, kiedy przyjmujemy wobec jakiejś sytuacji czy zdarzenia postawę refl eksyjną 
ibdostrzegamy określoną historię (por. Trzebiński, 2002). 

Wydaje się, żebtobczego brakuje wbszkole ibwbklasie, tobmiejsca dla nauczycieli, 
bybmogli opowiadać historie zebswojego nauczania ibdobtych narracji powracać. Ale 
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samo opowiadanie historii, powracanie dobnich tobjeszcze zabmało, bybdostrzec roz-
ległą ibbogatą panoramę własnej wiedzy zawodowej. Muszą jeszcze zaistnieć moż-
liwości „przebudzeń” ib„transformacji”, ab teb sąbograniczone, kiedy nauczyciel jest 
zebswoją opowieścią sam. Potrzebni sąbinni, potrzebny jest zaangażowany dyskurs, 
podjęty ibprzebiegający wbatmosferze zrozumienia, bezpieczeństwa, ale także dyskre-
cji. Tylko wtedy można opowiadać historie nabtemat swojego nauczania, opowiadać 
je, rekonstruować ibnabnowo przeżywać, dokonując refl eksji nad przeszłością. Chri-
stopher Day (2004), powołując się nabwnioski zbbadań prowadzonych przez D.bJean 
Clandin ibF.bMichaela Connelly, przedstawia trzy „pragnienia” nauczycieli związane 
zb ich rozwojem zawodowym, abmianowicie: opowiadanie obzdarzeniach zbpraktyki 
zawodowej; posiadanie takich relacji zbinnymi, bybmożliwe stało się dzielenie opo-
wieściami; potrzeba ponownego przemyślenia zdarzeń ibrefl eksji nad praktyką zawo-
dowąb– jej przeszłymi, teraźniejszymi ibprzyszłymi kontekstami. 

Współpraca zbinnymi abwiedza profesjonalna nauczyciela

Porównanie zawodu nauczyciela zbinnymi profesjami, takimi chociażby jak lekarz czy 
prawnik, ujawnia daleko idące między nimi różnice. Tebnajbardziej wyraźne dotyczą 
między innymi potrzeby ibmożliwości bycia razem, wymiany doświadczeń, czerpania 
zbkompetencji innych, wspólnego ustalania cobibjak. Lekarze czy prawnicy zrzeszają 
się pobto, bybwspólnie tworzyć określone standardy działania, które następnie każdy 
członek rady/stowarzyszenia/izby musi zaakceptować ibktórym musi sprostać. Jeśli 
nie wręcz ustalają, tobprzynajmniej wbznacznym stopniu wpływają nabwarunki swo-
jej pracy i, cobtakże istotne, cieszą się zaufaniem ibprestiżem społecznym. Tego pozba-
wieni sąbnauczycieleb– mają niewiele dobpowiedzenia, jeśli chodzi obwarunki pracy, 
nie decydują obtym, jakich uczniów będą nauczać oraz jaka wiedza ibumiejętności 
będą im przekazywane. Nauczyciele nabcobdzień sąbodbsiebie odseparowani, pozamy-
kani wbklasach, dobktórych zbreguły nikt wbtrakcie lekcji nie mabwstępu. Pozbawieni 
wbten sposób możliwości współpracy, nie mają okazji dobuczenia się odbsiebie nawza-
jem (Wolk, 2011).

William Powell ibOchan Kusuma-Powell (2011), odwołując się dobwłasnych ob-
serwacji szkoły ibnauczycieli, zwracają uwagę, żeb„historycznie rzecz ujmując, na-
uczanie kojarzone jest zbbardzo wyalienowaną działalnością (…). Klasa szkolnab– 
piszą autorzy analizując sytuację zastaną wb latach siedemdziesiątych minionego 
stuleciab– była nauczycielską twierdzą, abzasada terytorialności była niepisaną acz 
obowiązującą regułą. Nawet dyrektor zbwahaniem przekraczał jej próg, jeśli nie uzy-
skał wcześniej choćby cichego przyzwolenia bądź jeśli uprzednio swojej wizyty nie 
zapowiedział. Nikt nie słyszał wówczas obwzajemnej obserwacji, abcoaching wciąż 
należał dobprzyszłości. Lekcje, ich plan ibprzebieg, mogły być komentowane przez 
dyrektora, ale nikt poza nim ich nigdy nie widział. Strategie kształcenia, jak tajne 
przepisy, stanowiły prywatną własność intelektualną jednostki ibwbwiększości nie 
były dzielone zbinnymi. Wbwielu szkołach obowiązywała niepisana zasada, żebrozmo-
wy nabtemat nauczania ibuczenia się wbholu szkolnym nie będą prowadzone. Począt-
kującym nauczycielom zwykle przydzielano klasy tak zwane trudne, zbktórymi nikt 
inny nie chciał pracować. Kiedy nauczyciel odchodził nabemeryturę, zabierał zebsobą 
wiedzę dydaktyczną ibdoświadczenia zdobyte nabprzestrzeni lat, toteż pozostawione 
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samo sobie młode pokolenie nauczycieli musiało, wbpewnym sensie, zabkażdym ra-
zem ponownie wynaleźć koło” (tamże, s.b135). Zbpewnością opisana przez Powellów 
sytuacja nie należy, niestety, tak zupełnie dobprzeszłości. Zbpewnością istnieje wiele 
szkół, wbktórych wciąż trwa ów status quo, absamotność nauczycieli jest powszechna, 
choć może przez nich samych nie dobkońca uświadamiana. Abstan ten zbpewnością 
jest nieefektywny ibniewydajny. Drzwi dobklas powinny zatem zostać szeroko otwarte 
pobto, bybnauczyciele mogli czerpać zbdoświadczeń innych, dzielić się własnymi, być 
razem, uczyć się zbinnymi ibdzięki innym. Wymaga tobjednak odbnauczyciela poko-
nania lęku, niekiedy dość głęboko zakorzenionego wbjego umyśle, lęku przed ujaw-
nieniem ibnazwaniem obszarów własnej dydaktycznej niewiedzy. Paradoksalnie ci, 
którzy nabcobdzień obcują zbwiedzą ibniewiedzą innychb– swoich uczniów, często uwa-
żają, żebbrak kompetencji dowodzi słabości, żebnauczycielska niewiedza jest wstydli-
wym, abprzez tobukrywanym, problemem jednostki ibtakim powinna pozostać. 

Tymczasem bez wzajemnego wsparcia nauczycieli ibbez ich współdziałania nie 
sposób wyobrazić sobie szkoły, która jest wb stanie sprostać licznym wyzwaniom 
współczesności. Różnice indywidualne wbpoziomie doświadczeń, jakości ibilości po-
tocznych doświadczeń, zbjakimi uczniowie trafi ają dobszkoły, tobnie jedyne wyzwanie, 
któremu wbklasie szkolnej musi sprostać nauczyciel. Tym różnicom obecnie coraz 
częściej towarzyszą także tebzwiązane zbkulturą, zbktórej wywodzi się dziecko ibwbktó-
rej wzrastało, różnice i, cobzabtym idzie, niekiedy także bariery językowe ibtebdotyczące 
stylów uczenia się ibpreferencji poznawczych uczniów. Próba sprostania wbpojedynkę 
tym wyzwaniom ibwielu innym, zbktórymi nauczyciele sąbwbswojej codziennej pracy 
nieustannie konfrontowani, raczej zbgóry skazana jest nabniepowodzenie. Być może 
nabgrunt edukacji warto zaszczepić medyczny model współpracy, którego kwintesen-
cją sąbkonsylia lekarskie, konsultacje wbsprawie konkretnego pacjenta, jego potrzeb 
ibdolegliwości, postępowania diagnostycznego ibprzebiegu kuracji. „Tebsame standar-
dy powinny obowiązywać wbszkolnictwie. Powinniśmy zapraszać naszych kolegów 
dobwspółpracy ibdoceniać ich pomoc wbrozpoznaniu ibanalizie potrzeb edukacyjnych 
naszych uczniów ibdopasowaniu dobnich najlepszych strategii nauczania. Tego typu 
wymiana jest esencją ibświadectwem profesjonalizmu” nauczycieli (tamże, s.b136). 

Ciekawych informacji nab temat nauczycielskiego poczucia izolacji ibosamotnie-
nia wb szkole oraz współpracy nauczycieli, dostarczają wnioski zb badań Elisabeth 
Ahlstrand (1994). Badała ona tak zwaną narzuconą współpracę, przebiegającą wbze-
społach nauczycielskich, abanaliza zgromadzonego materiału empirycznego ujawnia 
dwa wymiary tej współpracy: formalny ibnieformalny. Aspekt formalny pojawia się 
wtedy, kiedy zadania nauczycieli mają charakter organizacyjny, kiedy dyskutowane 
sąbwarunki kształcenia, kiedy przewidywane sąbformy aktywności uczniów wykra-
czające poza normalny plan, takie choćby jak wycieczki czy interdyscyplinarne pro-
jekty. Ten obszar współpracy jest też eksploatowany (choć wbograniczonym zakresie) 
wtedy, kiedy nauczyciele przedstawiają problemy dydaktyczne oraz tebopiekuńczo-
-wychowawcze, odczuwane wbkontakcie zbuczniem. Inni nauczyciele, poinformo-
wani ob trudnościach ib ich źródłach, mogą wspólnie zb tym nauczycielem starać się 
dostroić nauczanie dob specyfi cznych potrzeb dziecka, prowadzić obserwacje jego 
zachowań wbtrakcje lekcji ibprzerwy pobto, bybnabtej podstawie wnioskować obtym, 
jak radzi sobie ono wbroli ucznia. Mogą dzielić się swoimi spostrzeżeniami wbmniej 
formalnych sytuacjach ibmiejscach, takich jak pokój nauczycielski czy korytarz szkol-
ny. Nieformalny wymiar współpracyb– zgodnie zbustaleniami Ahlstrandb– pojawia 
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się częściej niż ten formalny. Nauczyciele wbtrakcie wywiadów mówili, żebpraca ze-
społowa, wbktórej uczestniczyli, sprawiła, żebpoczucie izolacji, które towarzyszyło 
im wbszkole, zostało przezwyciężone. Dotychczas bowiem brakowało im swoistego 
forum dyskusyjnego, możliwości dzielenia się wątpliwościami, wymiany poglądów 
nab temat kształcenia ibwychowania. Jest to, zdaniem nauczycieli uczestniczących 
wbbadaniu, szczególnie cenne doświadczenie zbpunktu widzenia ich relacji zbucznia-
mi. Jeden zbnich nawet wyjaśnił istotę funkcjonowania zespołu wbten sposób: zna-
lezienie wspólnej optyki oglądu uczniab– jego trudności ibniedostatków oraz zgro-
madzenie bogatych spostrzeżeń nabtemat dziecka przez grupę nauczycieli. Tobtakże 
wspólna nabnim koncentracja ib poszukiwanie optymalnych sposobów wspierania 
jego uczenia się ibrozwoju. Praca dla dobra ucznia, którą nauczyciele podejmują wbze-
spole, tobswoista kombinacja troski ibkontroli. „Jeśli szkoła jako miejsce mabsprzyjać 
także rozwojowi nauczyciela, powinna bazować nabrelacjach nacechowanych troską 
ibpomocą. Jest tobszczególnie istotne wbprzypadku początkujących nauczycieli, gdyż 
tego typu interakcje chronią ich przed grawitowaniem wb stronę izolacji” (tamże, 
s.b270). Nie chodzi przy tym tylko obtworzenie więzi społecznych, partnerskich rela-
cji implikujących efektywne rozwiązywanie doświadczanych problemów natury dy-
daktycznej czy wychowawczej, ale nade wszystko obbudowanie opartej nabzaufaniu 
ibpomocy społeczności czy wspólnoty uczących się. Żaden chyba nauczyciel nie może 
powiedzieć obsobie, żebopanował sztukę/rzemiosło nauczania wbtakim stopniu, żebwie 
już wszystko ibwszystko potrafi . Inni, ich doświadczenia, inne przecież ibbogatsze 
odbtych jednostkowych, mogą być cennym źródłem wiedzy, umiejętności ibpostaw 
nauczycielskich (zob. także Rosenholtz, 1991).

Zamiast zakończenia: „czyste kryteria ibplan sukcesu”

Jednym zb istotnych czynników rozwoju zawodowego nauczyciela, abwięc rozwoju 
jego kompetencji, jest opracowanie klarownych kryteriów sukcesu. Bez nich bo-
wiem nie sposób określić czyjegoś postępu wbnabywaniu wiedzy, umiejętności ibpo-
staw. Jednakże same kryteria to, mimo wszystko, jeszcze zabmało, bybów progres 
został zainicjowany. Potrzebny jest także plan osiągnięć dydaktycznych nauczyciela, 
zbjasno wyartykułowanymi celami szczegółowymi/krótkoterminowymi ibprzemyśla-
nymi sposobami ich urzeczywistniania. Wspomniani już wcześniej Marzano, Fron-
tier ibLivingston (2011) uważają, żebnależy uwzględnić dwie obszerniejsze kategorie 
kryteriów wyznaczających nauczycielski sukces dydaktyczny: kryteria obejmujące 
strategie ibzachowania wbklasie szkolnej oraz kryteria związane zbpodwyższaniem 
poziomu osiągnięć uczniów wbprocesie kształcenia. Nauczyciele mogą nabróżne spo-
soby gromadzić informacje zwrotne nab temat wykorzystywanych strategii działa-
nia oraz zachowaniab– zabpomocą samooceny, rozumiejącej obserwacji, nauczania 
opartego nabwskazówkach czy badania opinii uczniów, bybwymienić tylko niektóre 
zbnich. Wykorzystując tak zróżnicowane dane, nauczyciel może wybrać niewielki 
zestaw owych zachowań ibstrategii pobto, bybprzez rok pracować nad polepszeniem 
ich efektywności. Zgodnie zbrekomendacją Marzano ibinnych, nauczyciel powinien 
wyselekcjonować przynajmniej jedną strategię lub zachowanie zbkażdego zbtrzech 
zasadniczych segmentów, składających się nablekcjęb– części, którym można przy-
pisać etykiety: porządek zajęć (routine segments), treść kształcenia ibrola nauczyciela, 
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abwięc zachowania wbklasie szkolnej wynikające zbjej pełnienia, abnastępnie, wraz 
zbsuperwizorem ibprzy jego wsparciu, pracować nad ich, abpośrednio także własnym, 
rozwojem. 

Jak już wcześniej wspomniano, swoistą miarą ibwyznacznikiem wiedzy ibumie-
jętności specjalistycznych nauczyciela sąbosiągnięcia uczniów. Warto zatem przeana-
lizować drugą klasę kryteriów wyodrębnionych przez Marzano ibwspółpracowni-
ków, abmianowicie kryteria związane zbpodwyższaniem kompetencji osób uczących 
się. Bybmóc wnioskować obosiągnięciach dydaktycznych uczniów, nauczyciel musi 
dysponować sposobami/formami/narzędziami pomiaru owych osiągnięć. Marzano 
ibinni proponują trzy takie sposoby: „przyrost wiedzy”, „szczątkowe wyniki” (residu-
al scores) ib„uczniowski raport nabtemat przyrostu wiedzy”. Przyrost wiedzy określa 
różnicę wbpoziomie wiadomości ibumiejętności między wiedzą wyjściową uczniów, 
mierzoną nabpoczątku cyklu kształcenia, abwiedzą końcową, której pomiar nastą-
pił pob jego zakończeniu. Wyniki pretestu ibposttestu pozwalają więc nauczycielo-
wi wnioskować objakości własnych zabiegów dydaktycznych. „Wyniki szczątkowe” 
natomiast odzwierciedlają różnicę między przewidywanym abobserwowanym wyni-
kiem, tobznaczy osiągnięciem ucznia. Uzyskane przez ucznia wyniki pretestu ibpost-
testu poddaje się korelacjom statystycznym, bybnabtej podstawie przewidywać dalsze 
jego postępy wbnauce. Tego typu operacje pozwalają więc wyjść nauczycielowi poza 
„tubibteraz” ibpróbować rozeznać, oczywiście zbpewnym tylko prawdopodobieństwem, 
dalszy przebieg uczenia się ucznia ib jego efektów. Również uczeń, świadomy tego 
cob ib jak poznaje, może dostarczać nauczycielowi informacji nab temat skuteczności 
jego działań dydaktycznych. Chodzi mianowicie obuczniowski raport dotyczący tego, 
ile uczeń (wbsensie subiektywnym) dowiedział się ibnauczył wbklasie szkolnej. Uczeń, 
mając dobdyspozycji skalę odb0, czyli „nic”, dob4, czyli „bardzo dużo”, zaznacza punkt, 
który, wb jego mniemaniu najlepiej oddaje towarzyszące mubwbprocesie kształcenia 
przeświadczenie nabtemat własnej kompetencji. Jest tobdość prosty, abjednocześnie 
cenny sposób pozyskiwania przez nauczyciela informacji zwrotnej dotyczącej tego, 
cobdzieje się, wbznaczeniu dydaktycznym, wbklasie szkolnej ibjak jest tobpostrzegane 
przez ucznia (tamże). 

Społeczeństwo wymaga odb nauczyciela ciągłego doskonalenia metodycznego 
warsztatu, ciągłego poszerzania ib uaktualniania wiedzy merytorycznej związanej 
zbnauczanym przedmiotem. Nie chodzi jednak obto, bybsprostanie tego typu wymo-
gom sprowadzić do, bezrefl eksyjnego niekiedy, uczestnictwa nauczycieli wb„kursach, 
kursikach, kursiątkach”, jak powiada Maria Dudzikowa, które, często, wbniewiel-
kim stopniu (jeśli wbogóle?) pomagają nauczycielowi nabcobdzień wspierać uczniów. 
Wykorzystując natomiast dwie kategorie przedstawionych wcześniej kryteriów, na-
uczyciel może konstruować plany rozwoju ibawansu zawodowego, ale takie plany, 
wbktórych nadrzędną wartością jest dobro ucznia ibjego wszechstronny rozwój, abna-
uczyciel ibjego działania zorientowane sąbnabeksponowanie tej wartości ibsłużenie jej.

Lew Wygotski pisał, żebuczenie się przebiega wbspołecznym kontekście, jest wręcz 
wb ten kontekst wpisane. Źródeł profesjonalnej wiedzy ibumiejętności nauczyciela, 
obktórych mowa wbartykule, także należy poszukiwać wbwymiarze interakcyjnym. 
Nauczyciel musi uświadomić sobie, żebwb klasie szkolnej nie tylko naucza, może 
także uczyć się, czerpać zbwiedzy innych, nie tylko osób nadzorujących jego działa-
nia, ale także koleżanek ibkolegów wykonujących ten sam zawód oraz zbinformacji 
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 dostarczanych przez swoich uczniów. Pytanie tylko, czy ibwbjakim stopniu zechce zbtej 
możliwości skorzystać. Samotność dydaktyczna wcale nie musi być dominującym 
doświadczeniem nauczycieli.
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Profesjonalna wiedza nauczycielab– źródła ibsposoby eksploatacji

Samotność dydaktyczna jest częstym doświadczeniem wielu nauczycieli. Większość z nich poszukuje 
więc w pojedynkę, bez pomocy i wsparcia ze strony innych, efektywnych sposobów i strategii na-
uczania. Nie służy to jednak rozwojowi nauczycielskich kompetencji czy poprawie funkcjonowania 
szkoły. Ten stan można zmienić. Artykuł dostarcza przesłanek do dyskusji na temat (niektórych) 
źródeł profesjonalnej wiedzy nauczyciela.

Słowa kluczowe: profesjonalna wiedza nauczyciela, nadzór, ewaluacja, refl eksja

Teacher’s profesional knowledgeb– sources and exploitation

Teachers work in abdifferent worlds. Most of them have learned tobrely solely onbthemselves and 
their own experimental learning. Isolation and insulation are the expected conditions in too many 
schools. These conditions dobnot foster school improvement as well as individual teacher growth. 
But it does not have tobbe this way. The article provided the foundation for the discussion of (some) 
sources of teachers’ profesional knowledge. 

Keywords: teacher’s professional knowledge, supervision, evaluation, refl ection
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TEMPERAMENT AbDYNAMIKA AGRESJI INTERPERSONALNEJ. 
CHARAKTERYSTYKA ZJAWISKA. 

IMPLIKACJE PEDAGOGICZNE1

Pojęcie temperamentu zdefi niowane jest nabwiele różnych sposobów ibwynika zbre-
lacji doborientacji biologicznej, osobowościowej czy rozwojowej oraz miejsca tego 
konstruktu wśród innych konstruktów psychologicznych. Wbwielu koncepcjach 
(Buss ibPlomin, 1984, Zuckerman, 1979, Kagan, 1994, za: Strelau, 2000) czynni-
ki temperamentalne, rozumiane jako elementy tworzące strukturę temperamen-
tu, uznawane sąbzabregulatory zachowania. Ichbokreślona konstelacja jest związana 
zbprawdopodobieństwem powstawania określonych zaburzeń wbzachowaniu, może 
też być czynnikiem ryzyka powstawania patologii (por. Strelau, 2000). Tempera-
ment opisywany był jako jeden zbważniejszych czynników wbsocjalizacji agresji (Ol-
weus, 1980 za: Frączek, 1986). Ustalono szereg związków między zachowaniami 
defi niowanymi jako agresywne abczynnikami temperamentalnymi (Frączek, 1986). 
Niniejszy artykuł zawiera przegląd badań nad rolą czynników temperamentalnych 
wbaktywowaniu ibdynamice zachowania się agresywnego wb relacjach interperso-
nalnych. Przedstawiona koncepcja mechanizmów gotowości dobagresji interperso-
nalnej jest nową propozycją teoretyczną, która być może umożliwi zaplanowanie 
skutecznej profi laktyki zachowań agresywnych oraz stworzenie nowych propozycji 
dobdziałań pedagogicznych. 

Własności temperamentu jako regulatory zachowania agresywnego

Zgodnie zbRegulacyjną Teorią Temperamentu (RTT), pojęcie „temperament” odnosi 
się dob„(…) podstawowych, względnie stałych czasowo cech osobowości, które ma-
nifestują się bwb formalnej charakterystyce zachowania” (Strelau, 1993, s.b117, za: 
Zawadzki ibStrelau, 1997, s.12). Cechy tebujawniają się webwczesnym dzieciństwie 
ibsąbwspólne dla człowieka ibzwierząt. Dobopisu tendencji dobreagowania zbokreśloną 
intensywnością Strelau (2006) zaproponował pojęcie reaktywności, traktując jebjako 
jedną zbpodstawowych cech temperamentu, która determinuje względnie stałe róż-
nice indywidualne wbwielkości (intensywności) reakcji. Reaktywność charaktery-
zowana jest jako specyfi czna dla jednostki konfi guracja mechanizmów nerwowych 
ibhormonalnych, które sąbodpowiedzialne zabregulację poziomu energetycznego reak-
cji (zachowania). Wbzwiązku zbtym, jednostki wysoko reaktywne charakteryzują się 
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tym, żebmechanizm fi zjologiczny leżący ubpodstaw reaktywności wzmacnia stymu-
lację, abwbprzypadku jednostek nisko reaktywnychb– mechanizm tłumi stymulację 
(Strelau, 2006).

Reaktywność stanowi istotną determinantę zapotrzebowania nab stymulację. 
Wbwyniku socjalizacji ibuczenia się jednostka wybiera takie sytuacje oraz podejmuje 
się takich działań, które zb jednej strony zapewniają osiągnięcie lub utrzymywanie 
optymalnego poziomu aktywacji, zbdrugiej zaś strony, sąbzgodne zboczekiwaniami 
środowiska społecznego (Strelau, 1992). 

Strelau (1992) doprecyzował charakterystykę jednego zbkonstruktów odnoszą-
cych się dobmechanizmu reaktywności ibzwiązał jąbzbobszarem emocjonalnych reak-
cji. Jednym zbwymiarów Regulacyjnej Teorii Temperamentu jest reaktywność emocjonal-
na defi niowana jako „tendencja jednostki dobintensywnego reagowania nabemoto-
genne bodźce, wyrażająca się wbdużej wrażliwości emocjonalnej ibmałej odporności 
emocjonalnej” (Strelau, 1992, s.327). Osoby obwysokiej reaktywności emocjonalnej 
charakteryzuje łatwość reagowania intensywnymi emocjami, duża pobudliwość, 
abtakże obniżony poziom wykonania zadania wbwarunkach stresowych wbzwiązku 
zbmałą odpornością emocjonalną.

Rolę emocji ibemocjonalności, jako jednego zbgłównych czynników temperamen-
talnych, podkreślał już Allport (1937, za: Strelau, 2000), abtakże Buss ibPlomin (1984, 
za: Strelau 2000) oraz Mehrabian (1991, za: Strelau, 2000). Skłonność dobreagowa-
nia silnym pobudzeniem ibekspresja strachu, złości, czy niezadowolenia jest szeroko 
podkreślana wb literaturze ibmabswoje odniesienie dobkoncepcji Strelaua, Thomasa 
ibChess oraz Bussa ibPlomina (por. Strelau, 2000). 

Wbliteraturze pedagogicznej ibpsychologicznej przedstawiono wiele badań poka-
zujących związek między cechami temperamentu ibprzejawami nieprzystosowania 
m. in. takimi jak zachowania agresywne. Temperament człowieka decyduje ob jego 
zapotrzebowaniu nabstymulację, która zbkolei może być zaspokajana wbróżny sposób, 
między innymi poprzez agresję. Cechy temperamentu wpływają nabdynamikę agresji 
reaktywnej poprzez modulowanie pobudzenia emocjonalnego, oddziałują nabsocjali-
zację zachowań agresywnych poprzez współdeterminowanie preferencji określonych 
interakcji społecznych, abtakże wpływają nabwewnętrzną motywację dobagresji po-
przez modulowanie potrzeby stymulacji (Frączek, 1986).

Pojęcie agresji interpersonalnej 

Wbtradycyjnych badaniach nad zachowaniem agresywnym, agresja jest umieszczana 
najczęściej wbjednym zbkilku kontekstów: (1) jako sytuacyjnie wzbudzany stan emo-
cjonalno-motywacyjny; (2) jako orientacja życiowa, postawa jednostki; (3) jako stała 
cecha, własność jednostki; oraz jako (4) zachowanie się interpersonalne występujące 
wbbardziej lub mniej złożonych formach (Frączek, 2002). 

Niespójność stanowisk różnych badaczy wobec zjawiska agresji wyraża się wbist-
nieniu różnorodnych defi nicji tego zjawiska. Poniżej przedstawiamy porównanie 
koncepcji terminologicznych ibteoretycznych dotyczących agresywności. 

Agresja jako zachowanie bywa bardzo często utożsamiana zbagresywnością, czyli 
cechą człowieka, która przejawia się względnie stałymi wzorcami zachowania (Su-
rzykiewicz, 2000). Wb literaturze wyróżniono agresywność jako względnie trwałe 
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dyspozycje osobowościowe dobprzejawiania agresji (Frączek, 1986). Wbkategoriach 
jakościowych powszechnie wyróżnia się agresję fi zyczną, werbalną ibpośrednią (Bjor-
kqvist, za: Frączek, 2002). Zebwzględu nabwłasności regulacji przeciwstawia się agre-
sji reaktywnej proaktywną. Wbpsychologii społecznej przez agresję interpersonalną 
rozumie się zachowania obróżnym stopniu złożoności (mogą tobbyć proste reakcje, 
czynności ibich sekwencje obcharakterze fi zycznym, werbalnym, symbolicznym, upo-
średnionym), skierowane nabinną osobę bądź zespół ludzi, spełniające jednocześnie 
trzy kryteria: bezpośrednio lub pośrednio szkodzą (prowadzą dob cierpienia, bólu, 
utraty cenionych wartości); sąbpodejmowane intencjonalnie (stan emocjonalny, za-
mysł, ale nie oznacza tobwbkażdym przypadku wyrazistego zwerbalizowania źródła 
ibcelu); sąbpostrzegane społecznie iboceniane jako przeciwieństwo zachowań prospo-
łecznych (tj.bsłużących ochronie ibpodtrzymaniu dobrostanu innej osoby, np.bwspół-
praca, pomoc, altruizm) (Frączek, 2002, 2008).

Określając etiologię zachowań agresywnych zwraca się uwagę, żebtakie zachowa-
nia ibkierujące nimi mechanizmy kształtują się przede wszystkim wbtoku doświad-
czeń socjalizacyjnych (Frączek, 1986). Wprowadzono pojęcie „temperamentalnego 
czynnika ryzyka”, którym jest „każda cecha temperamentu lub konfi guracja tych 
cech, która wb interakcji zb innymi czynnikami działającymi bardzo intensywnie, 
wbsposób ciągły lub powtarzający się zwiększa ryzyko pojawienia się zaburzeń zacho-
wania lub patologii bądź sprzyja kształtowaniu się osobowości nieprzystosowanej” 
(Strelau, 2001, s. 408). 

Pojęcie gotowości dobagresjib– 
nowy konstrukt opisujący zachowania agresywne

Koncepcja gotowości dobzachowań agresywnych (Frączek, 2002) jest próbą zmiany 
sposobu myślenia obludzkiej agresji. Przesuwa ona środek ciężkości zbczynników eg-
zogennychb– zewnętrznych korelatów nabczynniki endogenneb– mechanizmy prowa-
dzące dobzachowania agresywnego. Koncepcja gotowości dobzachowań agresywnych 
koncentruje się zatem nabidentyfi kowaniu ibwyjaśnianiu natury specyfi cznych wzo-
rów intrapsychicznej regulacji agresywnego zachowania.

Poprzez „gotowość dobagresji” rozumie się konstelację specyfi cznych procesów 
ibstruktur psychologicznych, które występują wbkontekście innych własności czło-
wieka ibktóre stanowią konieczny intrapsychiczny warunek pojawienia się agresyw-
nych czynności. Sąbone aktywowane poprzez zewnętrzną lub/ibwewnętrzną stymula-
cję (Frączek, 2002, 2008, 2010).

Opierając się nabwiedzy odwołującej się dobpsychologicznych mechanizmów agre-
sji, zostały wyróżnione trzy podstawowe typy gotowości dobzachowań agresywnych: 
gotowość typu emocjonalno-impulsywnego (zwana także reaktywno-emotogenną), 
nawykowo-poznawczego ibosobowościowo-immanentnego (Frączek, 2009). 

Głównym komponentem psychologicznym gotowości emocjonalno-impulsywnej 
jest łatwość generowania złości ibdefi cyt kontroli emocjonalnej. Gotowość tabgeneru-
je zachowania agresywne wbsytuacji negatywnej stymulacji ibpojawienia bsię wbśro-
dowisku przykrych dla jednostki bodźców, również bodźców blokujących możliwość 
realizacji ważnych dla jednostki celów, abwięc frustracji. Najczęściej tak wzbudzona 
agresja mabcharakter gwałtowny ibkrótkotrwały (Frączek, 2009, 2010). 
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Głównymi komponentami gotowości typu nawykowo (habitualno)-poznaw-
czego sąb przede wszystkim utrwalone nawyki, skrypty/schematy zachowania się, 
przekonania ibpostawy (Frączek, 2009). Przekonania ibnawyki tebzostają utrwalone 
wb procesie socjalizacji, jeśli wbtrakcie rozwoju dziecka agresja staje się efektywnym 
sposobem realizacji zadań iboczekiwań. Agresja mabwówczas dla dziecka, ab także 
później wbdorosłości, gratyfi kujący dla jednostki charakter. Jak pisze Frączek (2002, 
s.b50) „podstawowym »nośnikiem« tego typu gotowości sąb skrypty zachowań po-
wstałe wbdrodze habituacji ibschematy poznawcze określające okoliczności, wbktó-
rych agresywne interakcje sąb dopuszczalne lub pożądane”. Dlatego też gotowość 
typu nawykowo-poznawczego generuje agresję wbspecyfi cznych sytuacjach, wbktó-
rych jednostka zabpomocą agresywnego zachowania może osiągnąć cele, wykonać 
pewne zadania, sprostać konkretnym oczekiwaniom.

Trzecim typem gotowości, jest gotowość osobowościowo-immanentna, któ-
rej główną istotą jest stała, zakorzeniona wbosobowości potrzeba agresji, potrzeba 
„szkodzenia” innym. Wbtym przypadku dla jednostki gratyfi kujące nie sąbcele ibosią-
gnięcia, które bzabpośrednictwem agresji mogą być zrealizowane, ale samo wykony-
wanie agresywnych b ibdokuczliwych dla innych czynności oraz obserwowanie ich 
konsekwencji. Obserwowanie cierpienia ofi ary stanowi źródło satysfakcji działają-
cego aktora. Drogą rozwoju tego typu gotowości dobagresji mogą być doświadczenia 
socjalizacyjne. Jeśli dla jednostki wbtrakcie rozwoju agresja była źródłem satysfak-
cji emocjonalnej oraz sposobem radzenia sobie zarówno zbdeprywacją, jak ibinnymi 
przykrymi sytuacjami, wówczas może stać się ona integralną, zakorzenioną wbosobo-
wości potrzebą (Frączek, 2002).

Koncepcja tabzostała poddana psychometrycznej weryfi kacji, czego efektem jest 
Inwentarz Gotowości dobAgresji Interpersonalnej IGAI (Frączek, Konopka, Smulczyk, 2008). 

Właściwości temperamentalne abregulacja agresji

Ujmując temperament zgodnie zebsposobem myślenia Strelau (1992), konstrukt ten 
obejmuje przede wszystkim formalne cechy zachowania, przejawiające się webwszel-
kiego rodzaju zachowaniach ibczynnościachb– niezależnie odbich treści. Istnieją ba-
dania podejmujące opis związku między cechami temperamentu ibprzejawami nie-
przystosowania, takimi jak zachowania agresywne. Cechy temperamentu wpływają 
nabdynamikę agresji reaktywnej poprzez modulowanie pobudzenia emocjonalnego, 
oddziałują nab socjalizację zachowań agresywnych poprzez współdeterminowanie 
preferencji określonych interakcji społecznych oraz wpływają nabwewnętrzną mo-
tywację dobagresji poprzez modulowanie potrzeby stymulacji (Frączek, 1986). Ba-
dania nad relacjami między cechami temperamentalnymi abagresją interpersonalną 
sąbszczególnie istotne do zrozumienia dynamiki zachowania agresywnego. 

Pierwsze jednoznaczne sygnały obzwiązku między pobudzeniem emocjonalnym 
abgniewnym ibagresywnym zachowaniem przyniosły wyniki badań Fabesa ibEinser-
berg (1993) nad dziećmi wbwieku przedszkolnym. Uzyskane przez nich wyniki po-
twierdziły istnienie silnych zależności między poziomem pobudzenia emocjonalne-
go abkompetentnym społecznym zachowaniem ibzaburzeniami zachowania dzieci. 
Wyniki wskazały także nabistnienie silnych związków między pobudliwością abspo-
łecznym funkcjonowaniem dzieci. Dane uzyskane przez Fabesa ibEinserberg (1993) 
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ujawniły ponadto, żebdzieci, które wbawersyjnych społecznych interakcjach całko-
wicie ulegają negatywnym emocjom, jednocześnie przejawiają mniejsze skłonności 
dobefektywnego ibkonstruktywnego radzenia sobie zbtymi sytuacjami. 

Istnieje większe prawdopodobieństwo rozwinięcia się trwałych wzorców zacho-
wania agresywnego ubdzieci wykazujących defi cyty wbregulacji afektywnej ibkontro-
lowaniu impulsów (Kingston, Priori, 1995, za: Krahe, 2006). Caprrara ibwspółpra-
cownicy (1994, za: Krahe, 2006) defi niują pobudliwość ibpodatność emocjonalną 
jako konstrukty, które wskazują nabwyższą gotowość dobzachowania agresywnego.

Wbbadaniach Tallandini (2004) ustalono, żebwyższy poziom negatywnej emocjo-
nalności był istotnie skorelowany zbwiększym stopniem/nasileniem agresywnych 
zachowań wbgrupie dzieci. Wbbadaniach Wilson (2006) stwierdzono, żebcharaktery-
styka temperamentalna dzieci odgrywała istotną rolę wbwyjaśnianiu ich zachowań 
wobec członków grupy oraz pozycji wbgrupie. Agresywne ibodrzucane dziewczęta 
były bardziej impulsywne niż inne dziewczęta wbgrupie ibwykazywały tendencję by-
cia mniej bojaźliwymi odbinnych.

Wyniki badań Carasco, Ortis ibBarrio Gandara (2006) pokazują, żebtrudności czy 
problemy temperamentalne dzieci dają początek uzewnętrznianiu emocji, szcze-
gólnie złości. Wartość predyktywna temperamentu wbodniesieniu dobagresji ibzłości 
mieści się wb1% dob7% wyjaśnianej wariancji. Wiele badań dokumentuje istotne po-
wiązania między „trudnym” temperamentem ibzachowaniami agresywnymi (Caspi 
ib in., 1995; Guerin ib in., 1997; Maziade ib in., 1989; Schmitz ib in., 1999). Związek 
między „problemowym” temperamentem ibzachowaniami agresywnymi został udo-
wodniony zarówno ubdzieci (Rubin ibin., 1998), jak ibubdorastających (Giancola ibin., 
1998). Olweus (1984) koncentrując się nabproblemach emocjonalnych wiążących się 
wbnajwiększym stopniu zebzłością ibagresją, odnotował istotny związek między tymi 
zmiennymi. Ponadto, problemowy temperament, zabktórym kryje się wysoki poziom 
aktywności ibnegatywna emocjonalność, prowadzi dobtego, żebdzieci gorzej sobie ra-
dzą ibpowodują więcej konfl iktów wb relacjach zb rodzeństwem (Brody ib in., 1994). 
Inne studia empiryczne (Lengua ibin., 1998) nabpróbie 237 dzieci (średnia wieku 10 
lat) wykazały, żebkoncentracja uwagi ibpozytywna emocjonalność sąbpowiązane zbza-
chowaniami problemowymi. Korelacja pomiędzy poszczególnymi wymiarami tem-
peramentu (tj.bpozytywną emocjonalnością, impulsywnością ibkoncentracją uwagi) 
absamooceną pod kątem zachowań problemowych przedstawiała się odpowiednio:b– 
0.13; 0.20; -0.14. Natomiast wbbadaniach Rende (1993), tylko negatywna emocjonal-
ność (uzyskana wbskali Bussa ibPlomina, pozostawała wbwyraźnej, czystej korelacji 
zbprzestępczością ibzachowaniami destrukcyjnymi.

Analizy przeprowadzone przez Bacchini, Affuso ib Trotta (2008) potwierdzają, 
żebzmienne temperamentalne pozostają wbbezpośrednim związku zbobjawami ADHD, 
zbkolei ADHD pozostaje wbbezpośrednim związku zbzachowaniem agresywnym (za-
straszaniem rówieśników) wśród chłopców ibzbwiktymizacją wśród dziewcząt. 

Wyniki badań uzyskane przez Xu, Farver ibZhang (2009), wskazują nabpodobień-
stwa ibróżnice pomiędzy proaktywną ibreaktywną agresją wbrelacji dobtemperamentu 
dziecka oraz wbrelacji dobstylu wychowania (pobłażliwego czy surowego) wbChinach. 
Poszukiwanie doznań przez dzieci było istotnie powiązane zbproaktywną agresją, 
podczas gdy złość/frustracja korelowała zbagresją reaktywną.

Związek między zapotrzebowaniem nab stymulację ab zachowaniem agresyw-
nym uczniów szkoły średniej był przedmiotem badań Siudema (2008). Badaniom 
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 poddano dwie grupy uczniów liczące pob30 osób wbwieku 16–17 lat. bStwierdzono, 
żeb ogólny poziom zapotrzebowania nab stymulację jest większy wśród młodzieży 
agresywnej niż wśród nieagresywnych rówieśników. Zapotrzebowanie nabstymulację 
wb  przypadku tych uczniów przejawia siębwbpotrzebie silnych przeżyć, zwiększonej 
podatności nabnudę ibrozhamowaniu.

Badania nad indywidualnymi ib społecznymi determinantami agresywności 
uczniów przeprowadzonych przez Guszkowską (2008) wskazały nabtemperamental-
ne uwarunkowania agresji. Wyniki badań pokazały, żebdzieci agresywne cechują się 
większą aktywnością, abtakże sąbmniej emocjonalne. Zachowania agresywne mogą 
być wb przypadku tych dzieci sposobem dostarczania sobie bodźców, podnoszenia 
poziomu aktywacji doboptymalnego. Emocjonalność zaś stanowi przejaw dużej re-
aktywności. Osoby reaktywne cechują się małym zapotrzebowaniem nabstymulację, 
nie tylko nie poszukują dodatkowych bodźców, ale starają się unikać silnej stymu-
lacji. Zachowania agresywne dzieci obdużym zapotrzebowaniu nabstymulację mogą 
się utrwalać, ponieważ prowadzą dobwzmocnienia, którym jest osiągnięcie pożąda-
nego poziomu aktywacji. Duża towarzyskość dzieci agresywnych sprawia, żebdzieci 
tebczęściej wchodzą wb interakcje społeczne, cobzbkolei zwiększa ryzyko konfl iktów 
interpersonalnych, które mogą być rozwiązywane wbagresywny sposób. Wyniki tych 
badań potwierdziły, żebogólny wskaźnik agresywności koreluje istotnie zebwskaźni-
kami wszystkich czterech cech temperamentu uwzględnionych wbkoncepcji Bussa 
ibPlomina (emocjonalność, aktywność, towarzyskość ibimpulsywność).

Wb badaniach Miklewskiej ibMiklewskiej (2000) został potwierdzony związek 
między określonymi cechami temperamentalnymi abwyższym poziomem agresji, 
predyspozycjami dob pewnych form zachowań agresywnych. Analiza uzyskanych 
wyników pozwoliła nabwysunięcie konkluzji, dotyczącej tego, żebniski poziom reak-
tywności emocjonalnej ubbadanych osób jest związany zbpodwyższonym poziomem 
ich agresji ogólnej. Ponadto ustalono, żebwśród cech temperamentalnych najbardziej 
związana zbzachowaniami agresywnymi jest reaktywność emocjonalna oraz perse-
weratywność. Oprócz tego zaobserwowano, żebnajsłabszy związek zbformami agresji 
mają: żwawość, wrażliwość sensoryczna, wytrzymałość oraz aktywność.

Temperament abgotowość dobagresji

Jednym zbostatnich badań nad związkiem cech temperamentalnych zbzachowaniami 
agresywnymi, była przeprowadzona weryfi kacja empiryczna koncepcji trzech me-
chanizmów gotowości dobagresji wbpołączeniu zbrolą cech temperamentalnych od-
noszących się do: reaktywności emocjonalnej ibperseweratywności. Przebadana była 
grupa młodzieży (N=275) wbwieku 14–26 lat. Uzyskane wyniki wskazują nabsilny 
związek między tymi dwiema cechami temperamentalnymi abgotowością emocjo-
nalno-impulsywną. Nie uzyskano istotnych statystycznie związków zbpozostałymi 
wzorcami gotowości dobagresji interpersonalnej. Dalsze analizy statystyczne wyka-
zały, żebuwzględniane dwie cechy temperamentalne, czyli reaktywność emocjonalna 
ibperseweratywność sąb istotnymi predyktorami gotowości dobagresji emocjonalno-
-impulsywnej (Smulczyk, 2008).

Kolejnym krokiem analizy związków czynników temperamentalnych ibgotowości 
dobagresji było badanie związku emocjonalności (wymiar temperamentu zbkoncep-
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cji EAS Bussa ibPlomina) oraz reaktywności emocjonalnej (wymiar temperamentu 
zbRTT Stelaua). Badanie przeprowadzono nab trzech grupach młodzieży: wbgimna-
zjach, wb szkołach ponadgimnazjalnych oraz wśród studentów pierwszych lat stu-
diów. Uzyskane wyniki (Smulczyk, 2010) potwierdzają istotną zależność reaktywno-
ści emocjonalnej ibgotowości emocjonalno-impulsywnej. Uzyskano również silne do-
datnie korelacje skali emocjonalności zebskalą gotowości emocjonalno-impulsywnej. 

Podsumowanieb– implikacje pedagogiczne

Wbartykule został przedstawiony przegląd badań nad rolą czynników temperamen-
talnych wbpowstawaniu ibutrzymywaniu się zachowań agresywnych wbkontekście 
interpersonalnym. Zb przytoczonych badań wynika, żeb czynniki temperamentalne 
odgrywają istotną rolę wb regulacji zachowań agresywnych. Najnowsze badania, 
związane zbgotowością dobagresji interpersonalnej potwierdzają również założenie, 
żebwłaściwości temperamentalne związane zbemocjonalnością pozostają wbścisłym 
związku zbmechanizmami gotowości dobagresji interpersonalnej. Wydaje się znaczą-
ce, bybprzy tworzeniu różnych interwencji pedagogicznych jak ibpsychologicznych 
uwzględniać wiedzę obtemperamentalnych uwarunkowaniach zaburzeń zachowania. 
Znajomość wyników badań pokazujących wpływ własności temperamentu nabagre-
sywność może implikować skuteczne strategie eliminacji czy zmniejszania częstości 
występowania takich zachowań wbszkole, klasie szkolnej czy wbgrupie rówieśniczej. 

Trzeba wnikliwie szukać przyczyn niewłaściwego zachowania dzieci. Mając 
nabuwadze temperamentalne uwarunkowania zachowań agresywnych ib zaburzeń 
wbzachowaniu należy pamiętać, żebtakie abnie inne zachowanie dziecka nie wynika 
zbjego złej woli. Zachowania agresywne pozwalają niekiedy jednostce utrzymać po-
żądany stan stymulacji, bez którego pojawia się nuda ibpustka. Szczególnie ostatnio 
intensywnie eksploatowany wbliteraturze pedagogicznej jest wątek problemu dzie-
ci nadpobudliwych wbszkole. Aktywnością dzieci nadpobudliwych należy właściwie 
kierować, wykorzystując jąbdobcelów społecznie pozytywnych. 

Szkoły mogą przeciwdziałać marginalizacji poszczególnych jednostek ibzachęcać 
dobzaangażowania się wbrealizację pozytywnych ideałów. Tworzenie pozytywnego kli-
matu szkoły należy dobnowego nurtu pozytywnej profi laktyki wbszkole, akcentującej 
silny wpływ klimatu szkoły nabfunkcjonowanie psychospołeczne uczniów. Badania 
wykazują, żebdobry społeczny klimat szkoły sprzyja, lepszym osiągnięciom szkolnym 
uczniów, cobzwiększa efektywność kształcenia ibwychowania. Barbara Woynarowska 
ibMagdalena Woynarowska-Sołdan (2003) dokonując przeglądu badań, wymieniają 
następujące czynniki, które brane sąbpod uwagę przy eliminowaniu przemocy wśród 
uczniów: relacje interpersonalne między członkami społeczności szkolnej, autono-
mia uczniów ib ich uczestnictwo wb podejmowaniu decyzji, dyscyplina ib porządek 
(ustalone ibprzestrzegane normy) oraz uczestnictwo rodziców wbżyciu szkoły.

Kompetentne zarządzanie klasą szkolną tworzy pozytywną atmosferę, wbktórej 
dzieci czują się mniej sfrustrowane ibmniej znudzone, abtakże mniej skłonne dobza-
chowań agresywnych wobec innych. Rolą szkoły jest miedzy innymi kształtowa-
nie odpowiednich postaw oraz umiejętności dzieci ibmłodzieży. Szczególnie ważne 
sąbumiejętności społeczne oraz rozwĳ anie świadomości własnych uczuć ibpotrzeb. 
Warto położyć akcent zabuczeniu konstruktywnych metod radzenia sobie zbwłasnymi 
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emocjami, złością ibgniewem. Nie należy zapominać, żebuczniowie posiadają swo-
je ograniczenia, wynikające zb ich właściwości temperamentalnych, aczkolwiek nie 
może być tobusprawiedliwieniem zachowań agresywnych. 
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Temperament abdynamika agresji interpersonalnej. 
Charakterystyka zjawiska. Implikacje pedagogiczne

Celem artykułu jest próba wyjaśnienia roli czynników temepramentalnych wb regulacji zachowań 
agresywnych. Przedstawiono przykłady badań pokazujące związek emocjonalności, reaktywności 
emocjonalnej, pobudzenia emocjonalnego zbzachowaniami agresywnymi. Opisano również koncep-
cję mechanizmów gotowości dobagresji interpersonalnej. Zbprzedstawionych badań ibkoncepcji wy-
łania się konkluzja, żebprzy planowaniu skutecznych działań pedagogicznych ib resocjalizacyjnych 
dotyczących zaburzeń zachowania warto uwzględnić wiedzę obcechach temperamentalnych. 

Słowa kluczowe: temperament, agresja, zachowania, działania pedagogiczne

Temperament and the dynamics of interpersonal aggression. 
Characteristic of the phenomena. Pedagogical implications

The aim of the article is tobexplain the role of temperamental factors in the regulation ofbaggressive 
behavior. Number of studies shows the relationship between emotionality, emotional reactivity, emo-
tional arousal and as well as aggressive behavior. In the article there is also described the concept 
of readiness for interpersonal aggression. Thebconclusion which emerges is that planning effective 
pedagogical prevention and rehabilitation of disturbed behavior should include knowledge about the 
temperamental features.

Keywords: temperament, aggression, behaviour, pedagogical activities
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FUNKCJONOWANIE PSYCHOSPOŁECZNE UCZNIÓW 
ZbLEKKĄ NIEPEŁNOSPRAWNOŚCIĄ INTELEKTUALNĄ 
NAbTLE UCZNIÓW SPRAWNYCH INTELEKTUALNIE – 

ZNACZENIE FORMY KSZTAŁCENIA IbPŁCI

Kluczowym problemem badawczym tego artykułu jest ocena psychospołeczne-
go funkcjonowania uczniów niepełnosprawnych intelektualnie wb stopniu lekkim 
wbszkole. Tak zarysowany obszar dociekań jest jednak wbsposób oczywisty nazbyt 
ogólnikowy, warto więc już nabwstępie poczynić trzy uściślenia. 

Pob pierwsze, interesować nas będą jedynie wybrane aspekty wspomnianego 
funkcjonowania, wbszczególności zaś poziom odczuwanego przez uczniów zintegro-
wania zebszkołą wbogóle (integracja emocjonalna), zebswoimi rówieśnikami (inte-
gracja społeczna), wreszcieb– obraz siebie jako ucznia zdolnego bądź niezdolnego 
dobrealizacji szkolnych zadań (akademicki obraz siebieb– integracja motywacyjna). 
Pobdrugie, uczniowie niepełnosprawni intelektualnie interesować nas będą wbpo-
równaniu dobswoich sprawnych kolegówb– abwięc poziom ich integracji zamierzamy 
oceniać wbsposób względny, jako mniejszy lub większy nabtle uczniów wbintelektual-
nej normie. Pobtrzecie wreszcie, nasze dociekania prowadzić będziemy wokół jednego 
zbnajistotniejszych problemów współczesnych dyskursów nad integracją ibwłącza-
niem (nie traktując tych pojęć jako synonimy), abwięc problemu, czy ibwbjakiej mierze 
forma kształcenia uczniów niepełnosprawnych intelektualnie: segregacyjna (szkoły 
specjalne), integracyjna (szkoły ibklasy integracyjne), wreszcie włączająca (szkoły 
masowe) wiąże się (wbdomyśle zaśb– powoduje) lepsze lub gorsze psychospołeczne 
funkcjonowanie uczniów. Tebtrzy zagadnienia wyznaczają ramy naszych teoretycz-
nych ibempirycznych dyskusji prezentowanych wbdalszej części artykułu. Nie ograni-
czamy się jednak wyłącznie dobnich, uznając, żebosobne zainteresowanie należy się 
również płci ucznia, jako wymiarowi istotnemu, abnie zawsze docenianemu wbwyja-
śnianiu zróżnicowania interesujących nas wbtym studium zmiennych.

Psychospołeczne funkcjonowanie uczniów niepełnosprawnych jest przedmiotem 
stałego zainteresowania badaczy, cobzbjednej strony wskazuje nabwagę tego proble-
mu, zbdrugiej zaś może być oznaką „badawczej mody”, która pewne pytania badaw-
cze czyni „problemami głównego nurtu” nauki normalnej, inne wykluczając poza 
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jej  nawias. Choć samo określenie „funkcjonowanie psychospołeczne” jest nieostre, 
tobjest stosowane przez wielu autorów (Brzezińska, 1991; Deptuła, 1996, s.b51). Pod-
kreśla ono wzajemne powiązania między pełnieniem ról społecznych ib realizowa-
niem podstawowych zadań rozwojowych abcechami psychicznymi człowieka. 

Funkcjonowanie psychospołeczne dzieci ibmłodzieży obejmuje gros zmiennych, 
możliwych dobbadania nabwiele sposobów. Wbniniejszym artykule koncentrujemy 
się nabtrzech spośród nich: subiektywnie ocenianym zintegrowaniu zbrówieśnikami 
zbklasy, zadowoleniu zebszkoły oraz samoocenie zdolności dobuczenia się wbszkole. 
Obtakim wyborze przesądziły zarówno względy teoretyczne, jak ibpraktyczne. Wyróż-
nione wymiary często sąbprzedmiotem badań prowadzonych nabuczniach niepełno-
sprawnych, gdyż sąbuważane zabkluczowe kryteria oceny ich integracji społecznej. 
Tabzaś jest dzisiaj uznawana zabpodstawowy cel wszelkich oddziaływań rehabilita-
cyjnych, wbtym edukacji osób niepełnosprawnych (Szumski, 2009). Nic dziwnego, 
żebgrupa szwajcarskich badaczy związanych zbUniwersytetem webFryburgu posta-
nowiła skonstruować kwestionariusz, który składa się zb trzech skal obejmujących 
tebzmienne (Haeberlin ibin., 1989). Polską adaptację tego kwestionariusza wykorzy-
staliśmy wbprzedstawionych dalej badaniach. Nasze analizy obejmują jednak nie tyl-
ko diagnozę więzi uczniów niepełnosprawnych zbich klasowymi rówieśnikami, emo-
cjonalne nastawienie dobszkoły oraz samoocenę własnych zdolności dobuczenia się, 
ale ibwybrane korelaty (abbyć może determinanty) tego stanu. Dokonaliśmy zatem 
analizy związków między funkcjonowaniem psychospołecznym abniepełnosprawno-
ścią intelektualną, formą organizacji kształcenia uczniów zbtakąż niepełnosprawno-
ścią oraz ich płcią. Chociaż każdy zbtych problemów badawczych mabczęściowo spe-
cyfi czne przesłanki teoretyczne, tobuzyskane wyniki łączy wspólny walor praktyczny. 
Zgromadzone wbjednym badaniu pozwalają nabpogłębienie wiedzy obuwarunkowa-
niach poziomu integracji społecznej uczniów zbniepełnosprawnością, abtym samym 
mogą być użyteczne wbdoskonaleniu praktyki edukacji tej grupy uczniów. 

Funkcjonowanie psychospołeczne uczniów ibjego znaczenie rozwojowe

Bez wątpienia najczęściej badanym obszarem przy ocenie poziomu integracji uczniów 
niepełnosprawnych sąbich społeczne relacje zbkolegami zbklasy. Wielu badaczy ibprak-
tyków zdaje się przy tym zakładać, żebpozytywny charakter tych relacji jest tożsamy 
zbintegracją społeczną, abwięc legitymizacja badania tego obszaru nie wymaga uza-
sadniania (Maciarz, 1999). Wydaje się jednak, żebpraktyka taka prowadzi dobnie-
uchronnego ibniczym nieuzasadnionego uproszczenia rzeczywistości. Odwołując się 
dob klasycznego, wprowadzonego przez Ferdynanda Tönniesa (2008) rozróżnienia 
dwóch typów więzi społecznych, którym odpowiadają dwa rodzaje organizacji spo-
łecznej: wspólnota (Gemeinschaft) ib stowarzyszenie (Gesellschaft), można zauważyć, 
żebpoziom nieformalnych więzi osoby niepełnosprawnej zbosobami sprawnymi zbjej 
otoczenia społecznego jest wskaźnikiem tylko jednego sposobu rozumienia integra-
cji (por. Szumski, 2003). Tymczasem wbnowoczesnych społeczeństwach, wbktórych 
więzi formalne odgrywają niezmiernie istotną rolę, defi niowanie integracji społecz-
nej osób niepełnosprawnych powinno obejmować obie wyróżnione płaszczyzny. 
Stanowisko takie zyskuje wbpedagogice specjalnej nabuznaniu wbostatnich latach, 
czego dowodem mogą być badania Kyriaki Messiou (2006, s.b41). Autor ten wyod-
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rębnia dwa poziomy marginalizacji uczniów niepełnosprawnych wbklasie integra-
cyjnej, nazywając jebszkolnym ibspołecznym. Przez marginalizację szkolną rozumie 
onbodmawianie uczniowi niepełnosprawnemu możliwości uczestnictwa wbzajęciach 
szkolnych, cobmożna bybuznać zabograniczenie dostępu dobcenionych społecznie ról 
ibwykluczenie zebspołeczności rozumianej jako Tönniesowskie stowarzyszenie. Zbko-
lei mianem marginalizacji społecznej określa odrzucenie przez rówieśników, nabktó-
rym koncentrują się dotychczasowe badania nad integracją społeczną uczniów nie-
pełnosprawnych.

Potrzeba badania charakteru nieformalnych relacji ucznia niepełnosprawnego 
zbjego klasowymi kolegami znajduje uzasadnienie nie tylko wbteorii społecznej in-
tegracji niepełnosprawnych, ale ib– jeśli nie przede wszystkimb– wbogólnej wie-
dzy zbzakresu psychologii rozwoju dzieci ibmłodzieży. Dawniej psycholodzy rozwo-
jowi uważali, żebdobre stosunki zb rówieśnikami sąbszczególnie istotne dla dzieci 
wbwieku adolescencji, ale mniejszą rolę odgrywają wbżyciu dzieci młodszych, które 
zorientowane sąbgłównie nabdorosłych. Dzisiaj pogląd ten uznawany jest jednak 
zabnieaktualny. Wzrost znaczenia relacji rówieśniczych wbżyciu młodszych dzieci 
jest proporcjonalny dobwzrostu czasu spędzanego przez nie wbtowarzystwie innych 
dzieci (Dunn, 2008, s.b4). Niektórzy autorzy rozróżniają przy tym dwa typy tych re-
lacji: pozycję dziecka wbwiększej grupie (określaną także popularnością) oraz przy-
jaźnie, czyli bardziej intymne związki między dwojgiem dzieci (np.: Dunn, 2008, 
s.b93–94). Choć rozróżnienie tobwydaje się istotne również wbokreślaniu relacji spo-
łecznych osób niepełnosprawnych, wielu badaczy nie posługuje się nim wbsposób 
konsekwentny. 

Relacje zbrówieśnikami stanowią dla dzieci zarówno wartość samoistną, jak ibin-
strumentalną (Vasta ib in., 2004, s.b635). Odrzucenie przez grupę ibbrak przyjaciół 
często prowadzi ub dzieci dob poczucia bezwartościowości ib osamotnienia (Dunn, 
2008, s.b100). Złe relacje rówieśnicze mogą skutkować także nieprawidłowym roz-
wojem innych sfer funkcjonowania jednostki. Wbmyśl poznawczych teorii rozwo-
ju, kontakty zbrówieśnikami stymulują przełamywanie egocentryzmu, abwbkonse-
kwencji także rozwój rozumienia innych ludzi ibbardziej złożonych umiejętności 
społecznych (Vasta ib in., 2004, s.b623). Zbkolei teorie behawioralne akcentują rolę 
rówieśników wbmodelowaniu zachowań oraz kształtowaniu się poczucia własnej 
skuteczności (tamże, s.b624). 

Ob ile problem relacji między uczniami niepełnosprawnymi ib ich klasowymi ró-
wieśnikami jest często podejmowany wbbadaniach, ob tyle pytanie ob emocjonalne 
nastawienie uczniów niepełnosprawnych dobszkoły stawiane jest znacznie rzadziej. 
Większość badaczy wychodzi zb– przeważnie milcząco przyjmowanegob– założenia, 
żeb emocjonalne nastawienie dob szkoły daje się zredukować dobdwóch wymiarów 
cząstkowych: nastawienia dobszkoły jako miejsca przekazywania wiedzy oraz oceny 
relacji rówieśniczych (Janowski, 1995, s.b77). Takie redukcjonistyczne stanowisko 
pozostaje wbsprzeczności zbkoncepcjami klimatu szkoły czy kultury szkoły, które wie-
lu badaczy traktuje jako niezależne wymiary funkcjonowania szkoły, czyli byty same 
wbsobie (Karwowski, 2009; Tuohy, 2002). Także webwspółczesnej pedagogice specjal-
nej rośnie liczba zwolenników stanowiska, żebkultura szkoły odgrywa niezmiernie 
ważną rolę wb integracji uczniów niepełnosprawnych (np.bDeppe-Wolfi nger, 2004; 
Hanko, 2003; Salisbury, McGregor, 2002; Zollers, Ramanathan, Yu, 1999). Wreszcie 
Index for Inclusion, bardzo popularne wbwielu krajach narzędzie, służące  wspomaganiu 
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przekształcania szkół wbplacówki włączające wyodrębnia kulturę włączającą, obok 
włączających struktur ibpraktyk (Booth, Ainscow, 2003).

Dobre emocjonalne samopoczucie ucznia niepełnosprawnego wbszkole może być 
traktowane jako jeden zbważnych wskaźników jego integracji społecznej. Mabono 
przy tym, podobnie jak relacje rówieśnicze, charakter wartości samoistnej ibinstru-
mentalnej. Wbpierwszym przypadku samopoczucie wbszkole jest pobprostu tożsa-
me zblubieniem szkoły ibstanowi ważny wymiar dobrostanu jednostki (Sadowska, 
2006). Wbwypadku drugim jest jednym zbpodstawowych warunków odpowiedzial-
nego ibowocnego wspierania uczniów niepełnosprawnych (Bach, 1987, za: Haeber-
lin ibin., 1989).

Trzecim zbbadanych przez nas wymiarów psychospołecznego funkcjonowania 
uczniów niepełnosprawnych jest dokonywana przez nich samoocena własnych 
zdolności dobuczenia się. Samoocena jest bardzo silnie związana zbobrazem siebie, 
gdyż jest ewaluacyjnym komponentem Jab(Crisp, Turner, 2009, s.b43). Popularność 
pojęcia „obraz siebie” (self-concept) rośnie zwłaszcza wbbadaniach zakresu psycho-
logii wychowawczej. Jest tobzwiązane zbpracami Shavelsona ib jego współpracow-
ników (Shavelson, Hubner, Stanton, 1976), którzy rozwinęli hierarchiczną teorię 
obrazu siebie. Wb jej ramach, obok ogólnego obrazu siebie wyróżnia się społeczny 
obraz siebie (social self-concept) oraz akademicki obraz siebie (academic self-concept). 
Wbpóźniejszych badaniach wyodrębniono także dziedzinowe wymiary obrazu sie-
bie, np.bmatematyczne czy językowe (Marsh, 1990). Zbpowodu nieostrych granic 
między obrazem siebie, samooceną ibpoczuciem własnej skuteczności niektórzy ba-
dacze używają tych terminów zamiennie, abprzede wszystkim łącznie analizują wy-
niki badań nad tymi zjawiskami (Bakker ibin., 2007; Meltzer ibin., 2004). Zebwzględu 
nabznaczenie roli społecznej ucznia wbżyciu współczesnych dzieci ibmłodzieży, trud-
no przecenić rolę samooceny zdolności szkolnych, czy akademickiego obrazu siebie. 
Podobnie jak dwa, wcześniej omówione wymiary, wyobrażenie nabtemat własnych 
zdolności szkolnych pełni wbżyciu uczniów podwójną funkcję. Pobpierwsze jest ono 
wb sposób istotny związane zb ogólnym obrazem Jab (Smith, Nagle, 1995; Vaughn 
ibin., 1996). Uczniowie przekonani obswoich niskich zdolnościach szkolnych częściej 
mają obniżoną ogólną samoocenę, odczuwają niższe zaufanie ibszacunek dobsiebie; 
sąbteż mniej dumni zbsiebie ibswoich wyborów. Wiele badań dowodzi, żebgorszy ob-
raz siebie wśród dzieci jest predyktorem wielu problemów wbokresie młodzieńczym 
ibwebwczesnej dorosłości. Wbdotychczasowych badaniach wykryto zależności mię-
dzy niską samooceną abzłymi relacjami rodzinnymi, używaniem alkoholu, depre-
sją ibinnymi zaburzeniami psychicznymi wbpóźniejszym życiu (Deihl, Vicary, Deike, 
1997; Zimmerman ibin., 1997). Odrębną kwestią jest potencjalny wpływ działania 
samooceny zdolności szkolnych nabmotywację dobuczenia się, abwbdalszej kolejności 
nabosiągnięcia szkolne. James W.bChapman ib jego współpracownicy (1981) wyka-
zali wbbadaniach podłużnych, żebsamoocena uzdolnień akademickich pozytywnie 
koreluje zbwkładanym wysiłkiem wbnaukę, abtym samym zbprzyszłymi wynikami. 
Późniejsze badania pozwoliły nabwykrycie innych moderatorów tego związku, rów-
nież związanych zbcharakterem środowiska edukacyjnego (Trautwein ibin., 2006). 
Nabuznaniu zyskuje także pogląd, żebzależność między akademickim obrazem siebie 
ibosiągnięciami mabcharakter dwustronny (Dai, Rinn, 2008). Zanika zabtobspotykane 
dawniej utożsamianie wyobrażeń obwłasnych możliwościach edukacyjnych zbmoty-
wacją dobuczenia się (Haeberlin ibin., 1989).
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Teoretyczne przesłanki badań

Dwa podstawowe modele wyjaśniające funkcjonowanie psychospołeczne uczniów 
niepełnosprawnych wywodzą się zb teorii naznaczenia społecznego oraz teorii spo-
łecznych porównań (Elbaum, 2002). Stanowią one podstawę naszych hipotez do-
tyczących różnic ib podobieństw wb zakresie funkcjonowania psychospołecznego 
uczniów obróżnym poziomie sprawności. 

Teoria porównań społecznych głosi, żeb„defi niowania Jabuczymy się nabpodsta-
wie porównań siebie zbosobami zbnaszego otoczenia” (Crisp, Turner, 2009, s.b37). 
Zbkolei teoria naznaczenia zwraca uwagę nabto, żebnabproces kształtowania się toż-
samości jednostki bardzo silny wpływ może wywierać tzw.b„tożsamość oczekiwa-
na”, która jest konstruktem obcharakterze społecznym (Siemaszko, 1993). Tożsa-
mość oczekiwana tobzespół cech przypisywanych danej jednostce przez jej otoczenie 
nabpodstawie innych charakterystyk przez nią posiadanych. Oczekiwania tebmogą 
mieć ważny wpływ nabkształtowanie się Jabjednostki. Teoria porównań społecznych 
implikuje, żebwyobrażenie nabtemat własnych zdolności dobuczenia się czy atrak-
cyjności interpersonalnej jest wyższe ubdzieci uczęszczających dobszkół specjalnych, 
niż ubich rówieśników zebszkół integracyjnych. Koncepcja stygmatyzacji zbkolei daje 
podstawy budowania odwrotnych przewidywań. Trzeba bowiem mieć nabwzglę-
dzie fakt, żebstygmat niepełnosprawności może być wzmacniany stygmatem ucznia 
szkoły specjalnej oraz negatywnymi wyobrażeniami nauczycieli szkół specjalnych 
cobdobmożliwości intelektualnych ibatrakcyjności ich uczniów (Elbaum, 2002; Sta-
novich, Jordan, Perot, 1998). Nie wolno też zapominać obAllportowskiej „hipotezie 
kontaktu”, wbmyśl której bezpośrednie kontakty zbprzedstawicielami grup obarczo-
nych negatywnym piętnem wyraźnie łagodzą działanie mechanizmu naznaczania 
społecznego. Uwzględnienie takich wymiarów pozwala zaś przyjąć, żebsamoocena 
zdolności szkolnych (abbyć może także zadowolenie zebszkoły ibkontaktów rówie-
śniczych) niepełnosprawnych uczniów klas integracyjnych jest wyższa, niż uczniów 
klas specjalnych. 

Przedstawione modele teoretyczne mogą być pomocne także wbbudowaniu hi-
potetycznych wyjaśnień ewentualnych różnic między uczniami niepełnosprawnymi 
ibbez niepełnosprawności. Zarówno procesy stygmatyzacji, jak ibmechanizmy odnie-
sienia porównawczego stawiają wb korzystniejszej sytuacji osoby sprawne. Lepszą 
pozycję pełnosprawnych wzmacnia także wyższy poziom ich społecznych kompeten-
cji (Heward, 2009; Turnbull, Turnbull, Wehmeyer, 2010) oraz większa atrakcyjność 
 fi zyczna, abwbprzypadku porównań zbuczniami zbograniczeniami poznawczymi, także 
wyższy poziom wiedzy ibzdolności intelektualnych oraz wyższy status społeczno-eko-
nomiczny rodziny (Szumski, 2011; Szumski, Karwowski, 2012).

Rozwĳ ające się bardzo dynamicznie badania nad kulturową płcią ibpedagogiką 
rodzaju dostarczają przesłanek teoretycznych dobwyjaśniania ewentualnych różnic 
wbfunkcjonowaniu psychospołecznym chłopców ibdziewcząt (Chomczyńska-Rubacha, 
2011). Nadal jednak dominujące wydają się koncepcje stereotypów, wbmyśl których 
oczekiwania społeczne wobec dorastających przedstawicieli różnych płci sąbwbznacz-
nej mierze odmienne (Broverman ibin., 1972; Ruble,1983), choć coraz częściej zwraca 
się uwagę nabzacieranie się tradycyjnych stereotypów płci webwspółczesnej kulturze 
(Elwood, 2005). Stereotypy wpływają nabfunkcjonowanie psychospołeczne poprzez 
mechanizmy społecznego uczenia się. Przekaźnikiem „idealnych wzorów mężczyzny 
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ibkobiety” sąbnie tylko wytwory kultury ibwychowujący dzieci dorośli. Duże znaczenie 
wbbudowaniu tożsamości płciowej odgrywają także grupy rówieśnicze. Względnie 
heterogeniczne pod względem płci grupy rówieśnicze wytwarzają odmienne mecha-
nizmy regulujące stosunki wewnątrzgrupowe (Maccoby, 1990). Wbgrupach zdomi-
nowanych przez chłopców dobzdobywania pozycji częściej wykorzystuje się bezpo-
średnie artykułowanie własnych oczekiwań, wbgrupach dziewcząt wyżej ceniona jest 
ugodowość ibgrzeczność. Tebróżnice sprawiają, żebwbzróżnicowanych pod względem 
płci klasach szkolnych strategie wykorzystywane przez chłopców dobzdobywania po-
zycji ibzasobów sąbskuteczniejsze, cobobniża poczucie wartości ibsamoocenę dziewcząt 
(Kling ib in., 1999). Badania pokazują jednak, żebwykorzystywanie przez chłopców 
tzw.b„męskich sposobów” zdobywania pozycji ibdóbr słabnie wbobecności dorosłych 
(Powlistha, Maccoby, 1990). Zjawisko tobmoże mieć istotne znaczenie dla psychospo-
łecznego funkcjonowania uczniów wbmłodszych klasach szkoły podstawowej, gdyż 
uczniowie cibspędzają więcej czasu zbnauczycielami, niż ich starsi koledzy, abich ak-
tywność wbczasie przerw czy pobytu wbświetlicy szkolnej jest zbreguły organizowana 
przez wychowawców. Próbując zarysować model teoretyczny wpływu płci nabpsy-
chospołeczne funkcjonowanie uczniów wbszkole nie sposób abstrahować odbcharak-
teru samych szkół.

Mariola Chomczyńska-Rubacha (2011) zwraca uwagę nab inny aspekt tego zja-
wiska. Autorka tabtwierdzi, żebszkoła podstawowa jest lepiej dopasowana dobwarto-
ści reprezentowanych przez dziewczynki, podczas gdy szkoły nabwyższych etapach 
edukacyjnych sąbraczej „męskocentryczne”. „Obile wbszkole podstawowej najbardziej 
liczy się grzeczność, przystosowanie, dobre zachowanie, obtyle wbszkole średniej bar-
dziej cenione sąb praca, wiedza ib kompetencje …” (Chomczyńska-Rubacha, 2011, 
s.b120). Analizy Krzysztofa Konarzewskiego (1991) pozwalają sądzić, żebtobnie tyle 
szkoła dopasowana jest dobwartości typowych dla pojedynczej płci, ile stosuje od-
mienne strategie socjalizacji chłopców ibdziewczynek, tebostatnie częściej stawiając 
wb sytuacji ćwiczeń ibwymagając podporządkowania, chłopcom zaś pozostawiając 
bardziej otwarte, skłaniające dobmyślenia ibpozwalające nabniezależność problemy. 
Sprawia to, żebczęsto już nabpoziomie wczesnej edukacji dziewczynki podejmują spe-
cyfi czną grę zbnauczycielami (Konarzewski, 1999) ibstosują inne niż chłopcy taktyki 
ibstrategie przystosowania się dobszkolnych wymogów.

Choć więc nie mabpowodów, aby sądzić, żebchłopcy ibdziewczynki różnią się za-
kresem społecznej integracji czy akademickim obrazem siebie (ten bowiem może 
być zbpowodzeniem budowany zarówno poprzez wykonywanie ćwiczeń, jak ibroz-
wiązywanie problemów), tobwolno zakładać, żebpoziom emocjonalnego zintegrowa-
nia, abwięc „lubienia szkoły” będzie wyższy wśród dziewczynek niż wśród chłopców. 
Oczekiwanie tego typu wzoru zależności wbprzypadku uczniów wbnormie intelektu-
alnej znajduje solidne wsparcie wbwynikach badań realizowanych nabcałym świecie, 
gdzie uzyskuje się konsekwentnie wyższe wyniki pozytywnych postaw wobec szkoły 
wśród dziewcząt niż wśród chłopców (Brown ibin., 2003; Gray, McLellan, 2006; Hol-
fve-Sabel, 2011; Jarvis, Pell, 2002; Sullivan, Riccio, Reynolds, 2008). Rzadsze sąbna-
tomiast podobne studia realizowane nabuczniach niepełnosprawnych intelektualnie. 
Jeśli jednak wziąć pod uwagę fakt, żebumiejętności przystosowawcze sąbwyżej cenio-
ne wbszkołach specjalnych niż ogólnodostępnych, wolno spekulować, żebszczególnie 
wbtej formie kształcenia uczniów zbniepełnosprawnością intelektualną powinien dać 
się zauważyć podobny efekt. 
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Przedstawione powyżej argumenty sprawiają, żeb oczekujemy, żeb dziewczynki 
będą się lepiej czuły wbszkole ibbardziej jąblubiły niż chłopcy. Nie oczekujemy nato-
miast różnic międzypłciowych wbzakresie akademickiego obrazu siebie ibsatysfakcji 
zbkontaktów rówieśniczych. 

Funkcjonowanie psychospołeczne uczniów niepełnosprawnych 
ibsprawnych wbświetle badań

Porównania funkcjonowania uczniów niepełnosprawnych zbuczniami 
sprawnymi

Badania porównujące funkcjonowanie psychospołeczne uczniów niepełnospraw-
nych zebsprawnymi mają długą tradycję. Wśród nich najliczniejszą grupę stanowią 
badania relacji rówieśniczych wbklasach integracyjnych realizowane zabpomocą róż-
nych odmian metody socjometrycznej. Większość tego typu dociekań, prowadzonych 
wbróżnych systemach szkolnych, wskazuje, żebpozycja uczniów niepełnosprawnych 
jest wyraźnie gorsza niż ich sprawnych rówieśników (Freeman, Alkin, 2000; Fro-
stad, Pĳ l, 2007; Kuhne, Wiener, 2000). Dobanalogicznych wniosków prowadzą bada-
nia prowadzone wbPolsce (por. Parys, 2007). Można zatem przyjąć, żebobserwowany 
efekt jest względnie niezależny odbsposobu organizacji wspólnego nauczania uczniów 
sprawnych ibniepełnosprawnych. Badania subiektywnej oceny sytuacji społecznej 
oraz studia prowadzone zabpomocą innych niż socjometria metod przynoszą jednak 
mniej jednoznaczne wyniki (Nakken, Pĳ l, 2002). Wskazują one nabprzykład, żebco-
dzienne kontakty wbszkole uczniów sprawnych ibniepełnosprawnych sąbpoprawne, 
jednak rzadko dochodzi dobzawiązywania się między nimi pogłębionych relacji, które 
można nazwać przyjacielskimi (Cukle, Wilson, 2002; Laws ibin., 1996). 

Częstym tematem porównań międzygrupowych jest także samoocena zdolności 
szkolnych uczniów. Seleshi Zeleke (2004) przeanalizowała 28 takich badań notowa-
nych wbpopularnych bazach informacji naukowej (ERIC ibPsychINFO). Uwzględniała 
przy tym raporty publikowane odbdrugiej połowy lat 80., które nie były objęte wcze-
śniejszym przeglądem Chapmana (1988b). Ażbwb25 studiach objętych przeglądem 
stwierdzono niższy akademicki obraz siebie uczniów zbtrudnościami wbuczeniu się 
niż uczniów bez niepełnosprawności. Ustalenie tobpotwierdzają także późniejsze ba-
dania, nie objęte przeglądem Zeleke (Cambra, Silvestre, 2003). Warto jednak zwró-
cić uwagę nab formy kształcenia badanych uczniów niepełnosprawnych oraz inne 
zmienne, które mogą być moderatorami obserwowanych wyników. Uwzględnione 
wbprzeglądzie Zeleke badania dotyczyły uczniów zbtrudnościami wbuczeniu się kształ-
conych wbklasach integracyjnych, wbzwykłych klasach bez specjalnopedagogicznego 
wsparcia, uczniów kształconych częściowo poza normalną klasą szkolną (resource ro-
oms) oraz wbklasach bądź szkołach specjalnych. Obile trzy pierwsze formy nie różni-
cują akademickiego obrazu siebie, obtyle kształcenie wbformach segregacyjnych może 
mieć znaczenie dla kształtowania się samooceny zdolności szkolnych. Spośród trzech 
badań zrealizowanych nabuczniach klas lub szkół specjalnych, wbdwóch nie odno-
towano różnic wbpoziomie samooceny zdolności szkolnych między grupami (Crab-
tree, Rutland, 2001; Durrant, Cunningham, Voelker, 1990). Wb badaniu Durrant, 
 Cunningham ibVoelker (1990) uwzględniono także znaczenie zaburzeń zachowania. 
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Okazało się, żebzmienna tabwbsposób istotny różnicuje poziom samooceny zdolności 
szkolnych nabniekorzyść dzieci zbwspółwystępującymi problemami wbzachowaniu. 
Inne badania nie wskazują nabróżnice wbzakresie społecznego obrazu siebie między 
uczniami zbniepełnosprawnością ibbez niepełnosprawności wbklasach włączających 
(Koster ibin., 2010).

Porównania uczniów niepełnosprawnych zebwzględu nabformy 
ich kształcenia 

Impulsem dob porównania funkcjonowania psychospołecznego uczniów zb niepeł-
nosprawnością wbróżnych formach organizacyjnych kształcenia był rozwój koncep-
cji integracji ibwłączania. Zebwzględu nabprzełomowy charakter tych koncepcji dla 
teorii ibpraktyki kształcenia specjalnego badań takich przeprowadzono stosunkowo 
dużo (Heimlich, 2003, s.b178–183). Najmniej spośród nich poświęconych jest anali-
zie relacji rówieśniczych, cobjest pochodną ograniczeń, które niesie zebsobą metoda 
socjometryczna. Proste porównywanie pozycji socjometrycznej uczniów niepełno-
sprawnych wbformach integracyjnych ibsegregacyjnych wydaje się problematyczne, 
gdyż socjometria była pomyślana dobbadania struktury grup, abnie pozycji członków 
tych grup. Tym niemniej zdarzają się ibtakie porównania. Zofi a Palak (1993) ustaliła, 
żebuczniowie niewidomi uczęszczający dobklas ogólnodostępnych częściej zajmują 
niekorzystne pozycje socjometryczne wbklasie niż ich koledzy zebszkół specjalnych. 
Dob podobnych wniosków prowadzą badania nab uczniach zb niepełnosprawnością 
intelektualną (Ferencz-Stager, Young, 1981). Wyniki tebwspierają badania subiek-
tywnie odczuwanej satysfakcji zbrelacji zbinnymi wbszkole. Wbbadaniach Sławomiry 
Sadowskiej (2006) ustalono, żebogólna satysfakcja zebstosunków interpersonalnych 
uczniów szkół specjalnych była wyższa niż ich niepełnosprawnych rówieśników 
zebszkół ogólnodostępnych. Nie wykryto różnic między uczniami klas integracyjnych 
ibdwóch pozostałych form. 

Badania porównujące emocjonalne nastawienie uczniów niepełnosprawnych 
dobszkoły przynoszą wyniki częściowo rozbieżne, cobjest prawdopodobnie spowodo-
wane dużym zróżnicowaniem używanych narzędzi badawczych. Zbbadań Ursa Ha-
berlina ibzespołu (1991), wbktórych wykorzystywano ten sam kwestionariusz, który 
stosowany był wbnaszych badaniach, nie wyłonił się jednoznaczny obraz zależności. 
Porównanie wyników uczniów kształconych wbszkołach specjalnych, zwykłych kla-
sach zebspecjalną pomocą ibklasach bez takiej pomocy, nie wykazało istnienia sta-
tystycznie istotnych różnic wbemocjonalnym nastawieniu dobszkoły. Jednak pobre-
dukcji próby ujawniła się przewaga szkół specjalnych, których uczniowie najlepiej 
czuli się wbszkole. Zbieżne rezultaty uzyskano także wbpolskich badaniach prowa-
dzonych zabpomocą tego samego kwestionariusza. Ustalono wbnich, żebemocjonalne 
nastawienie dobszkoły uczniów zblekką niepełnosprawnością intelektualną jest wyż-
sze wbszkołach specjalnych niż wbintegracyjnych (Szumski, Firkowska-Mankiewicz, 
2010). Nie wykryto zabtobróżnic między niepełnosprawnymi uczniami klas ogólnodo-
stępnych ibdwóch pozostałych form organizacji kształcenia. Wbbadaniach Hartmuta 
Willanada (1999) zebrano jednak dane przemawiające raczej nabkorzyść niesegre-
gacyjnych form kształcenia. Ankietowani uczniowie klas specjalnych obwiele czę-
ściej deklarowali, żebnudzą się nablekcjach niż ich rówieśnicy zbklas integracyjnych. 
Szczególnie znaczące były jednak deklaracje badanych cobdobchęci zmiany szkołyb– 
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taką deklarację złożyło ażb44% uczniów szkół specjalnych ibtylko 14% uczniów klas 
integracyjnych. Wbpolskich badaniach Sławomiry Sadowskiej (2006) zadowolenie 
uczniów zblekką niepełnosprawnością zebszkoły oceniano wielowymiarowo. Globalny 
wskaźnik satysfakcji zebszkoły uczniów klas integracyjnych był istotnie wyższy, niż 
uczniów klas ogólnodostępnych ibszkół specjalnych. 

Metaanaliza 38 badań porównujących obraz siebie uczniów niepełnosprawnych 
intelektualnie nie wykazała wyraźnych różnic między uczniami kształconymi wbfor-
mach mniej ibbardziej segregacyjnych (Elbaum, 2002). Uwaga tabdotyczy zarówno 
ogólnego obrazu siebie, jak ibjego elementów składowych, np. akademicki ibspołecz-
ny obraz siebie (academic self-concept ibsocial self-concept) (Elbaum, 2002). Warto pod-
kreślić, żebprawidłowość tabjest niezależna odbnarzędzi pomiaru stosowanych wbpo-
szczególnych badaniach, ab także wieku badanych. Zarówno badania prowadzone 
wbSzwajcarii (Haeberlin ib in., 1991), jak ibwbPolsce (Szumski, Firkowska-Mankie-
wicz, 2010) nie potwierdzają jednak prawidłowości wykrytej przez Batyę Elbaum. 
Wbbadaniach Ursa Haeberlina ibwspółpracowników (1991, s.b224) ustalono, żebsa-
moocena zdolności szkolnych uczniów zbtrudnościami wbuczeniu się wbklasach spe-
cjalnych jest istotnie wyższa niż uczniów zbtym samym typem specjalnych potrzeb 
edukacyjnych wbklasach integracyjnych ibogólnodostępnych. Wbpolskich badaniach 
prowadzonych nabuczniach zblekką niepełnosprawnością intelektualną wykryto ana-
logiczne różnice między dziećmi uczęszczającymi dobszkół specjalnych ibintegracyj-
nych (Szumski, Firkowska-Mankiewicz 2010). Jednak uczniowie klas ogólnodostęp-
nych nie różnili się pod względem nasilenia tej cechy odbswoich rówieśników zbklas 
specjalnych ib integracyjnych. Częściowo odmienne rezultaty niż uzyskane przez 
Batyę Elbaum przyniosły także późniejsze badania Whitley (2008), gdy wykazano, 
żebspołeczny obraz siebie uczniów wbformach włączających jest istotnie niższy, niż 
wbformach  segregacyjnych. 

Porównania uczniów zebwzględu nabpłeć 

Nabgruncie dynamicznie rozwĳ ającej się pedagogiki rodzaju powstaje coraz więcej 
badań nad odmiennymi wzorami funkcjonowania psychospołecznego dziewcząt 
ibchłopców oraz zróżnicowania uwarunkowań ich adaptacji szkolnej. Wbprzeprowa-
dzonej pod koniec lat 90. XX wieku metaanalizie, obejmującej ponad 200 pojedyn-
czych badań stwierdzono, żebmężczyźni mają wyższą samoocenę niż kobiety. Jednak 
wykryta siła efektu była słaba (Kling ibinni, 1999). Cobwięcej, istotnych różnic wbpo-
ziomie samooceny nie wykryto wbmetaanalizie badań prowadzonych nabdzieciach 
przed jedenastym rokiem życia (Kling ibin., 1999). Różnice takie ujawniły się dopiero 
wbgrupie dzieci między 11 ab14 rokiem życia, abnajsilniejsze były wśród piętnasto-
-osiemnastolatków. Warto jednak zwrócić uwagę, żebprzedmiotem omawianej anali-
zy była ogólna samoocena, nie zaś samoocena zdolności akademickich. Prowadzone 
później badanie wykazało, żebzarówno ogólny, jak ibakademicki obraz siebie chłop-
ców jest lepszy niż dziewcząt (Hergovich, Sirsch, Felinger, 2004). Przeprowadzona 
przez Hergovich ibwspółpracowników analiza regresji dostarczyła dowodów wspie-
rających popularną tezę, żebnabkształtowanie się obrazu siebie dziewczynek duży 
wpływ mają rodzice ibnauczyciele. Efektu tego nie wykryto wbprzypadku chłopców 
(tamże). Także wb badaniach prowadzonych nabuczniach zb trudnościami wbucze-
niub się,  uczęszczających dob szkoły podstawowej zaobserwowano istotne  różnice 
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wb samoocenie chłopców ibdziewcząt (Beltempo, Achille, 1990). Zgodnie zboczekiwa-
niami samoocena chłopców była wyższa niż dziewcząt.

Dotychczas prowadzone badania wskazują nabodmienne uwarunkowania statu-
su chłopców ibdziewcząt wbklasach szkolnych. Status socjometryczny dziewczynek 
jest istotnie dodatnio związany zbich osiągnięciami szkolnymi, podczas gdy ubchłop-
ców nie stwierdza się takiej zależności (Kistner, Gatlin, 1989; La Greca, Stone, 1989; 
Bakker ib in., 2007). Cobwięcej, tab charakterystyczna różnica występuje zarówno 
wbgrupie uczniów wbnormie intelektualnej, jak ibniepełnosprawnych intelektual-
nie (Bakker ib in., 2007). Autorzy uważają, żebobserwowane różnice sąbwynikiem 
kulturowo uwarunkowanych różnic wboczekiwaniach adresowanych dobchłopców 
ibdobdziewcząt. Wyniki nowych badań zdają się wspierać tębtezę. Elkins ibwspółpra-
cownicy (2011) zauważyli, żebdziewczynki zbADHD sąbzdecydowanie mniej popu-
larne ibczęściej stają się ofi arami bullyingu niż ich rówieśnice bez tego zaburzenia. 
Wbgrupie chłopców nie zaobserwowano analogicznej zależności. Wiele przemawia 
zabtym, żeboczekiwania stawiane dziewczynkom sąbbardziej sztywne niż oczekiwa-
nia stawiane ich rówieśnikom. Wszelkie odstępstwa odbspołecznie wyznaczonych 
norm zebstrony dziewcząt sąbgorzej tolerowane, zarówno przez dorosłych, jak przez 
rówieśników. 

Wbbadaniach Sadowskiej (2006, s.b182) dotyczących satysfakcji zeb szkoły nie 
stwierdzono różnic między dziewczynkami ib chłopcami, ani wb grupie uczniów 
sprawnych, ani zbupośledzeniem umysłowym wbstopniu lekkim. Poza tym nie wy-
kryto różnic wbnasileniu tej cechy ubdziewcząt ibchłopców zbniepełnosprawnością 
intelektualną wbstopniu lekkim nabpoziomie szkoły podstawowej (Sadowska, 2006, 
s.b190). Jest tobwynik sprzeczny zbopisanymi przez nas wcześniej przesłankami teo-
retycznymi, wbmyśl których szkoła podstawowa jest lepiej dopasowana dob cech 
dziewcząt, abzatem powinny się one wbniej lepiej czuć niż chłopcy. Potrzebne sąbdal-
sze badania weryfi kujące tębtezę. 

Nab podstawie dotychczasowych studiów oczekiwaliśmy więc wyższego pozio-
mu psychospołecznego zintegrowania wśród uczniów pełnosprawnych niż niepeł-
nosprawnych, abnasza druga hipotezab– również wyprowadzona zbwcześniejszych 
studiów (Szumski, Firkowska-Mankiewicz, 2010)b– zakładała istnienie różnic wa-
runkowanych formą kształcenia uczniów niepełnosprawnych intelektualnie. Spo-
dziewaliśmy się najwyższego poziomu zintegrowania wśród uczniów szkół specjal-
nych, najniższego zaś masowych. Oczekiwaliśmy teżb– cobznalazło odzwierciedlenie 
wbtrzeciej hipotezieb– wyższego poziomu emocjonalnego zintegrowania dziewczynek 
niż chłopców, nie oczekując jednocześnie różnic międzypłciowych ani nabpoziomie 
integracji społecznej, ani akademickiego obrazu siebie.

Metoda

Uczestnicyb– dobór próby ibźródła danych

Dane wykorzystane dobanaliz prezentowanych niżej pochodzą zbdwóch źródeł: bada-
nia własnego zrealizowanego nablicznej próbie uczniów niepełnosprawnych intelek-
tualnie wbstopniu lekkim (N=859) oraz reanalizie rezultatów badania przeprowa-
dzonego nabreprezentatywnej próbie uczniów szkół podstawowych zrealizowanego 
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przez Zespół Szkolnych Uwarunkowań Efektywności Kształcenia (SUEK) Instytutu 
Badań Edukacyjnych.

Uczniów dobpierwszego badania dobrano korzystając zbogólnopolskiej bazy danych 
Systemu Informacji Oświatowej (SIO), weryfi kując wbposzczególnych placówkach 
zgodność danych zbbazy zebstanem faktycznym poprzez rozmowy zbdyrektorami. Po-
nieważ opisany niżej kwestionariusz jest przeznaczony dobbadania poziomu integra-
cji uczniów wbtrzech formach organizacji kształcenia (szkołach specjalnych, klasach 
integracyjnych ibogólnodostępnych), badaniami objęto uczniów zebwszystkich tych 
form: specjalnych (n=309, 36%), integracyjnych (n=294, 34%) ibmasowych (n=256, 
30%). Wbcałej populacji znalazł się podobny odsetek chłopców ibdziewczątb– odpo-
wiednio 57% (n=491) ib43% (n=368). Badanie było fi nansowane zbgrantu MNiSW 
1566/H03/2007/32. Badania przeprowadzili uprzednio przeszkoleni ankieterzy fi rmy 
Millward Brown SMG/KRC. 

Drugim źródłem danychb– tym razem nab temat uczniów wbnormie intelektu-
alnejb– sąbwyniki badania zespołu Szkolnych Uwarunkowań Efektywności Kształ-
cenia wb Instytucie Badań Edukacyjnych. Badanie prowadzone jest odb2010b roku 
wb176 szkołach podstawowych wbcałym kraju. Badaniem objęto 306 oddziałów kla-
sowych ib5572 uczniów, którzy jesienią 2010b roku rozpoczęli naukę wb III klasie. 
Wbbadaniu tym pełne dane zbwykorzystania opisanego niżej kwestionariusza KIU 
zebrano odb5542 uczniów1.

Wiek badanych zbniepełnosprawnością intelektualną ibuczniów zbbadania SUEK 
różni się obniemal rok. Sprawia to, żebpoza samą niepełnosprawnością, nieznacznie 
inną procedurą (wbbadaniu SUEK uczniowie czytali pozycje kwestionariusza sami), 
również ibten czynnik może wpływać nabuzyskiwane rezultaty. Fakt, żebuczniowie 
klas IV (badani niepełnosprawni intelektualnie) weszli wbetap nauczania przedmio-
towego możeb– choć nie musib– odbĳ ać się nabich integracji, sprawiając, żebprzy do-
konywaniu porównań należy mieć ten fakt nabwzględzie. 

Narzędzie

Wbbadaniu wykorzystano Kwestionariusz Integracji Uczniów (KIU), polską adapta-
cję Fragebogen zur Erfassung von Dimensionen der Integration von Schülern FDI 
4–6 przygotowaną przez pierwszego zbautorów.

Kwestionariusz dobBadania Wymiarów Integracji Uczniów (Fragebogen zur Er-
fassung von Dimensionen der Integration von Schülern FDI 4–6) został opublikowa-
ny wb1989broku. Jego autorami jest grupa szwajcarskich badaczy związanych zbUni-
wersytetem webFryburgu, kierowana przez Ursa Haeberlina. 

Adaptacja kwestionariusza dokonana została zgodnie zb zaleceniami zawar-
tymi wb literaturze przedmiotu (Drwal, 1995; Hornowska, Paluchowski, 2004), 
tj.bzbuwzględnieniem analizy konstruktów teoretycznych, procedurę translation ibback 
translation, badania pilotażowego oraz badania właściwego.

Wbpierwszym etapie treść kwestionariusza poddano retranslacji, czyli „tłumaczeniu 
wspak”, cobuznawane jest dzisiaj zabwymóg standardowy podczas adaptacji kwestiona-
riuszy psychologicznych (Drwal, 1995, s.b17). Niezależne tłumaczenia przeprowadziły 
dwie osoby: polska germanistka oraz niemiecki polonista. Ponowne tłumaczenie nabję-
zyk niemiecki było jednak mało zgodne zboryginałem. Wbtej sytuacji powołano zespół 
sędziów kompetentnych, wbskład którego weszli nauczyciele uczniów szkół specjalnych 
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ib integracyjnych, doradcy metodyczni oraz naukowcy zajmujący się tąbproblematyką. 
Wbwyniku prac ekspertów ustalono ostateczną wersję pozycji kwestionariusza. 

Narzędziu nadano postać grafi czną zgodną zb oryginałem. Zachowano zatem 
45 pozycji, abobok każdej zbnich umieszczono 4-stopniową skalę, nabktórej badany 
mabzaznaczyć, nabile treść pozycji odpowiada jego sytuacji wbszkole. Zachowano tak-
że dwa zadania wstępne służące nauczeniu badanego zasad wypełniania kwestiona-
riusza oraz ocenie czy badany rozumie zasady udzielania odpowiedzi.

Kwestionariusz mierzy funkcjonowanie ucznia wyrażone wbtrzech skalach: inte-
gracji emocjonalnej (ogólnego emocjonalnego stosunku dobszkoły; przykładowe pozy-
cje: „lubię chodzić dobszkoły”, „wbszkole jest ciekawie”, „pobferiach cieszę się, żebwra-
cam dobszkoły), integracji społecznej (relacji zbinnymi uczniami; przykładowe pozycje: 
„bardzo chętnie przebywam zbkolegami ibkoleżankami zeb szkoły”, „wbklasie mam 
bardzo wielu przyjaciół”, „moje koleżanki ibkoledzy zbklasy zawsze chętnie mibpoma-
gają”) oraz integracji motywacyjnej (mierzącej wbznacznej mierze akademicki obraz 
siebie; przykładowe pozycje: „kiedy nauczyciel tłumaczy nową lekcję, odbrazu wszyst-
ko rozumiem”, „potrafi ę rozwiązać nawet bardzo trudne zadania”, „szybko się uczę”). 
Rzetelność wszystkich skal kwestionariusza była bardzo wysoka wbprzypadku każdej 
zebskal wbobu grupach (integracja emocjonalna: uczniowie niepełnosprawni intelek-
tualnie α=0,85, uczniowie sprawni α=0,93; integracja społeczna: uczniowie niepeł-
nosprawni intelektualnie α=0,78, uczniowie sprawni α=0,85, integracja motywacyj-
na: uczniowie niepełnosprawni intelektualnie α=0,79, uczniowie sprawni α=0,87). 

Prezentacja wyników

Struktura prezentacji rezultatów badania oddaje kluczowe punkty narracji przed-
stawionej webwprowadzeniu. Zawarliśmy wbniej kolejno: porównanie poziomu in-
tegracji uczniów pełnosprawnych ibuczniów zbniepełnosprawnością intelektualną, 
zestawienie poziomu integracji wbzależności odbform kształcenia uczniów niepełno-
sprawnych (uczących się wbszkołach masowych, integracyjnych ibspecjalnych), aby 
wreszcie uwzględnić wbnaszych dociekaniach możliwą różnicującą rolę płci dla od-
czuwanej przez uczniów integracji.

Poziom integracji uczniów pełnosprawnych ibniepełnosprawnych intelektualnie

Kluczowe pytanie badawcze naszych analiz, tob porównanie poziomu integracji 
uczniów niepełnosprawnych intelektualnie zebzintegrowaniem uczniów wb intelek-
tualnej normie (tabela 1). 

Wbkażdym przypadku różnice sąbstatystycznie istotneb– cobnie dziwi, zważywszy 
nabogromną próbę. Wbzwiązku zb„przemocowaniem” badania zabsprawą licznej zba-
danej grupy, więcej informacji nabtemat wielkości różnic płynie zbporównania wskaź-
ników siły efektu, zamieszczonych wbdwóch ostatnich wierszach tabeli 1. Wbprzy-
padku integracji motywacyjnej obserwowana różnica jest znaczna (wielkość efektu 
wyrażona wbjednostkach d Cohena równa d=0,80), wbdwóch zaś pozostałych przy-
padkach umiarkowana, lecz warta odnotowania. Potwierdza się więc nasza pierwsza 
hipoteza, spójna zbustaleniami badaczy zachodnich (np.: Chapman, 1988a)b– ucznio-
wie niepełnosprawni intelektualnie cechują się wyraźnie słabszą integracją zebszkołą 
niż ich pełnosprawni koledzy.
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Skale kwestionariusza KIU były zebsobą istotnie, choć niezbyt silnie skorelowane. 
Istnienie różnic między uczniami pełno- ibniepełnosprawnymi wbnasileniu trzech 
badanych wymiarów może oznaczać istnienie innego wzoru zależności pomiędzy 
skalami KIU. Interesujące wydawało się sprawdzenie charakteru związków wystę-
pujących między skalami integracji emocjonalnej ibspołecznej (obzbliżonej struktu-
rze treściowej) zebskalą integracji motywacyjnejb– wbwiększej mierze odnoszącej się 
dobsfery samooceny jako ucznia ibakademickiego obrazu siebie (tabela 2).

Tabela 2. Korelacje między skalami integracji emocjonalnej, społecznej ibmotywacyjnej wbgrupach 
uczniów niepełnosprawnych intelektualnie ibwbnormie intelektualnej

Integracja emocjonalna Integracja społeczna Integracja motywacyjna

Integracja emocjonalna 1 0,39*** 0,40***
Integracja społeczna 0,46*** 1 0,32***
Integracja motywacyjna 0,41*** 0,53*** 1

Istotność różnic między korelacjami
Emocjonalna-społeczna z=-2,31*
Społeczna-motywacyjna z=-0,33
Emocjonalna-motywacyjna z=-7,03***

*p<0,05; ***p<0,0001. Nad przekątną korelacje dla uczniów niepełnosprawnych intelektualnie, 
pod przekątną dla uczniów wbnormie intelektualnej

Wbkażdym przypadku korelacje sąbstatystycznie istotne ibumiarkowane. Ich siła 
jest nieco większa wbprzypadku uczniów wbnormie intelektualnej, cobjednak może 
wynikać zbpowodów pomiarowych, wbprzypadku uczniów sprawnych rzetelność skal 
była bowiem wyższa. Wbsposób szczególny zwraca uwagę fakt, iżbrelacje pomiędzy 
integracją społeczną abmotywacyjną (akademickim obrazem siebie) wbprzypadku 
uczniów wbnormie intelektualnej sąbznacznie silniejsze (r = 0,53) niż wbprzypad-
ku uczniów niepełnosprawnych intelektualnie (r = 0,32). Nawet gdyby zastoso-
wać poprawkę nabnierzetelność skal oba współczynniki wciąż różniłyby się istotnie 
(zb= -7,97), dając wartość r = 0,41 dla uczniów niepełnosprawnych intelektualnie 
ibr = 0,62 dla ich pełnosprawnych kolegów. Rezultat ten jest interesujący ibwymaga 
 dalszych badań, może bowiem wskazywać nab inne źródła formowania się przeko-
nań obbyciu dobrym lub słabym uczniem (wbznacznej części tobbowiem mierzy skala 

Tabela 1. Różnice między uczniami niepełnosprawnymi intelektualnie ibwbnormie intelektualnej 
wbzakresie integracji emocjonalnej, społecznej ibmotywacyjnej

b
Integracja emocjonalna

M (SD)
Integracja społeczna

M (SD)
Integracja motywacyjna

M (SD)
Uczniowie niepełnosprawni 
intelektualnie (N=859)

39,37
(10,46)

43,74
(8,55)

38,85
(8,89)

Uczniowie wbnormie 
intelektualnej (N=5450)

45,21
(11,22)

49,54
(7,70)

45,72
(8,51)

ANOVA F(1,6307)=205*** F(1,6307)=408,23*** F(1,6307)=477,92***
Siła efektu

η2 0,03 0,06 0,07
d Cohena 
(95% PU)

0,53
(0,45–0,60)

0,74
(0,67–0,82)

0,80
(0,73–0,88)

***p<0,0001
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 integracji motywacyjnej). Opisywanie siebie jako dobrego ucznia silniej wiązało się 
więc zbpostrzeganą jakością relacji zbkolegami wbklasie wbprzypadku uczniów pełno-
sprawnych niż niepełnosprawnych.

Integracja abforma kształcenia uczniów niepełnosprawnych

Fakt uczęszczania uczniów niepełnosprawnych dobszkół specjalnych, integracyjnych 
ibmasowych daje unikalną możliwość konfrontacji poziomu ich integracji zarówno 
między formami kształcenia, jak również zestawienie każdej zbnich zb rezultatami 
uczniów wbnormie intelektualnej nauczanych wbszkołach masowych. Wcześniejsze 
ustalenia (Szumski, Firkowska-Mankiewicz, 2010) wskazywały nablepszą integrację 
uczniów niepełnosprawnych intelektualnie wbszkołach specjalnych niż integracyj-
nych ibmasowychb– takich zależności oczekiwaliśmy też formułując naszą drugą hi-
potezę (rys. 1). 
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Rys. 1. Średnie (ibistotne różnice między grupami) dla wyników wbzakresie integracji emocjonalnej, 
społecznej ibmotywacyjnej uzyskanych przez uczniów niepełnosprawnych intelektualnie 
uczącychbsię wbszkołach specjalnych, integracyjnych ibmasowych oraz uczniów wbnormie 

intelektualnej. Minimalna możliwa wartość wbkażdym przypadku tob15. 
Strzałkami ibgwiazdkami oznaczono istotne różnice międzygrupowe

Wbprzypadku integracji emocjonalnej test post hoc (Duncana) wykazał statystycz-
nie istotne różnice między badanymi grupami. Uczniowie wbnormie intelektualnej 
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uzyskiwali wyższe wyniki niż uczniowie niepełnosprawni intelektualnie (niezależnie 
odbformy kształcenia), zaś wśród tych ostatnich, uczniowie szkół specjalnych osiągali 
wyższe rezultaty niż uczniowie szkół integracyjnych ibmasowych. Uczniowie szkół 
integracyjnych okazali się słabiej zintegrowani społecznie niż uczniowie szkół maso-
wych ibspecjalnych, cibzaś uzyskiwali niższe wyniki niż uczniowie wbnormie intelek-
tualnej. Wbprzypadku integracji motywacyjnej wszystkie grupy różniły się odbsiebie 
wbsposób istotny, najniższe rezultaty uzyskiwali uczniowie szkół integracyjnych, wyż-
szeb– uczniowie szkół masowych, specjalnych oraz uczniowie wbnormie intelektualnej. 

Ostatnim krokiem naszych analiz było sprawdzenie ewentualnych różnic między-
płciowych wbzakresie trzech analizowanych rodzajów integracji. Kwestia tabwydawała 
się ważna dobsprawdzenia, chociażby zebwzględu nabznaczną liczebną przewagę chłop-
ców niepełnosprawnych intelektualnie ib ich naturalną nadreprezentacjęb – szczegól-
nie wb szkołach specjalnych (GUS, 2012). Wielokrotna analiza wariancji (MANOVA) 
wbschemacie 4 x 2 (typ szkoły x płeć) pokazała istnienie statystycznie istotnych efektów 
jedynie wbprzypadku integracji emocjonalnej, zgodnie zbzakładaną hipotezą. Porów-
nanie tobzawiera rysunek 2, nabktórym oprócz średnich uzyskanych przez chłopców 
ibdziewczęta zbróżnych typów szkół umieszczono także 95% przedziały ufności pozwala-
jące zorientować się, które wartości różnią się odbsiebie wbsposób statystycznie istotny.
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Rys. 2. Średnie (ib95% przedziały ufności) wyników wbzakresie integracji emocjonalnej uzyskanych 
przez chłopców ibdziewczynki niepełnosprawne intelektualnie uczących się wbszkołach specjalnych, 

integracyjnych ibmasowych oraz chłopców ibdziewczynki wbnormie intelektualnej
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Choć statystycznie istotne różnice między chłopcami ibdziewczętami odnotowa-
liśmy jedynie wśród niepełnosprawnych intelektualnie uczniów szkół specjalnych 
oraz uczniów wbnormie intelektualnej, tobwidoczna tendencja jest taka sama nieza-
leżnie odbbadanej grupyb– wbkażdym przypadku dziewczynki cechują się wyższym 
poziomem emocjonalnego zintegrowania niż chłopcy, cobpotwierdza naszą hipotezę. 
Rezultat ten jest interesujący, skłania dobsięgnięcia wbwyjaśnianiu pobteorie wtórnej 
socjalizacji specyfi cznej płciowo (Chomczyńska-Rubacha, red., 2007). Interesujące 
sąbnie tylko międzypłciowe różnice obserwowane wbobrębie szkół, ale także brak 
takich różnic między szkołami, gdy analizujemy poziom integracji emocjonalnej 
chłopców. Zwrócenie uwagi nabpoziom zintegrowania szczególnie wśród niepełno-
sprawnych intelektualnie chłopców jest istotne zebwzględu nab ich liczbową domi-
nacjęb– szczególnie wbszkołach specjalnych. Jak łatwo zauważyć analizując dane za-
warte nabrysunku 2, poziom integracji emocjonalnej chłopców zebszkół specjalnych 
(niepełnosprawnych intelektualnie) ibich sprawnych kolegów nie różni się odbsiebie. 
Zarówno niepełnosprawni intelektualnie chłopcy uczęszczający dob szkół specjal-
nych, jak też ich sprawni intelektualnie rówieśnicy zebszkół masowych sąbteż znacz-
nie lepiej emocjonalnie zintegrowani zbkolegami ibszkołą niż upośledzeni umysłowo 
uczniowie szkół integracyjnych ibmasowych. Może toboznaczaćb– choć niewykluczone 
sąbrzecz jasna hipotezy alternatywneb– żebograniczone możliwości dokonywania po-
równań społecznych obecne wbszkołach specjalnych (zbwyłącznością uczniów nie-
pełnosprawnych) lub masowych (zebzdecydowaną większością uczniów wbnormie 
intelektualnejb– będących punktem odniesienia dla badanych uczniów sprawnych) 
powoduje taki wzór rezultatów.

Dyskusja

Trawestując głośną myśl twórcy Summerhill, wedle której objakości edukacji nie tyle 
mówią wyniki wbnauce, ile uśmiechy nabtwarzach dzieci, moglibyśmy podsumować 
nasze ustalenia lapidarnym stwierdzeniem, żebuśmiechy tebzapewne rzadziej goszczą 
nab twarzach uczniów niepełnosprawnych intelektualnie niż ich sprawnych rówie-
śników. Ibchoć sąd ten odnalazłby uzasadnienie wbwynikach naszych badań, jego 
kategoryczność zniechęca, abteoretyczna ibpraktyczna waga naszych ustaleń skłania 
dobmniej ideologicznych interpretacji. 

Przystępując dobbadań przedstawionych wbtym artykule oczekiwaliśmyb– abocze-
kiwanie tobpłynęło zbprzeglądu bogatej tradycji badawczej krajów zachodnich ibdys-
kursów wokół włączaniab– żebpoziom psychospołecznego funkcjonowania uczniów 
niepełnosprawnych intelektualnie będzie gorszy niż ich sprawnych rówieśników 
(Freeman, Alkin, 2000; Kuhne, Wiener, 2000). Tabhipoteza znalazła potwierdzenie 
wbnaszym studium. Każdorazowo, abwięc zarówno wbodniesieniu dobintegracji emo-
cjonalnej, jak też społecznej ibmotywacyjnej obserwowaliśmy statystycznie istotne 
różnice rezultatów, zabkażdym razem nabniekorzyść uczniów zblekkim upośledzeniem 
umysłowym. Prymat statystycznej istotności może jednak czasem prowadzić dobwnio-
sków przedwczesnych, nazbyt kategorycznych ibobniewielkim uzasadnieniu. Faktycz-
nie, mamy solidne podstawy, aby zrezygnować zbhipotezy zerowej, jakoby uczniowie 
niepełnosprawni ibpełnosprawni nie różnili się poziomem trzech badanych rodzajów 
integracji. Jednak masywna, niespotykana jak nabpolskie warunki próbab– tak wbod-
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niesieniu dobuczniów niepełnosprawnych intelektualnie, jak ibsprawnychb– sprawia, 
żebnawet najmniejsza różnica błyskawicznie uzyskuje status statystycznie istotnej.

Odnotowując potwierdzenie naszej pierwszej hipotezy ib spójność wzoru relacji 
wbPolsce ibnabświecie, musimy postawić pytanie idące krok dalejb– czy różnice, któ-
re obserwujemy sąbnabtyle duże, aby miały znaczenie praktyczne ibmówiły obczymś 
więcej niż obprawidłowości, możliwej dobwykrycia nabwielkich próbach, lecz niewiele 
mówiącej obpojedynczym uczniu? Porównanie siły różnic, wyrażone standaryzowa-
nymi miarami efektub– typowym dla analizy wariancji współczynnikiem η2 ibłatwiej-
szą wbinterpretacjach, właściwą metaanalizie miarą d Cohena, pokazuje obraz nie-
co bardziej zróżnicowany. Okazuje się bowiem, żebwielkość różnic między dwiema 
grupami uczniów (pełnosprawnymi ibniepełnosprawnymi) jest mocno zróżnicowa-
na wbzależności odbanalizowanego wymiaru. Wbprzypadku integracji emocjonalnej, 
abwięc ogólnego pozytywnego nastawienia dob szkoły ibnauki, „lubienia” uczenia 
się ibprzebywania wbszkole (Sadowska, 2006) różnice między uczniami sprawnymi 
ibniepełnosprawnymi sąbnajmniejsze. Nieco ponad pół odchylenia standardowego 
różniące tebdwie grupy świadczy cobnajwyżej obprzeciętnej sile efektu. Wyrażając się 
nieco bardziej obrazowo ibprecyzyjnieb– gdybyśmy wyobrazili sobie rozkład rezulta-
tów wbzakresie emocjonalnej integracji wśród uczniów niepełnosprawnych intelek-
tualnie ibanalogiczny rozkład wśród ich sprawnych kolegów, okazałoby się, żebobie 
tebkrzywe wbznacznej mierze się pokrywają. Przeciętnie zintegrowany emocjonalnie 
zebszkołą uczeń wbnormie intelektualnej miałby wprawdzie wyższy poziom tejże in-
tegracji niż 69% uczniów niepełnosprawnych (ale ibprzy braku różnic miałby wynik 
wyższy niż 50% uczniów niepełnosprawnych, gdyż rozkłady idealnie bybsię nakła-
dały), ale ibprzeciętnie zintegrowane dziecko zbniepełnosprawnością intelektualną 
miałoby rezultat wyższy niż 1/3 uczniów sprawnych. Choć więc różnica jest niewąt-
pliwa, nie jest ona wielka. Ryzykując uproszczenie można bybrzec, żebuczniowie nie-
pełnosprawni intelektualnie również lubią szkołę, bądź mówiąc inaczejb– podobnie 
jak sprawni koledzy jej nie lubią. Forma kształcenia uczniów niepełnosprawnych 
intelektualnie odgrywała tub jednak swoją, niebagatelną rolę. Choć bowiem nieza-
leżnie odbtego czy badani uczniowie uczęszczali dobszkół specjalnych, masowych czy 
integracyjnych uzyskiwali niższe rezultaty niż ich sprawni koledzy, tobjednak wśród 
uczniów niepełnosprawnych intelektualnie wyraźne były też różnice między tymi 
spośród nich, którzy uczęszczając dobszkół specjalnych wyraźnie bardziej jeb lubili, 
abbardziej sceptycznymi uczniami szkół integracyjnymi ibmasowych. 

Bardziej wyraziste różnice odnotowaliśmy nabwymiarach integracji społecznej 
ibmotywacyjnej. Tubwielkości efektów były już niebagatelne, bobd wbgranicach 0,7–0,8 
przyjęło się uważać zabefekt znaczący (Cohen, 1988). Szczególnie wyraźnie różnice 
tebwidać nabwymiarze integracji motywacyjnejb– wb istocie będącej kategorią aka-
demickiego obrazu siebie. Tubuczniowie niepełnosprawni intelektualnie uzyskiwali 
wyraźnie niższe rezultaty niż ich sprawni koledzy. Można bybwięc rzec, żeb ich au-
topercepcja jest adekwatna, gdyż wbporównaniu zeb sprawnymi intelektualnie ko-
legami uznają siebie zabobdarzonych mniejszą sprawnością uczenia się ib radzenia 
sobie zebszkolnymi przedmiotami; wiedzą też, żebwięcej szkolnych zadań sprawia im 
problemy. Zbdrugiej jednak strony ten akurat wymiar, abwięc konstruowanie obra-
zu siebie jako ucznia, pozostaje wbszczególnym związku zebspołecznym kontekstem 
uczenia się, wbnaszym studium operacjonalizowanym jako różne formy kształce-
nia. Wiele badań (Elbaum, Vaughn, 2001) pokazuje, żebobraz siebie wbogóle, zaś 
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akademicki obraz siebie wb szczególności konstruowany jest wbprocesie porównań 
społecznych, głównie zabsprawą efektu rówieśników (Wilkinson ibin., 2000), dobtej 
pory badanego przede wszystkim wbodniesieniu dobosiągnięć ibznaczenia społecz-
nego składu klasy (Dolata, 2008). Badania Herberta Marsha (1987) nad „efektem 
dużej ryby wbmałym stawie” wskazują, żebzdolni uczniowie cechują się przeciętnie 
wyższym obrazem swojego akademickiego obrazu siebie, ale jedynie wówczas, kiedy 
nie znajdują się wbklasie złożonej zbsamych uczniów obwysokich zdolnościach, wtedy 
bowiem społeczne porównania wyraźnie pogarszają ich autopercepcję. Marsh ibjego 
współpracownicy oczekują podobnego efektu wśród uczniów niepełnosprawnychb– 
sądzą, żebpoprzez silniejsze ibbardziej kontrastujące porównania, wyraźniejsze będzie 
pogarszanie się autopercepcji uczniów niepełnosprawnych intelektualnie wbklasach 
integracyjnych ibmasowych.

Nasze studium tego typu rozumowanie wspierab – różnice pomiędzy uczniami 
szkół specjalnych abintegracyjnych ibmasowych wskazują, żebcibpierwsi oceniają swo-
je możliwości wyżej. Jednak dwie kwestie warte sąbwb tym miejscu podniesienia. 
Pobpierwsze, zauważamy także wyższy poziom akademickiego obrazu siebie wśród 
niepełnosprawnych intelektualnie uczniów szkół masowych niż uczniów szkół inte-
gracyjnych. Ten wynik nie daje się już łatwo wyjaśnić nabgruncie koncepcji Marsha, 
jest natomiast możliwy dob interpretacji zgodnie zb ideologią zwolenników edukacji 
włączającej. Według nich pełne włączenie (abnabtakie jest większa szansa wbszkołach 
masowych) związane jest także zbwyższym poziomem ogólnego dobrostanu, wyni-
ków szkolnych ibogólnie lepszym funkcjonowaniem (Ryndak, Alper, 2003). Jednak 
tabmyśl wbświetle naszych badań wydaje się przedwczesna (wszak uczniowie zebszkół 
specjalnych cechowali się znacznie wyższym poziomem motywacyjnej integracji niż 
ich rówieśnicy zb form niesegregacyjnych). Można byb również sądzić, żeb uzyska-
ne różnice mają przynajmniej wbczęści artefaktualny charakter ibwynikają nie tyle 
zebzróżnicowania form kształcenia ile ich, tubniekontrolowanych, korelatówb– różne-
go statusu społeczno-ekonomicznego, aspiracji rodzicielskich, osiągnięć szkolnych, 
postaw nauczycieli czy klimatu klasy (por. Szumski, Karwowski, 2012). Nie wydaje 
się tobjednak zagrożenie realne, bobczynniki tebwprawdzie mocno odróżniają uczniów 
szkół specjalnych odbich kolegów zbform niesegregacyjnych, ale już nie uczniów szkół 
masowych odbintegracyjnych (Szumski, 2011)b– zapewne wiec nie one stoją zabuzy-
skanymi różnicami. Nie sposób nabpodstawie porównawczo-korelacyjnego studium 
formułować jednoznacznych wniosków obprzyczynowym charakterze. Przyszłe bada-
nia powinny podjąć tebkwestie wykorzystując mocniejsze schematy badawcze.

Niezmiernie istotną kwestią, pozostającą jednak zdecydowanie nabmarginesie 
naszych rozważań, sąb uwarunkowania obrazu siebie wśród uczniów sprawnych, 
wbszczególności zaś poznawczo zajmujące jest pytanie, czy wbtej grupie mechanizm 
kształtowania się autopercepcji jest taki sam, abwięc czy identyczną rolę odgrywają 
społeczne porównania. Brak podstaw, bybsądzić, żeb jest inaczej, ab jeśli przyjmiemy 
tezę obuniwersalnym znaczeniu porównań dla kształtowania się akademickiego ob-
razu siebie, intrygująca jest kwestia znaczenia obecności wbszkole uczniów niepeł-
nosprawnych dla obrazu siebie ich pełnosprawnych kolegów. Wbnaszym studium 
interesował nas problem odwrotnyb– to, nabile obraz siebie uczniów niepełnospraw-
nych „pogarsza się” wskutek porównań zebsprawnymi rówieśnikami. Przyszłe studia 
powinny jednak podjąćb– najlepiej nabpoziomie reprezentatywnymb– również pro-
blem odwrotny.
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Ostatnim problemem podjętym ib eksplorowanym wb naszym studiumb – zb ko-
nieczności pobieżnieb – były różnice międzypłciowe wbpsychospołecznym funkcjo-
nowaniu uczniów. Nabpodstawie polskich ibświatowych badań realizowanych głów-
nie nabuczniach wb intelektualnej normie, oczekiwaliśmy lepszego przystosowanie 
emocjonalnego dziewczynek niż chłopców, nie mieliśmy natomiast wystarczających 
argumentów, aby spodziewać się różnic wbzakresie integracji społecznej ibakademic-
kiego obrazu siebie. Wyniki potwierdziły nasze oczekiwania wskazując, żeb bada-
ne dziewczynki lepiej odbchłopców czuły się wbszkole. Zb jednej więc strony można 
bybskonstatować, żebefekt lepszego emocjonalnego funkcjonowania dziewczynek jest 
wbznacznej mierze uniwersalny. Zabwcześnie jednak nabtakie stwierdzenia, bobopi-
sowe studium nie jest wb stanie wbpełni oświetlić możliwych mechanizmów tego 
stanu rzeczy ibjego uwarunkowań. Niewykluczone, żebzabpodobnym rezultatem stoją 
inne zjawiska, które dopiero czekają nabswój opis. Intrygującym ustaleniem jest też 
obserwacja, żeblepsze przystosowanie emocjonalne dobszkoły uczniów sprawnych niż 
niepełnosprawnych mabmiejsce wyłącznie wśród dziewczynekb– chłopcy cechują się 
identycznym poziomem emocjonalnej sympatii dob szkoły, bez względu nab to, czy 
sąbwbintelektualnej normie czy też mają orzeczenia obintelektualnej niepełnospraw-
ności. Ten wątek naszych badań wymaga dalszych studiów, wbktórych poza prostym 
porównaniem miar przystosowania, analizowane będą również możliwe różnice 
wbzakresie osiągnięć szkolnych uczniów oraz bardziej subtelne charakterystyki ich 
funkcjonowania.

Przypisy

1 Romanowi Dolacie ibcałemu zespołowi Szkolnych Uwarunkowań Efektywności Kształcenia IBE 
dziękujemy zabudostępnienie danych. Badanie szkolnych uwarunkowań efektywności kształcenia 
jest realizowane wbramach projektu systemowego Badanie Jakości ibEfektywności Edukacji oraz In-
stytucjonalizacja Zaplecza Badawczego, współfi nansowanego zebśrodków Europejskiego Funduszu 
Społecznego wbramach Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki.
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Funkcjonowanie psychospołeczne uczniów zblekką 
niepełnosprawnością intelektualną nabtle uczniów sprawnych 

intelektualnie – znaczenie formy kształcenia ibpłci

Wykorzystując dane zbdwóch dużych studiów badawczych: jednego nabniepełnosprawnych intelek-
tualnie wb stopniu lekkim uczniach podstawowych szkół specjalnych, integracyjnych ibmasowych 
(N=859) oraz drugiego, zrealizowanego nabmasywnej ib reprezentatywnej próbie uczniów wbnor-
mie intelektualnej (N=5450), dążyliśmy dobodpowiedzi nab trzy kluczowe pytania: (i) czy poziom 
psychospołecznego funkcjonowania uczniów niepełnosprawnych ibwb intelektualnej normie różni 
się odbsiebie? (ii) czy forma kształcenia uczniów niepełnosprawnych jest czynnikiem różnicującym 
funkcjonowanie psychospołeczne? oraz (iii) czy ibjakie znaczenie dla społecznej integracji odgrywa 
płeć ucznia? Wbobu badaniach zastosowano Kwestionariusz Integracji Uczniów (KIU), polską ada-
ptację Fragebogen zur Erfassung von Dimensionen der Integration von Schülern FDI 4–6, opisujący 
funkcjonowanie uczniów wb trzech wymiarach: integracji emocjonalnej (ogólne pozytywne versus 
negatywne nastawienie dobszkoły), społecznej (postrzeganie innych uczniów ibrelacje zbkolegami) 
oraz motywacyjnej (obraz siebie jako ucznia). Okazało się, żebuczniowie niepełnosprawni intelek-
tualnie charakteryzują się istotnie niższym poziomem zintegrowania niż ich sprawni koledzy, zaś 
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różnice sąbszczególnie znaczne wbprzypadku integracji motywacyjnej (d=0,80). Forma kształcenia 
uczniów niepełnosprawnych intelektualnie odgrywała istotną rolę jako czynnik różnicujący uzyski-
wane rezultaty: uczniowie szkół specjalnych byli istotnie lepiej zintegrowani emocjonalnie, społecz-
nie ibmotywacyjnie, niż ich niepełnosprawni rówieśnicy zebszkół integracyjnych ibmasowych. Płeć 
ucznia okazała się różnicować poziom ogólnego emocjonalnego przystosowania dobszkoły (integracja 
emocjonalna)b– dziewczynki wykazywały się ogólnie bardziej pozytywnym nastawieniem dobszkoły 
niż chłopcy. Wyniki dyskutujemy wbkontekście koncepcyjnych ibempirycznych ustaleń teorii edukacji 
włączającej.

Słowa kluczowe: niepełnosprawność intelektualna, edukacja włączająca, integracja emocjonal-
na, integracja społeczna, integracja motywacyjna

The psychosocial functioning of students with mild intellectual 
disability in comparison with students in intellectual normb– 

the role of the form of education and gender

Based onbdata from two large research projects: fi rst, onbabsample of primary school students with 
mild intellectual disability attending special, integrative and mainstream schools (N=859) and sec-
ond, realized onbabmassive and representative sample (N=5450) of able students, webtried tobanswer 
three main research questions: (i) whether the level of psychosocial functioning among able and 
disable students differs? (ii) whether the form of education of disabled students moderates this 
relations? (iii) whether gender differentiates the psychosocial functioning? In both studies the Ques-
tionnaire of Students Integration (QSI) was used, abPolish adaptation of Fragebogen zur Erfassung 
von Dimensionen der Integration von Schülern FDI 4–6, developed tobmeasure students’ functioning 
in three areas: emotional integration (the overall positive versus negative attitude toward school), 
social (perception of other students’ and peer relationship) and motivational (academic self-con-
cept). Web found that students with mild intellectual disability were reliably less integrated than 
their able peers, and differences were especially large in case of motivational integration (d=0,80). 
The form of education of disabled students played absignifi cant role in differentiation of the results: 
disabled students from special schools were much better integrated than their peers from integrative 
and mainstream schools. Students’ gender was also differentiated the level of emotional integra-
tionb– with girls being better integrated that boys. Webdiscuss results in the context of conceptual 
and empirical fi ndings of the theory of inclusive education.

Keywords: intellectual disability, inclusive education, emotional integration, social integration, 
motivational integration
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Wprowadzenie: problematyka badań

Wbkażdym społeczeństwie funkcjonuje kodeks moralny, dzięki któremu ludzie po-
winni wiedzieć, jak należy bądź nie należy zachowywać się wbróżnych sytuacjach. 
Kodeks taki zawiera m.in. normy odnoszące się dob różnych form zachowania się 
bardziej lub mniej aprobowanego wbkonkretnych sytuacjach społecznych. Tak więc 
agresja wbobronie innych, jako przejaw altruizmu, jest bardziej aprobowana, aniże-
li zachowanie agresywne podejmowane zbpobudek egoistycznych. Użycie przemocy 
wbodpowiedzi nabatak uznaje się zabbardziej uzasadnione niż dokonanie jej dla spra-
wienia sobie przyjemności. Agresja werbalna jest ponadto traktowana jako forma 
zachowania mniej szkodliwego ibbardziej dopuszczalnego, aniżeli agresja fi zyczna 
(Lagrespetz, 1980). Normy tego rodzaju bywają dalece odmienne, zależne odbkontek-
stu społeczno-kulturowego ibkonkretnych sytuacji. Wiedza obtym, jakie zachowania 
agresywne ibwbjakich sytuacjach społecznych sąbakceptowane wbramach przyjętych 
norm społeczno-moralnych, pozwala nabprzewidywanie tego jak często ibwbjakiej for-
mie agresja może pojawiać się wbżyciu społecznym. Normy ibpostawy zinternalizo-
wane wbtrakcie procesu socjalizacji, odnoszące się dobzasad postępowania wbdanej 
społeczności, sąb obok pewnych dyspozycji osobowościowych ważnym wyznaczni-
kiem zachowania. Jeżeli zatem ludzie żyją wbatmosferze społecznego przyzwolenia 
nabagresję, tobnależy się spodziewać, żebwbzachowania tego typu będą angażować się 
znacznie częściej ibzbwiększą intensywnością, niż funkcjonujący wbklimacie dezapro-
baty dla tego typu zachowań (Frączek, 1985).

Jednym zbpodstawowych paradygmatów wbstudiach empirycznych nad postawa-
mi wobec agresji jest koncentracja nabbadaniu aprobaty/dezaprobaty różnych postaci 
zachowania agresywnego, abwięc zarówno form ekstremalnych (stosowanie tortur, 
zabójstwo), jak ibumiarkowanych (wyrażenie ironii, wściekłości), wbróżnych okolicz-
nościach. Studia tego rodzaju mają długą tradycję (Lagerspetz & Westman, 1980; 
Frączek, 1985; Ramirez, 1993; Fujihara ibin., 1999; Pena ibin., 2008). 

Pierwszy, znany wb literaturze raport zbempirycznych badań nad aprobatą spo-
łeczno-moralną czynności agresywnych został przedstawiony wb1980broku (Lager-
spetz, Westman, 1980). Studia przeprowadzono wbFinlandii, próba badana tob87 
osób (57bkobiet ib23 mężczyzn) wbwieku odb17 dob68 lat. Dobpomiaru aprobaty agresji 
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wykorzystano specjalnie przygotowane narzędzie, wbktórym osoby badane oznaczały 
nabskali, wbjakim stopniu uznają zabdopuszczalne posłużenie się bardziej lub mniej 
drastycznymi formami agresji (np.buderzenie kogoś, ironizowanie) wbróżnych oko-
licznościach (np.bwbsytuacji konieczności obrony kogoś, gdy chce się kogoś ukarać). 
Wskazany model „pomiaru” aprobaty/dezaprobaty agresjib– zbpewnymi modyfi kacja-
mib– jest typowy ibwciąż używany wbtego rodzaju studiach.

Ustalonob– cobjest zgodne zbdoświadczeniem potocznymb– że: bardziej aprobowano 
łagodniejsze przejawy zachowań agresywnych (np.bnakrzyczenie nabkogoś), podczas 
gdy bardziej drastyczne formy przemocy (np.btorturowanie) były wbistotnym stopniu 
spostrzegane jako mniej dopuszczalne; ponadto działania agresywne podejmowane 
zbmotywacji altruistycznych (np.bwbobronie innej osoby) spotykają się zbwiększą apro-
batą niż podejmowane wb innych okolicznościach, abszczególnie sytuacjach oborien-
tacji emocjonalnej (np.bjako wybuch wściekłości), przy czym kobiety wbporównaniu 
zbmężczyznami manifestują wyższe „przyzwolenie” dla aktów agresji (np.bwściekanie 
się, grożenie innym) motywowanych stanem emocjonalnym podmiotu. 

Badanie Lagerspetz ibWestmana (1980) było inspiracją dobdalszych studiów zbtego 
zakresu, zwłaszcza dobpodjęcia pytań obto, czy ibwb jakim stopniu opisany wzorzec 
zmienia się wb zależności odbwieku oraz kontekstu kulturowo-społecznego (m.in. 
edukacja), wb jakim funkcjonują ludzie. Pierwszą replikację badania Lagerspetz 
ibWestmana (1980) przeprowadzono wbPolsce (Frączek, 1985; publikacja wb„Jour-
nal of Cross-Cultural Psychology”). Posługując się zaadaptowaną wersją fi ńskiego 
narzędzia („Kwestionariusz Nastawień Społecznych”b– Frączek ibin., 1985) zebrano 
dane odb64 osób (33 kobiet ib31 mężczyzn) wbwieku odb23 dob40 lat. Okazało się, 
że: ogólny profi l aprobaty społeczno-moralnej agresji ibprzemocy wbporównywanych 
próbach (fi ńskiej ibpolskiej) jest podobny, aczkolwiek polska próba manifestowała 
generalnie nieco wyższą akceptację dla różnych form zachowań agresywnych (szcze-
gólnie zwróciło uwagę znacznie wyrazistsze uznanie dla ironii relatywnie nisko 
aprobowanej wbpróbie fi ńskiej); analogicznie wbobu próbach „łagodniejsze” formy 
agresji interpersonalnej były bardziej dopuszczalne wbopinii badanych niż przemoc 
wyraźnie ekstremalna; wbobu próbach kobiety wbporównaniu zbmężczyznami wyżej 
akceptowały agresję typu ekspresyjno-emocjonalnego, mężczyźni zaś wbporównaniu 
zbkobietami bardziej dopuszczali ekstremalne formy przemocy; wbobu próbach, za-
równo wśród kobiet jak ibwśród mężczyzn, zabnajbardziej zasadne usprawiedliwienie 
działań agresywnych uznawano podejmowanie takich czynności wbobronie innych 
osób ibwbsamoobronie. Można powiedzieć, żebstandardy aprobaty społeczno-moralnej 
agresji wbrelacjach międzyludzkich sąbbardzo podobne wbbadanych próbach, mimo 
niewątpliwych odmienności między nimi wbosadzeniu kulturowym (np.breligia, sys-
tem społeczno-polityczny) oraz (wb tym czasie) drastycznej różnicy pod względem 
warunków bytowych. 

Wbkolejnych latach analizowano wzorce aprobaty agresji ibprzemocy diagnozowa-
ne zabpomocą przedstawionego paradygmatu (Lagerspetz, Westman, 1980; Frączek, 
1985) wbpróbach osób ob różnych identyfi kacjach społecznych (np.bporównywano 
pod tym względem pacyfi stów, żołnierzy trenowanych dobbezpośrednich walk, mło-
dzież zbróżnych grup subkulturowych) oraz wbpróbach zebspołecznościami wyraziście 
odmiennymi pod względem tradycji kulturowo-społecznych (m.in. zbEuropy zbróż-
nych regionów Hiszpanii, także zbJaponii, Iranu, USA; Ramirez, 1990; Fujihara ibin., 
1999). Ujmując wyniki tych badań syntetycznie można powiedzieć, żeb„pacyfi ści” 
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zdecydowanie mniej akceptowali agresję wb życiu społecznym niż żołnierze jedno-
stek bojowych, ab„punkowcy” mniej niż „heavy metalowcy”. Zbgrup subkulturowych 
największą aprobatę dla różnych zachowań agresywnych przejawiała zwłaszcza mło-
dzież „faszyzująca” (Lagerspetz, Westman. 1980). Natomiast porównania wyraziście 
kulturowo odmiennych prób dokumentują, że: występują wbnich specyfi czne różnice 
wbspołeczno-moralnej aprobacie agresji, np.bwysoka zgoda nabironię wbrelacjach in-
terpersonalnych tylko wbpolskiej próbie, generalnie większe przyzwolenie nabagresję 
ekspresyjno-emocjonalną wb próbie hiszpańskiej, wyrazistsze dopuszczanie agresji 
ibprzemocy jako efektywnego sposobu karania wbpróbie irańskiej; biorąc pod uwagę 
ogólne profi le czy wzorce aprobaty społeczno-moralnej agresji ibprzemocy, oddające 
ustosunkowanie się dobformy agresji (odbmniej dobbardziej brutalnych) wbinterak-
cji zbrodzajem uzasadnienia (odbpobudzenia emocjonalnego dobfunkcji obronnych) 
rejestruje się daleko idące podobieństwo wbbadanych próbach; ustalono również, 
żebmężczyźni wbporównaniu zbkobietami wyrażali większą aprobatę dla różnych form 
agresji ibprzemocy, zbwyjątkiem gdy takie czynności miały uwarunkowania ekspre-
syjno-emocjonalne.

Inny, podstawowy paradygmat studiów nad aprobatą społeczno-moralną agre-
sji, tobbadania wzorców ibregulacyjnych funkcji tzw.bprzekonań normatywnych (Hu-
esman, Guerra, 1997). Wbtym przypadku chodzi obposzukiwanie odpowiedzi nabpy-
tania obto, czy zakres akceptacji agresji fi zycznej (np.buderzenie, popchnięcie itp.), 
werbalnej (np.bzwymyślanie, obrażenie itp.), relacyjnej (np.bplotkowanie itp.) zależy 
odbpłci osób wchodzących wbinterakcję. Inaczej mówiąc, czy agresywne zachowanie 
akceptowane wbinterakcjach między chłopcami (np.bczy chłopiec sprowokowany ata-
kiem kolegi może gobpobić) spotyka się zbanalogiczną aprobatą, gdy mabmiejsce wbin-
terakcji chłopiec (prowokator) dziewczyna (odpowiedź nab takie zachowanie) itd. 
Wyniki pokazują m.in., że: wbmiarę rozwoju obserwuje się stabilizowanie się przyj-
mowanych przez dzieci przekonań normatywnych względem agresji ibprzemocy; po-
ziom akceptacji agresji ibprzemocy wbinterakcjach jest funkcją formy agresji (większa 
aprobata mniej drastycznych form) ibpłci osób wbkontakcie (mówiąc prościej: cobwol-
no wbrelacji chłopiecb– chłopiec, nie znajduje aprobaty wbrelacji chłopiecb– dziewczy-
na, abjeszcze inaczej mabsię sprawa, cobwolno chłopcu, gdy jest prowokowany przez 
dziewczynę itd.; wbpewnym zakresie, zwłaszcza ubdzieci nieco starszych, bardziej 
akceptujące agresję przekonania normatywne sąbpozytywnie powiązane zbnatęże-
niem faktycznych zachowań agresywnych wobec rówieśników. Taki czynnik, jak rola 
społeczna związana zbpłcią, zwłaszcza miejsce zachowań agresywnych wbspołeczno-
-psychologicznej identyfi kacji płci powoduje pojawianie się odmienności wbspołecz-
no-moralnej aprobacie agresji wbrelacjach interpersonalnych.

Uzyskane wb obu sygnalizowanych nurtach badawczych ustalenia prowadzą 
dobogólnej konkluzji, iżbspołeczno-moralna aprobata agresji ibprzemocy wbżyciu spo-
łecznym oraz wbbezpośrednich interakcjach interpersonalnych ma, zb jednej strony, 
osadzenie wb identyfi kacjach społecznych, zbdrugiej, pełni istotną rolę regulacyjną 
względem realnie podejmowanego zachowania się. Problematyka taka, tj.bopis ibana-
liza wzorców ibuwarunkowań społeczno-moralnej agresji ibprzemocy, jest wciąż po-
dejmowana wbaktualnych studiach, zwłaszcza wbodniesieniu dobmłodzieży ibwbkon-
tekście obserwowanej intensyfi kacji różnych przejawów agresji przez dorastających 
(Pena ib in., 2008; Ramirez, Frączek, 2010b – podsumowanie wielu wcześniejszych 
prac badawczych).
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Wbbadaniu opisanym przez Peny (Pena ibin., 2008) posłużono się znacznie zmo-
dyfi kowaną wersją narzędzia (Lagerpetz ibWestman, 1980; Frączek, 1985), przygo-
towaną wbzespole Ramireza, funkcjonującą pn. „Kwestionariusz Postaw Moralnych 
wobec Agresji” (wboryginale: Cuestionario de Acitudes Morales sobre Agresionb– CAMA, 
Ramirez). Wprowadzono większą niż wbtradycyjnej wersji liczbę specyfi cznych form 
agresji (np.bagresja seksualna) oraz kategorii uzasadnień tego rodzaju czynów, abod-
powiedzi badanych rejestrowane były nab5-stopniowej skali typu Likerta. Badania 
przeprowadzono nabdużej próbie (łącznie 735 osób, wbtym 415 mężczyzn ib320 kobiet) 
wbwieku 15–30 lat, uczniów ibstudentów różnych instytucji edukacyjnych wbMadry-
cie. Pierwszym krokiem wbopracowaniu danych było wykonanie analizy czynniko-
wej pozyskanych odpowiedzi. Wbefekcie wyróżniono dwie główne kategorie czynów 
agresywnych, tj.bagresję umiarkowaną (np.bironizowanie, manifestowania złości wo-
bec innej osoby, krzyczenie nabinną osobę) oraz agresję ekstremalną (np.bdrastyczne 
pobicie kogoś, zabójstwo, torturowanie). Również wbzakresie uzasadniania czynów 
agresywnych wyniki grupowały się wbdwóch podstawowych kategoriach określo-
nych, pierwsza, jako okoliczności „reaktywne” (np.bwbsamoobronie), ibdruga, jako 
okoliczności „instrumentalne” (np.bagresja jako sposób rozwiązania konfl iktu czy 
sposób podniesienia samooceny). 

Analizy m.in. pokazały, że: generalnie wyżej aprobowana jest agresja ibprzemoc 
występująca wbokolicznościach „reaktywnych” niż tzw.b„instrumentalnych”; męż-
czyźni wbporównaniu zbkobietami manifestowali wyższy poziom aprobaty społeczno-
-moralnej ekstremalnych form agresji ibprzemocy; młodzi badani, abdotyczy tobzarów-
no dziewcząt, jak ibchłopców (przedział wieku 15–17 lat) wbporównaniu zebstarszymi 
(powyżej 18brokub– młodzi dorośli) przejawiali większą aprobatę społeczno-moralną 
agresji ibprzemocy wbżyciu społecznym.

Przeprowadzone przez nas ibreferowane wbartykule studium nawiązuje dobprzed-
stawionego opracowania ibmabnabcelu zorientowanie się wb tym, jak kształtuje się 
aprobata społeczno-moralna agresji wb próbie polskich dorastających. Dodatkowo 
chcemy ustalić, wb jakim stopniu aprobata wiąże się zbpłcią badanych oraz realizo-
waną przez nich ścieżka edukacyjną (liceum, technikum, szkoła zawodowa). Jest 
tobzatem studium mieszczące się wbpierwszym zbwcześniej sygnalizowanych para-
dygmatów analizy aprobaty społeczno-moralnej agresji ibprzemocy wbżyciu społecz-
nym (wbodróżnieniu odbbadania charakteru ibregulacyjnych funkcji tzw.bprzekonań 
normatywnych ubdzieci), pozwalające także nabopisowe porównanie danych uzyska-
nych odbmłodzieży zbdwóch różnych krajów europejskich. 

Metoda ibprocedura badania

Próba ibprzebieg badania. Osobami badanymi byli uczniowie różnych typów szkół 
ponadpodstawowych, tj.bliceum ogólnokształcącego, technikum zawodowego ibszko-
ły zawodowej wb jednym zeb średniej wielkości miast wbcentralnej Polsce. Materiał 
uzyskano łącznie odb316 osób (wbtym 136 kobiet ib180 mężczyzn) wbwieku odb14 
dob24 lat (średnia wielu 18,7). Zbieranie materiału odbyło się wbszkołach wbgodzi-
nach zajęć, zabzgodą dyrektorów placówek, którzy wcześniej zostali poinformowani 
obcelu studium oraz otrzymali dobwglądu wykorzystywane narzędzie. Uczniowie pod 
nieobecność nauczyciela zostali poproszeni przez osobę przeprowadzającą badanie 
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obanonimowe wypełnienie Inwentarza Aprobaty Społeczno-Moralnej Agresji Inter-
personalnej (IAS-MAI; Frączek, Dominiak, Kulawska, 2009); wykonanie tego zada-
nia zajmowało około 25 minut.

Pomiar aprobaty społeczno-moralnej agresji. Inwentarz Aprobaty Społeczno-
-Moralnej Agresji Interpersonalnej (IAS-MAI; Frączek, Dominiak, Kulawska, 2009) 
został przygotowany nabpodstawie dawniej stosowanego Kwestionariusza Nastawień 
Społecznych (Frączek, 1985b– polska adaptacja narzędzia Lagerspetz ibWestmana) oraz 
Kwestionariusza Postaw Moralnych wobec Agresji (Cuestionario des Actitudes Morales 
sober Agresion; Ramirez ibin., 1991). Wbwykorzystanej wersji inwentarza, nieco uprosz-
czonej, ale bardziej czytelnej dla badanych niż wymienione narzędzia, ocenie podlega 
sześć form agresji/przemocy (ironia, manifestowanie wściekłości, stosowanie gróźb, 
pobicie, stosowanie tortur, zabójstwo) mogących wystąpić wbsześciu możliwych oko-
licznościach (wbsamoobronie, wbobronie innej osoby, dobwymuszenia porozumienia 
się, wbefekcie furii, wbobronie własności, jako kara). Oceny aprobaty specyfi cznych 
form agresji/przemocy webwskazanych okolicznościach (łącznie 36 możliwych kombi-
nacji) badani dokonywali nabtrzystopniowej skali: (1) nigdy; (2)bczasami; (3)bzawsze, 
coboznacza, żebwiększa liczba wskazuje większą aprobatę społeczno-moralną specy-
fi cznego zachowania się manifestowanego wbzdefi niowanych okolicznościach. 

Omówienie ibanaliza wyników

Płeć abaprobata agresji/przemocy. Aby uzyskać obraz wzorców aprobaty agresji/
przemocy, wbbadanych próbach zestawiono średnie wskaźniki aprobaty dla odpo-
wiednich kategorii. Biorąc pod uwagę 6 form agresji/przemocy ib6 możliwych „oko-
liczności” (uzasadnień ich wykonania) mamy łącznie 36 kategorii poddanych ocenie. 

Zajmĳ my się porównawczą analizą globalnych (łącznych) średnich wskaźników 
aprobaty różnych form agresji/przemocy wbpróbie dziewcząt ibchłopców. Szczegółowe 
zestawienia średnich aprobaty szczególnych kategorii agresji/przemocy osobno dla 
grupy dziewcząt ibchłopców podane sąbwbtabelach 1 ib2. 

Tabela 1. Zestawienie średnich wskaźników aprobaty różnych kategorii agresji/przemocy 
(próba Dziewcząt N = 136)

Forma 
zachowania

Okoliczność

 Ironia
Ekspresja 

wściekłości
Groźby Pobicie Tortury Zabicie Razem

Samoobrona 2.24< 2.18 1.85 2.00 1.28 1.27 1.80

Obrona kogoś 2.15 2.03 1.88 1.88 1.28 1.26 1.74

Wbobronie własności 2.31< 2.22 2.03 1.95 1.32 1.18 1.53

Jako kara 
zabwykroczenie

1.74 1.78 1.46 1.36 1.26 1.15> 1.45

Przy braku 
porozumienia

1.98 1.93 1.43 1.38 1.18 1.08> 1.49

Gdy jest się 
rozzłoszczonym

2.27 2.26< 1.70 1.60 1.26 1.09> 1.51

Łącznie 2.15 2.06 1.72 1.69 1.26 1.17 1.63

Uwaga: Drukiem pogrubionym zebznakiem < oznaczono najwyżej aprobowane kategorie, 
zebznakiem > najniżej aprobowane kategorie.
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Tabela 2. Zestawienie średnich wskaźników aprobaty różnych kategorii agresji/przemocy 
(próba Chłopców N = 180)

Forma 
zachowania

Okoliczność

Ironia
Ekspresja 

wściekłości
Groźby Pobicie Tortury Zabicie Razem

Samoobrona 2.11 2.22 2.03 2.42< 1.47 1.48 1.95

Obrona kogoś 2.11 2.13 2.06 2.29 1.50 1.39 1.91

Wbobronie własności 2.34< 2.26 2.23 2.37< 1.70 1.37 2.04

Jako kara 
zabwykroczenie

1.96 1.89 1.74 1.75 1.52 1.36 1.70

Przy braku 
porozumienia

1.91 1.86 1.56 1.69 1.33> 1.15> 1.58

Gdy jest się 
rozzłoszczonym

2.13 2.15 1.91 1.92 1.44 1.19> 1.79

Łącznie 2.09 2.08 1.92 2.07 1.49 1.32 1.83

Uwaga: Drukiem pogrubionym zebznakiem < oznaczono najwyżej aprobowane kategorie, 
zebznakiem > najniżej aprobowane kategorie.
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** ** ** **

Rys. 1. Płeć abaprobata zachowań agresywnych 

Porównując dane zbwykresu rejestrujemy kilka prawidłowości. Pobpierwsze oka-
zuje się, żebogólny wzorzec (profi l) aprobaty jest bardzo podobny wbporównywanych 
próbachb– „najłagodniejsze” formy zachowania się agresywnego (ironia, ekspresja 
złości) sąbaprobowane zarówno przez dziewczęta, jak ibchłopców bardziej niż „śred-
nio” (wskaźnik powyżej „2” nab3-stopniowej skali), abwyrazistsze ibzdecydowanie 
drastyczne formy (groźby, pobicie zabicie, tortury) sąbmniej aprobowana. Pobdrugie, 
różnice wbaprobacie między dziewczętami abchłopcami nie występują, gdy chodzi 
obtakie formy manifestacji agresji, jak ironia ibekspresja złości (uznawane zabrelatyw-
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nie łagodne), ale pojawiają się, gdy przedmiotem oceny sąbtakie formy, jak stosowa-
nie gróźb ibpobicie. Również wobec najdrastyczniejszych formb– zabójstwo ibtorturyb– 
chłopcy sąbnieco bardziej „tolerancyjni”, ale wbtych wypadkach różnice wbstosunku 
dobocen dziewcząt nie sąbstatystycznie znaczące.

Kolejno przyjrzyjmy się danym pokazującym ustosunkowanie się dziewcząt 
ibchłopców wobec różnych okoliczności mogących stanowić uzasadnienie wystąpie-
nia różnych form agresji/przemocy.
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Rys. 2. Płeć abaprobata okoliczności uzasadniających przemoc

Podobnie jak poprzednio rejestrujemy, żebogólny wzorzec (profi l) aprobaty szcze-
gólnych okoliczności uzasadniających agresję jest zbliżony wb próbach dziewcząt 
ibchłopców, aczkolwiek wbtym przypadku wskaźniki aprobaty wyrażane przez chłop-
ców konsekwentnie przewyższają wskaźniki dziewcząt. Chłopcy wb porównaniu 
zbdziewczętami, uznają „obronę własności” zabważy argument posłużenia się agresją, 
ale, cobzaskakujące, bardziej niż dziewczęta akceptują także racje emocjonalne (brak 
porozumienia, rozzłoszczenie) dla usprawiedliwienia agresji/przemocy.

Analizując aprobatę specyfi cznych kategorii agresji/przemocy, tj.bgdy uwzględnio-
ne zostaną łącznie zachowania się wbkontekście uzasadniających okoliczności (przy-
pomnĳ myb– jest 36 możliwych tego rodzaju kategorii), okazuję się, żebmiędzy dziew-
czętami ibchłopcami sąbwb tym zakresie pewne różnice. Trzy najwyżej aprobowane 
przez dziewczęta kategorie tobironiczne zachowanie się jako sposób obrony własności 
oraz jako samoobrona ibwyrażenie (ekspresja) wściekłości wbstanie pobudzenie emo-
cjonalnego, chłopcy zaś zabrelatywnie najbardziej dopuszczalne uznali pobicie wbsa-
moobronie, pobicie wbobronie własności… ibironiczne zachowanie wbobronie własno-
ści. Interesujące, żeblista kategorii uznanych zabnajmniej aprobowane wbzasadzie nie 
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różnicuje dziewcząt odbchłopcówb– zabójstwo wbrezultacie afektu (pobudzenia emo-
cjonalnego, braku porozumienia), także jako kara spotkało się zbnajniższą aprobatą.
Ścieżka edukacyjna abaprobata agresji/przemocy. Zajmĳ my się teraz analizą 

danych odnoszących się dobaprobaty agresji/przemocy wbkontekście ścieżek eduka-
cyjnych realizowanych przez badanych. Szczegółowe zestawienia średnich podane 
sąbwbtabeli 3b– szkoła zawodowa, tabeli 4b– technikum zawodowe; tabeli 5b– liceum 
ogólnokształcące. Nie będziemy przedstawiać ilustracji (wykresów) porównujących 
uczniów różnych szkół pod względem stopnia aprobaty różnych form agresji, jak 
ibaprobaty różnych okoliczności uzasadniających użycie agresji/przemocyb– okazało 
się, żebogólne wzorce (profi le) wbobu tych zakresach sąbbardzo podobne (brak istot-
nych statystycznie różnic) ubmłodzieży zbróżnych ścieżek edukacyjnych.

Tabela 3. Zestawienie średnich wskaźników aprobaty różnych kategorii agresji/przemocy 
(próba uczniów zebszkoły zawodowej N = 75)

Forma 
zachowania

Okoliczność

Ironia
Ekspresja 

wściekłości
Groźby Pobicie Tortury Zabicie Razem

Samoobrona 2.13 2.15 1.93 2.12 1.36 1.36 1.84

Obrona kogoś 2.16 2.12 2.00 2.03 1.35 1.29> 1.82

Wbobronie własności 2.39< 2.31< 2.20< 2.17 1.65 1.31 2.00

Jako kara 
zabwykroczenie

1.84 1.80 1.69 1.70 1.45 1.25 1.62

Przy braku 
porozumienia

1.89 1.87 1.58 1.64 1.32 1.15> 1.57

Gdy jest się 
rozzłoszczonym

2.12 2.08 2.00 1.89 1.44 1.23> 1.79

Łącznie 2.08 2.05 1.90 1.92 1.42 1.26 1.77

Uwaga: Drukiem pogrubionym zebznakiem < oznaczono najwyżej aprobowane kategorie, 
zebznakiem > najniżej aprobowane kategorie.

Tabela 4. Zestawienie średnich wskaźników aprobaty różnych kategorii agresji/przemocy 
(próba uczniów zbtechnikum zawodowego N = 165)

Forma 
zachowania

Okoliczność

Ironia
Ekspresja 

wściekłości
Groźby Pobicie Tortury Zabicie Razem

Samoobrona 2.15 2.25 2.03 2.36< 1.42 1.39 1.93

Obrona kogoś 2.08 2.11 2.05 2.22 1.43 1.32 1.86

Wbobronie własności 2.36< 2.29 2.21 2.30< 1.55 1.25 1.99

Jako kara 
zabwykroczenie

1.85 1.85 1.58 1.57 1.38 1.26 1.25

Przy braku 
porozumienia

1.92 1.90 1.54 1.64 1.24> 1.13> 1.56

Gdy jest się rozzłoszczo-
nym

2.14 2.25 1.86 1.83 1.36 1.15> 1.76

Łącznie 2.08 2.10 1.88 1.98 1.39 1.25 1.78

Uwaga: Drukiem pogrubionym zebznakiem < oznaczono najwyżej aprobowane kategorie, 
zebznakiem > najniżej aprobowane kategorie.
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Tabela 5. Zestawienie średnich wskaźników aprobaty różnych kategorii agresji/przemocy 
(próba uczniów zbliceum ogólnokształcącego N = 76)

Forma 
zachowania

Okoliczność

Ironia
Ekspresja 

wściekłości
Groźby Pobicie Tortury Zabicie Razem

Samoobrona 2.26< 2.15 1.80 2.11 1.36 1.43 1.85

Obrona kogoś 2.17 2.01 1.82 1.97 1.41 1.42 1.80

Wbobronie własności 2.21< 2.09 1.96 1.96 1.38 1.35 1.82

Jako kara 
zabwykroczenie

1.92 1.87 1.66 1.50 1.42 1.29> 1.61

Przy braku 
porozumienia

2.00 1.88 1.35 1.29> 1.29> 1.09> 1.48

Gdy jest się rozzłoszczo-
nym

2.37< 2.21< 1.57 1.59 1.29> 1.09> 1.68

Łącznie 2.15 2.03 1.69 1.73 1.36 1.27 1.70

Uwaga: Drukiem pogrubionym zebznakiem < oznaczono najwyżej aprobowane kategorie, 
zebznakiem > najniżej aprobowane kategorie.

Posumowanie ibkomentarz

Można powiedzieć ogólnie, żebprawidłowości dotyczące aprobaty społeczno-moralnej 
agresji/przemocy przez młodzież ustalone wbpróbie dorastających wbPolsce sąbzgodne 
zbopisanymi wbliteraturze (Pena ibin., 2008; Ramirez, Frączek, 2010). Pobpierwszeb– ba-
dani, niezależnie odbpłci ibścieżki edukacyjnej, bardziej akceptują „łagodniejsze” formy 
agresji (ironię, ekspresję złości, ewentualnie groźbę) niż formy drastyczne (pobicie, 
zabójstwo, tortury). Pobdrugieb– generalnie, dziewczęta wbporównaniu zbchłopcami 
manifestują relatywnie niższą aprobatę wszystkich form agresji/przemocy, aczkolwiek 
istotne różnice wb tym zakresie dotyczą drastycznych przejawów agresji/przemocy. 
Pobtrzecieb– jeśli chodzi obuzasadnienia agresji/przemocy tobniezależnie odbpłci ibścież-
ki edukacyjnej rejestrujemy większą akceptację dla racji obronno-prospołecznych 
(samoobrona, obrona kogoś, obrona własności) niż gdy agresja/przemoc jest rezulta-
tem afektu (rozzłoszczenie, brak porozumienia) bądź zostaje użyta instrumentalnie 
(kara). Pobczwarteb– również wbprzypadku, tj.bstopnia aprobaty, różnych okoliczności 
uzasadniających agresję/przemoc aprobata generalnie wyrażana przez dziewczęta jest 
nieco mniej „entuzjastyczna” niż manifestowana przez chłopców, abszczególnie wyra-
ziście dotyczy tobzgody nabstosowanie drastycznych form agresji/przemocy wbobronie 
własności. Warto również odnotowaćb– pobpiąteb– wysokie pozytywne korelacje, jakie 
sąbmiędzy aprobatą różnych aspektów czy form agresji/przemocy, jak też wysokie po-
zytywne korelacje między aprobatą specyfi cznych okoliczności czy racji uzasadniają-
cych czyny agresywne. Oznacza to, żebnatężenie aprobaty społeczno-moralnej agresji/
przemocy mabcharakter zgeneralizowanej postawy czy orientacji życiowej.

Wb świetle przedstawionych informacji zb literatury ibpokazanych ustaleń empi-
rycznych należy przyjąć, żebmanifestowana przez dorastających aprobata społecz-
no-moralna agresji odzwierciedla normatywne standardy funkcjonujące wbnaszej 
kulturze. Wbpewnym stopniu standardy tebsąbmodyfi kowane przez społeczno-psy-
chologiczną identyfi kację zbrolą kobiety ibmężczyzny.
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Przypisy

1 Wbartykule wykorzystano część materiału zbpracy magisterskiej Marty Rutkowskiej pt. „Indywidu-
alna gotowość dobagresji abaprobata przemocy wbżyciu społecznym przez dorastających” przygotowanej 
pod kierunkiem prof. dra hab. Adama Frączka wb2010br. nabWydziale Nauk Pedagogicznych APS. Bada-
nia zrealizowano wbramach projektu BSTb– APS 2008–2009 pt. „Formy manifestacji ibwzorce intrapsy-
chiczne regulacji zachowań agresywnych”, przygotowanie artykułu wbramach projektu KBN-MNiSzW 
2009–2011 pt. „Identyfi kacja zbpłcią ibemocjonalność kobiet ibmężczyzn abgotowość dobagresji”.
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Płeć ibśrodowisko edukacyjne abaprobata społeczno-moralna 
przemocy interpersonalnej przez dorastających

Przedmiotem badań były postawy wobec agresji interpersonalnej dziewcząt ibchłopców uczęszcza-
jących dobróżnych typów szkół ponadgimnazjalnych. Aprobata społeczno-moralna sześciu różnych 
zachowań agresywnych (ironia, manifestowanie wściekłości, stosowanie gróźb, pobicie, stosowanie 
tortur, zabójstwo) wbsześciu różnych okolicznościach (wbsamoobronnie, wbobronie innej osoby, dla 
wymuszenia porozumienia się, wbefekcie furii, wbobronie własności, jako kara) została zmierzona 
przy użyciu Inwentarza Aprobaty Społeczno-Moralnej Agresji Interpersonalnej (Fraczek, Dominiak 
ibRutkowska, 2009). Badania przeprowadzono nabpróbie 316 uczniów (136 dziewcząt ib180bchłop-
ców) uczęszczających dobszkoły zawodowej (N = 74), technikum zawodowego (N = 166) oraz li-
ceum ogólnokształcącego (N = 76). Ustalono, żebdrastyczne formy przemocy (np.bzabicie) sąbmniej 
aprobowane niż jej łagodne przejawy (np.b ironia). Najbardziej akceptowanym uzasadnieniem dla 
stosowania zachowań agresywnych były sytuacje oborientacji obronnej ibzadaniowej, abnajmniej oko-
liczności, wbktórych agresję uzasadniano emocjonalnie. Wbodniesieniu dobróżnic międzypłciowych 
stwierdzono, żebbez względu nabścieżkę edukacyjną chłopcy wbporównaniu dobdziewcząt wbwiększym 
stopniu aprobują zachowania agresywne/przemoc, zwłaszcza jej drastyczne formy oraz sytuacje, gdy 
agresja służy obronie własności. Ponadto zaobserwowano wysoką, pozytywną korelację między apro-
batą różnych aspektów czy form agresji/przemocy, jak też wysokie pozytywne korelacje między apro-
batą specyfi cznych okoliczności czy racji uzasadniających czyny agresywne. Oznacza to, żebnatężenie 
aprobaty społeczno-moralnej agresji/przemocy mabcharakter zgeneralizowanej postawy czy nawet 
orientacji życiowej.

Słowa kluczowe: adolescencja, postawy, aprobata agresji/przemocy, typ szkoły, płeć

Socio-moral approval of violence in relation tobgender and education 
path among Polish adolescents

This study was tobdefi ne the attitudes toward interpersonal aggression in boys and girls attending 
different types of secondary schools. Socio-moral approval of six forms of aggressive behaviour (e.g., 
using threats, killing abperpetrator) in six different situations (e.g., in self-defence or when angered) 
was measured with the Socio-Moral Approval of Interpersonal Aggression Inventory (S-MAAI; 
Frączek, Dominiak & Rutkowska 2009). The data were collected from 316 pupils (136 females and 
180 males) attending secondary schools (N=76), technical schools (N=166) and vocational schools 
(N=74). Webfound that the extreme forms of violence (e.g. killing) were approved tobablesser extent 
than the moderate forms (e.g. irony). The most acceptable justifi cations of aggressive behaviour 
were related tobdefense-oriented and task-oriented situations while the least acceptable circum-
stances were those justifi ed emotionally. With regard tobsex differences, it was found that regardless 
of education path, boys compared tobgirls manifested higher level of socio-moral approval of aggres-
sion. This deference was particularly noticeable with respect tobthe extreme forms of violence and 
situations, when aggression serves as abway tobprotect abproperty. Moreover, signifi cant positive cor-
relation was found between all the forms of aggression and all the justifi cations of aggression taking 
into account in this study. This suggests that the high level of socio-moral approval for aggression 
and violence indicates abgeneral attitude or even life orientation.

Keywords: adolescence, attitudes, approval of aggression/violence, type of school, gender
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ORIENTACJA EDUKACYJNA AbWZORCE GOTOWOŚCI 
DObAGRESJI INTERPERSONALNEJ WbOKRESIE 

ADOLESCENCJI IbWCZESNEJ DOROSŁOŚCI1

Wbakcie agresji interpersonalnej, jak każdej interakcji społecznej, uczestniczy cobnaj-
mniej dwóch aktorów: ofi ara ibagresor. Agresję interpersonalną defi niuje się przede 
wszystkim poprzez odniesienie dobpsychospołecznych skutków tego aktu dla ofi ary, 
wymieniając takie następstwa, jak ból fi zyczny, cierpienie moralne, utratę cenionych 
społecznie wartości (Frączek, 1979). Zagadnienie agresji poruszane zbpunktu widze-
nia agresora obejmuje najczęściej opis zewnętrznych form manifestacji agresji, anali-
zy, jak często ibwbjakich okolicznościach agresję podejmują kobiety ibmężczyźni, dziew-
częta ibchłopcy bądź grupy ibosoby, zróżnicowane pod względem wybranych wskaź-
ników socjoekonomicznych. Takie podejście deskryptywne wskazuje nabczęstość, dy-
namikę ibrozkład różnych form agresji interpersonalnej wbbadanych próbach, ale nie 
pozwala wyjaśnić wbżaden sposób etiologii tych zachowań. Aby zrozumieć, przewi-
dzieć, abwbkonsekwencji zapobiegać wystąpieniu agresji interpersonalnej należy usta-
lić, jakie własności indywidualne, czy konstrukty osobowościowe agresora aktywują 
zachowanie agresywne (Caprara, 1986). Wyrazem tego podejścia jest koncentracja 
nabwzorcach gotowości dobagresji interpersonalnej, które sąbprzedmiotem niniejszych 
badań. Gotowość dobagresji interpersonalnej rozumiana jest jako zespół specyfi cznych 
procesów ibstruktur leżących ubpodstaw ibregulujących czynności agresywne (Frączek, 
2010, 2008, 2002). Analizy teoretyczne ibbadania empiryczne pozwoliły nabwyodręb-
nienie trzech rodzajów gotowości dobagresji: emotogenno-impulsywnej (E-IG), nawy-
kowo-poznawczej (N-PG) oraz osobowościowo-immanentnej (O-IG). Każdy rodzaj 
gotowości dobagresji wiąże się zbodmienną ontogenezą, ale wb rozwoju wszystkich 
zaznacza się udział czynników socjalizacyjnych. Poniżej scharakteryzujemy trzy wy-
odrębnione gotowości, eksponując ich funkcję regulacyjną względem agresji interper-
sonalnej oraz socjalizacyjne uwarunkowania formowania się.

Gotowość emotogenno-impulsywna odnosi się dob skłonności reagowania złością 
nabbodźce szkodliwe ib frustrację przy jednoczesnym braku adekwatnej kontroli emo-
cjonalnej. Agresor, nie mogąc poradzić sobie zebzłością czy irytacją, podejmuje reakcję 
agresywną, która jest pob prostu manifestacją jego negatywnych stanów emocjonal-
nych. Zebwzględu nabafektywne źródło agresji, sam akt agresji sterowany gotowością 
E-IG mabgwałtowny przebieg, jest szybki ibstosunkowo krótki, tak jak szybko ibnabkrót-
ko pojawiają się ibutrzymują wborganizmie człowieka negatywne stany emocjonalne 
obbardzo dużym natężeniu. Gotowość E-IG zależy zb jednej  strony odbsiły pobudzenia 
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 emocjonalnego, która mabpodłoże biologiczne, niezależne odbuwarunkowań socjalizacyj-
nych. Zbdrugiej strony, wbtoku ontogenezy człowiek uczy się, żebpewnych emocji nie na-
leży manifestować wbsytuacjach społecznych, nawet jeśli się jebwyraźnie odczuwa. Wiele 
bodźców może wraz zbwiekiem tracić swoją moc wywoływania negatywnych, silnych 
emocji, ponieważ jednostka uznaje jeb już zabnieistotne, przejściowe, abcobzabtym idzie 
niewarte reakcji angażującej czas ibenergię. Ludzie mają różną sposobność nauczenia się 
wbtoku socjalizacji radzenia sobie zbnegatywnymi emocjami ibnabycia samokontroli emo-
cjonalnej. Zabprzykład może posłużyć rozwój kontroli emocjonalnej dziecka, które reagu-
je płaczem bądź tupaniem, jeśli chce osiągnąć jakiś stan, uzyskać przywilej czy otrzymać 
atrakcyjny przedmiot. Jeśli rodzice wzmacniają takie reakcje emocjonalne, podejmując 
zachowanie zgodne zbintencją dziecka, tobmamy dobczynienia zbsocjalizacyjnym uwarun-
kowaniem, hamującym formowanie się samokontroli emocjonalnej tego dziecka.

Gotowość nawykowo-poznawcza tobspecyfi czne nawyki, schematy ibskrypty agre-
sywnego zachowania, które aktywizują się wbodpowiedzi nabwymagania sytuacyjne 
oraz zadania związane zbpełnioną rolą społeczną, zawodową czy płciową. Przykładem 
zachowania sterowanego gotowością N-PG jest użycie agresji pob to, aby osiągnąć 
pożądany cel, czy wygrać rywalizację obsumie zerowej zbinnymi. Jeśli dana jednost-
ka uważa, żebwbtakich okolicznościach stosowanie agresji jest właściwe, tobmabona 
wysoką gotowość N-PG, ubpodstaw której leży dobrze wykształcony ibczęsto aktywi-
zowany skrypt osiągania celów zb„wbudowanym modułem” agresji. Rozwój takich 
schematów ib skryptów odbywa się poprzez procesy modelowania ibwzmacniania. 
Człowiek obserwuje, naśladuje ibuczy się, żebwbpewnych sytuacjach zachowania agre-
sywne sąbdopuszczalne czy wręcz pożądane, abprzy tym żywi przekonanie, żeb taki 
sposób postępowania jest wartościowy ibprzede wszystkim skuteczny. Istotnie, nie-
które role zawodowe, np.bpolicjanta, żołnierza czy nawet prawnika, wymagają podej-
mowania działań agresywnych. Badania potwierdzają, żebpełnienie takich ról wiąże 
się zbwiększą aprobatą dla agresji ibczęstszym podejmowaniem zachowań agresyw-
nych (Maxwell ibVisek, 2009; Weinstein ibin.,1995; Lagerspetz ibin., 1988).

Ostatni rodzaj gotowości, określonej mianem osobowościowo-immanentnej 
oznacza stabilną, autonomiczną potrzebę agresywnych zachowań, którym towa-
rzyszą pozytywne emocje (satysfakcja) wywoływane zarówno samym aktem, jak 
ibobserwowaniem jego skutków. Formowanie się gotowości O-IG następuje wbtoku 
ontogenezy, gdy podjęcie agresji okazuje się najbardziej skuteczną czy nawet jedyną 
metodą nabwzrost samooceny ibpoczucia własnej wartości, czy potwierdzenie własnej 
tożsamości. Można powiedzieć, żebwbtrakcie rozwoju zachowanie, które pierwotnie 
służyło zaspokojeniu innych ważnych ibpodstawowych potrzeb, zautonomizowało 
się, czyli samo stało się potrzebą. Dobrą ilustracją tego zjawiska jest sytuacja, wbktó-
rej nabskutek pokonania kogoś wbtrakcie rywalizacji jednostka odkrywa, żebzwycię-
stwo własne przynosi jej mniejszą radość wbporównaniu dobsatysfakcji, wynikającej 
zbupokorzenia przeciwnika. Wbten sposób człowiek zaczyna podejmować zachowanie 
agresywne już nie tylko wbsytuacji rywalizacji, ale zawsze, kiedy nadarza się okazja 
nabponiżenie drugiego człowieka. Oznacza to, żebjednostka nauczyła się, żebokreślone 
zachowania, wb tym przypadku zachowania agresywne, opłaca się uruchamiać tak 
często, jak tobtylko możliwe, ponieważ przynoszą jej satysfakcję, podwyższają samo-
ocenęb– czyli mówiąc najogólniejb– sąbinstrumentalne względem JA.

Wbprezentowanych badaniach dokonano pomiaru gotowości dobagresji interper-
sonalnej nabdużej, heterogenicznej próbie, zróżnicowanej pod względem płci, wieku 
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oraz orientacji edukacyjnej, rozumianej jako typ szkoły, dobktórej uczęszcza jednost-
ka. Stwarza tobprzesłanki dobuzyskania odpowiedzi nabnastępujące pytania badawcze. 
Pobpierwsze, przeprowadzone badania pozwolą nabustalenie różnic między płciami 
wbzakresie trzech rodzajów gotowości dobagresji interpersonalnej. Warto zaznaczyć, 
żebgotowość dobagresji jest mechanizmem intrapsychicznym, który należy traktować 
jako ważny, ale nie jedyny warunek wystąpienia zachowania agresywnego. Kobiety 
mogą osiągać niższe wskaźniki wbzakresie zachowań agresywnych, zwłaszcza wbod-
niesieniu dobagresji fi zycznej, nie dlatego, żebmają niskie natężenie określonej gotowo-
ści, ale zblęku przed społecznym ostracyzmem, czy zebwzględu nabantycypację poczucia 
winy. Pobdrugie, celem badań jest określenie, czy ibwbjakim zakresie natężenie gotowo-
ści dobagresji zmienia się wraz zbwiekiem. Biorąc pod uwagę etiologię poszczególnych 
gotowości, kierunek potencjalnych zmian nie jest oczywisty. Ibtak np.bwraz zbwiekiem 
człowiek może uformować rozbudowane schematy ibskrypty zachowań agresywnych, 
które leżą ubpodstaw gotowości N-PG. Zbdrugiej strony, wraz zbrozwojem społecznym 
człowiek powinien dysponować coraz bogatszym repertuarem zachowań umożliwia-
jących realizację celów, daleko wykraczających poza skrypt zachowania agresywne-
go. Jednocześnie odniesienie się dobkategorii rozwoju społecznego sygnalizuje wagę 
wpływów socjalizacyjnych, które wb niniejszych badaniach reprezentuje orientacja 
edukacyjna. Dlatego trzecie pytanie badawcze ukierunkowane jest nabustalenie, czy 
uczniowie ibstudenci, którzy wybrali zabkierunek własnej edukacji orientację humani-
styczno-artystyczną różnią się wbzakresie gotowości dobagresji odbtych, którzy realizują 
swoje zainteresowania nabścieżce techniczno-ekonomicznej. Jest tobwbistocie pytanie 
obwychowawczą funkcję instytucji edukacyjnych różnego szczebla ibzakres socjalizacyj-
nego oddziaływania grupy rówieśniczej, zbktórą jednostka kontynuuje naukę.

Agresja interpersonalna jako funkcja płci ibwieku

Płeć jest jednym zbnajczęściej branych pod uwagę korelatów zachowań agresywnych. 
Metaanalizy badań (Archer, 2004; Eagly ibSteffen, 1986; Frodi ibin., 1977) dotyczące 
różnic między płciami wbagresji wskazują, żebtwierdzenie obwiększej agresywności 
mężczyzn niż kobiet jest artefaktem. Istotne jest bowiem uwzględnienie formy za-
chowania, metody badania, wieku osób badanych czy płci osoby, wobec której agresja 
jest kierowana. Dość konsystentny wzorzec wyników ujawnia się wbbadaniach nad 
formami agresji. Chłopcy ibmężczyźni częściej manifestują agresję fi zyczną, ibzwykle 
rzadziej, ale wciąż częściej niż dziewczynki ibkobiety agresję werbalną (Toldos, 2005; 
Crick, 1997; Lagerspetz ibin., 1988). Przewagę dziewcząt ibkobiet odnotowuje się na-
tomiast przy uwzględnieniu pośrednich form agresywnego zachowania, takich jak 
obmawianie, plotkowanie ibwykluczanie (Osterman ib in., 1998; Crick, 1997; Bjor-
kqvist ibin., 1994; Bjorkqvist ibin., 1992).

Odmienność funkcjonowania mężczyzn ibkobiet wbzakresie agresywnego zachowa-
nia nie musi wynikać zbróżnic wbnatężeniu agresywności, ale może być ibjest rozpatry-
wana wbkategoriach wpływu czynników iboddziaływań społecznych. WbTeorii Schema-
tów Płci wskazuje się nabfakt dostosowywania się dziecka dobobowiązujących wbspołe-
czeństwie norm ibwzorców określających męskość ibkobiecość (Bem, 2000). Najprościej 
rzecz ujmując, dorośli wbróżny sposób, zgodny zbutrwalonym społecznie stereotypem 
płci, traktują dziewczynki ibchłopców. Dziecko  uwewnętrznia tęb  polaryzację rodzaju, 
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postrzega rzeczywistość przez jej pryzmat ibdostosowuje dobniej nie tylko swoje zacho-
wania, ale także pojęcie JAbibcechy osobowości (Bem, 1981). Agresywność jest cechą 
stereotypowo przypisywaną mężczyznom, nie kobietom (Eagly ibSteffen, 1986), abob-
serwowane różnice mogą mieć swoje podłoże wbodmiennych konsekwencjach, jakie 
przynosi agresywne zachowanie (Frodi ibin., 1977). Czynnikiem sprzyjającym podej-
mowaniu aktów agresji przez mężczyzn może być przykładowo wzrost samooceny, jeśli 
tobzachowanie umożliwiło osiągnięcie korzyści ibtowarzyszyło mubuznanie otoczenia. 
Czynnikiem hamującym agresję kobiet może być natomiast większe poczucie winy 
czy lęku odczuwane pobtakim zachowaniu zwłaszcza wtedy, gdy podlegało ono ocenie 
innych osób. Nabrzecz tej tezy przemawiają wyniki badań pokazujące, żebwbwarun-
kach prywatnych (nabprzykład wbrelacjach partnerskich) kobiety potrafi ą być tak samo 
agresywne fi zycznie, jak mężczyźni (Krahe ibBerger, 2005; Archer, 2000).

Podobnie można interpretować różnice wb agresji związane zb wiekiem, które 
sąbpobprostu pochodną standardów zachowań, jakie wymaga się iboczekuje odbosób, 
reprezentujących określone grupy wiekowe. Pierwszy nurt badań wb tym zakresie 
koncentruje się nabzależnych odbwieku zmianach preferencji, cobdobform agresyw-
nego zachowania. Ub chłopców, niezależnie odbwieku, dominuje agresja fi zyczna 
(Osterman ibin.,1998; Bjorkqvist ibin., 1992; Lagerspetz ibin., 1988). Ubdziewczynek 
wbwieku szkolnym dominuje agresja werbalna, ale wbokresie adolescencji najczęstszą 
jest agresja pośrednia. Wbdrugim nurcie badacze ogniskują swoje zainteresowanie 
nabpróbach ustalenia, czy ibnabile poziom agresji ubjednostki jest stały wbciągu życia. 
Wbmetaanalizie badań dokonanej przez Dana Olweusa (1979) wykazano, żebśredni 
współczynnik stałości agresji wynosi odbr = 0,79 dobr = 0,81. Jednakże ibpod tym 
względem obserwuje się różnice pomiędzy mężczyznami ibkobietami –bagresja wyka-
zuje większą stabilność wbgrupie mężczyzn (Zumkley, 1993). Już pomiędzy drugim 
abpiątym rokiem życia ubdziewczynek obserwuje się spadek agresji fi zycznej, podczas 
gdy ubchłopców wbtym samym wieku agresja fi zyczna utrzymuje się nabstałym po-
ziomie (Cummings ibin., 1989). Wniosek obstałości agresji wbciągu życia odnosi się 
dobszerszego zakresu zjawisk związanych zbagresją niż tylko agresji fi zycznej. Bada-
nia wykazały również wysoką stabilność agresji proaktywnej ibreaktywnej (Mcauliffe 
ibin., 2007) oraz sądów normatywnych, dopuszczających stosowanie agresji wbsytu-
acjach społecznych (Huesmann ibGuerra, 1997). Wbbadaniach podłużnych udaje się 
jednak wyodrębnić również takie osoby, ubktórych agresywność maleje lub rośnie 
wraz zbwiekiem (Underwood ibin., 2009; Martino ibin., 2008). Można przypuszczać, 
żebczynnikiem współdeterminującym wzrost lub spadek manifestacji agresywnego 
zachowania jestb– najogólniej rzecz ujmując – środowisko socjalizacyjne, wbktórym 
jednostka przebywa. Wbokresie adolescencji oraz wczesnej dorosłości najsilniej funk-
cję tębpełni środowisko szkolne (edukacyjne).

Środowisko szkolne abagresja interpersonalna ucznia

Badania, które poruszają zjawisko agresji szkolnej, koncentrują się pob pierwsze 
nab pokazaniu, jakie własności indywidualne ucznia odpowiadają zab zachowania 
agresywne wbklasie szkolnej (np.bBosworth ibin., 1999; Olweus, 1996). Typowy agre-
sor charakteryzuje się impulsywnością, potrzebą dominacji, wysoką aprobatą dla 
stosowania przemocy wbrelacjach interpersonalnych oraz przejawia szereg innych, 
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aspołecznych zachowań wbśrodowisku rodzinnym ibszkolnym, takich jak wagarowa-
nie, nieposłuszeństwo, oszukiwanie. Drugi nurt badań nad agresją szkolną ukierun-
kowany jest nabpomiar ibopis form, natężenia ibdynamiki zachowań agresywnych, 
podejmowanych przez uczniów zbróżnych środowisk szkolnych (Ostrowska, 2005). 
Wbbadaniach próbuje się nakreślić rozwojowy trend wbzakresie agresji poprzez opis 
różnic wbczęstości czy formach zachowań agresywnych występujących nabróżnych 
poziomach edukacji oraz wśród uczniów, reprezentujących różne orientacje edu-
kacyjne (Ostrowska, 2007; Dąbrowska-Bąk, 1996). Ustalono, żebagresja ibprzemoc 
 fi zyczna (bójki koleżeńskie, potrącanie, przewracanie) nasila się dobpiętnastegobroku 
życia (czyli dobkońca nauki nabszczeblu gimnazjalnym), abnastępnie natężenie tych 
zachowań znacząco się zmniejsza nabrzecz agresji werbalnej ibpośredniej. Zbkolei ba-
dania nad zachowaniami agresywnymi uczniów, reprezentujących różne orientacje 
edukacyjne obejmowały dotychczas szkoły zb jednego szczebla edukacyjnego (naj-
częściej szkoły średniej) ibpolegały głównie nabporównaniu zakresu doświadczanej 
ibpodejmowanej agresji przez dorastających, uczęszczających dobliceów ibszkół zawo-
dowych. Zbbadań tych wyłania się niezwykle negatywny obraz szkół zawodowych, 
wbktórych odb30% dob46% uczniów przyznaje się dobpodejmowania różnych dzia-
łań agresywnych, wbtym agresji ibprzemocy fi zycznej oraz wandalizmu (Ostrowska, 
2007). Trudno zatem dziwić się, żebszkoła jest źródłem negatywnych przeżyć częściej 
dla uczniów szkół zawodowych niż uczniów liceów, którzy raczej sąbobserwatorami 
agresywnych zachowań niż ich obiektami (Dąbrowska-Bąk, 1996).

Trzecim nurtem badań jest socjoekologiczny model agresji szkolnej, wbktórym 
zakłada się, żeb agresja jest efektem interakcji indywidualnych własności jednost-
ki zb różnymi aspektami mikrosystemu ucznia (Surzykiewicz, 2000). Wyjaśnienie 
zjawiska agresji szkolnej wbpodejściu socjoekologicznym wymaga zatem uwzględ-
nienia zarówno cech podmiotu, jak ibcharakterystyki innych uczniów ibnauczycie-
li, klimatu szkoły, ewaluacji szkoły pod względem funkcji wychowawczych ibmisji 
edukacyjnych (Surzykiewicz, 2000; Craig ibin., 2000). Dobrym przykładem ujmowa-
nia zjawiska agresji wbkategoriach interakcyjnych jest społeczno-poznawczy model 
przetwarzania informacji (Crick ibDodge, 1994). Wedle tego modelu podjęcie przez 
ucznia zachowania agresywnego jest pochodną interakcji jego indywidualnych wła-
sności zbbodźcami środowiskowymi, realizowanymi wbdanej chwili celami, skryp-
tami zachowania agresywnego oraz uogólnionym przeświadczeniem obstosowaniu 
agresji przez innych, wypracowanym wbtoku doświadczeń własnych. Można zatem 
przypuszczać, żebuczniowie będący wbkontakcie zbnauczycielami stosującymi raczej 
represywne formy zachowań, polegające nabwymuszaniu posłuszeństwa, abnie wy-
chowaniu, będą częściej interpretować różne sytuacje szkolne, nawet tebobiektywnie 
neutralne, wbkategoriach sytuacji zagrażających, obwyraźniej konotacji agresywnej. 
Konsekwencją może być wzrost prawdopodobieństwa podjęcia zachowania agre-
sywnego przez samych uczniów, jeśli tabforma zachowania wydaje się im właściwą 
odpowiedzią nabprzewidywany atak. Tezę tębpotwierdzają wyniki badań, pokazu-
jące, żebstosowanie przez nauczycieli metod punitywnych ibagresywnych wbklasie 
szkolnej współwystępuje zbeskalacją niewłaściwych zachowań uczniów (Lewis ibin., 
2005). Wbinnych badaniach wykazano, żebprzemoc ibzachowania aspołeczne wbkla-
sie szkolnej negatywnie korelują zbpoczuciem przynależności ibakceptacji grupowej 
( Tłuściak-Deliowska, 2011). Oznacza to, żebpercepcja klasy szkolnej wbkategoriach 
wrogo nastawionej grupy rówieśniczej skutkujeb– zgodnie zbmodelem  przetwarzania 
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informacji Dodgab – podejmowaniem agresji interpersonalnej wobec jej członków, 
cobjest nie tyle efektem osobowościowo uwarunkowanej agresji, ile wyrazem nega-
tywnych ibczasami trafnych oczekiwań społecznych.

Nabzakończenie warto podkreślić, żebwbramach wszystkich zaprezentowanych nur-
tów badań nad agresją szkolną należałoby również poszukiwać intra-, interpersonal-
nych bądź socjoekologicznych przesłanek, które mogą skutecznie ograniczać zjawisko 
agresji ibprzemocy wbśrodowisku szkolnym. Obraz szkoły oraz grupy rówieśniczej, wy-
wierającej wyłącznie negatywny wpływ nabjednostkę falsyfi kuje rzeczywistość. Bada-
nia podłużne pokazują, żebzarówno normy grupowe, piętnujące zachowania agresyw-
ne, jak ibpoczucie wsparcia społecznego wbklasie szkolnej prowadzą wbdłuższej perspek-
tywie czasowej dobpożądanych zmian wb zakresie przekonań normatywnych ucznia 
nabtemat dopuszczalności stosowania agresji wbkontaktach społecznych (Pfetsch ibIt-
tel, 2011). Ujmowanie szkoły wbkategoriach środowiska, wbktórym następuje raczej 
rozwój zdolności pokonywania negatywnych zachowań własnych niż nabywanie swo-
istej sprawności wbzakresie tych zachowań jest istotnym krokiem wbkierunku uzyska-
nia systemowego obrazu środowiska szkolnego ibjego wpływów nabosobowość ucznia.

Metoda ibprocedura badania

Osoby badane ibprzebieg badań. Osobami badanymi byli uczniowie ib studenci 
(Nb=b934; 534 kobiety, 400 mężczyzn) szkół średnich oraz studiów stacjonarnych 
ibniestacjonarnych. Wiek badanych zawierał się wbprzedziale odb16 dob26broku ży-
cia (M =b20,07; SDb= 2,24). Szczegółową charakterystykę próby zbuwzględnieniem 
liczebności, płci, typu szkoły oraz średniej wieku przedstawia tabela 1. Badania prze-
prowadzono nabzajęciach lekcyjnych ibwbgrupach ćwiczeniowych wblatach 2008–2010.

Tabela 1. Charakterystyka próby

Typ szkoły
Płeć (N)

M (SD) wiekuchłopcy / 
mężczyźni

dziewczęta / 
kobiety

ogółem
przedział 

wieku

liceum ogólnokształcące 31 45 76 17–19 17,68 (0,59)
liceum wojskowe 15 14 29 16–20 17,83 (1,16)
technikum 116 63 179 16–20 18,07 (0,79)
technikum
ekonomiczne

13 35 48 18–19 18,58 (0,49)

Szkoły wyższe
Pedagogika 3 35 38 20–26 21,63 (1,35)
Psychologia 7 89 96 18–23 20,28 (1,27)
Europeistyka 65 107 172 18–24 19,8 (0,79)
Marketing 40 82 122 21–26 24,29 (1,08)
edukacja artystyczna 3 27 30 19–23 21,10 (1,09)
Akademia Sztuk Pięknych
(różne kierunki)

7 27 34 19–26 21,59 (1,65)

Wojskowa Akademia 
Techniczna (różne kierunki)

100 10 110 19–23 20,45 (0,91)

Aby ustalić, czy natężenie gotowości dobagresji interpersonalnej jest funkcją wie-
ku osób badanych, przyporządkowano osoby badane dobdwóch okresów rozwoju: 
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adolescencji ibwczesnej dorosłości. Dob pierwszej kategorii zaklasyfi kowano osoby 
wbwieku odb16 dob19b roku życia, drugą kategorię reprezentowali badani, których 
wiek mieścił się wbprzedziale 20–26 lat. Grupa adolescentów składała się zb445 osób 
(214 chłopców ib231 dziewcząt), abgrupa młodych dorosłych liczyła 489 osób (186 
mężczyzn ib303 kobiety). Ukończenie 19 lat można traktować jako umowny moment 
graniczny między adolescencją abwczesną dorosłością. Zdecydowano obwłączeniu 
19-latków dob grupy adolescentów zebwzględu nab specyfi czną sytuację społeczno-
-ekonomiczną badanej próby. Badani byli studentami ibwobec tego należy założyć, 
żebkontynuując edukację własną nie osiągnęli pełnej niezależności ekonomicznej, 
którą uznaje się zabjedno zbpodstawowych zadań rozwojowych okresu adolescencji 
(Haviqurst, 1948; za: Brzezińska, 2000).

Naborientację edukacyjną składają się dwie następujące ścieżki edukacyjne: 1)borien-
tacja humanistyczno-artystyczna, dobktórej zaliczono uczniów liceum ogólnokształcące-
go oraz studentów europeistyki, psychologii, pedagogiki, edukacji artystycznej ibróżnych 
kierunków studiów nabAkademii Sztuk Pięknych (ogółem 446 osób; 116 badanych płci 
męskiej ib330 badanych płci żeńskiej); 2) orientacja techniczno-ekonomiczna, dobktó-
rej zaliczono uczniów liceum wojskowego, technikum, technikum ekonomicznego oraz 
studentów marketingu ibróżnych kierunków studiów wbWojskowej Akademii Technicz-
nej (ogółem 488 osób; 284 badanych płci męskiej ib204 badanych płci żeńskiej).

Pomiar gotowości dob agresji interpersonalnej. Dob pomiaru gotowości 
dob agresji wykorzystano Inwentarz Gotowości dobAgresji Interpersonalnej (IGAI; 
Frączek, Konopka, Smulczyk, 2008). Inwentarz składa się zb30 pozycji mierzących 
trzy rodzaje gotowości dob agresji: emotogenno-impulsywną (E-I), nawykowo-po-
znawczą (N-P) oraz osobowościowo-immanentną (O-I). Wbinstrukcji osoby badane 
sąbproszone obocenę, czy zgadzają się zbdanym stwierdzeniem (TAK / NIE). Nabkażdy 
rodzaj gotowości dobagresji przypada 10 twierdzeń, nabprzykład: „Łatwo wpadam 
wbzłość, ale szybko mibtobprzechodzi” (gotowość emotogenno-impulsywna), „Moż-
na mścić się nab tych, którzy nab tob zasługują” (gotowość nawykowo-poznawcza), 
„Ośmieszanie innych bywa dla mnie źródłem przyjemności” (gotowość osobowo-
ściowo-immanentna). Współczynniki rzetelności dla skal gotowości wyniosły odpo-
wiednio: 0,715 (dla E-IG), 0,798 (dla N-PG) oraz 0,695 (dla O-IG).

Analiza ibomówienie wyników

Wbcelu sprawdzenia, czy natężenie trzech rodzajów gotowości dobagresji interper-
sonalnej różni się wbzależności odbpłci, orientacji edukacyjnej ibwieku osób bada-
nych, zostały przeprowadzone trzy analizy wariancji wbschemacie: 2 (płeć: kobiety, 
mężczyźni) x 2 (rodzaj orientacji edukacyjnej: społeczno-humanistyczna, technicz-
no-ekonomiczna) x 2 (okres rozwojowy: adolescencja, wczesna dorosłość), gdzie 
zmienna zależną były rodzaje gotowości dobagresji (emotogenno-impulsywna, na-
wykowo-poznawcza, osobowościowo- immanentna).

Analiza emotogenno-impulsywnej gotowości dobagresji

Spośród zmiennych uwzględnionych wbanalizie wariancji, tylko jeden efekt główny 
płci wbsposób istotny statystycznie różnicował badanych pod względem  natężenia 
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emotogenno-impulsywnej gotowości dobagresji [F (1,932) = 50,34; p < 0,001] wbtaki 
sposób, żebdziewczęta ibkobiety uzyskują wyższy poziom tej gotowości niż chłopcy 
ibmężczyźni. Efekty główne, związane zbwiekiem (okres rozwojowy) oraz orientacją 
edukacyjną, okazały się nieistotne statystycznie (tabela 2).

Tabela 2. Średnie, odchylenia standardowe, wartości testu F ibpoziomy istotności efektów głównych 
dla gotowości dobagresji emotogenno-impulsywnej

Efekty porównań
Porównywane 

kategorie
M (SD) F p

efekt główny płci
mężczyźni 4,57 (2,54)

50,34 p < 0,001
kobiety 5,67 (2,36)

efekt główny okresu 
rozwojowego

adolescencja 5,35 (2,53)
1,06 n. i.

wczesna dorosłość 5,07 (2,46)

efekt główny 
orientacji edukacyjnej

społeczno-humanistyczna 5,22 (2,47)
2,58 n. i.

techniczno-ekonomiczna 5,19 (2,53)

Źródło: opracowanie własne

Choć poza płcią wszystkie efekty główne okazały się nieistotne statystycznie, 
tob dla gotowości emotogenno-reaktywnej stwierdzono istotny ib interesujący po-
znawczo efekt interakcji okresu rozwojowego oraz orientacji edukacyjnej [F (1, 932) 
= 7,04; p < 0,01]. Szczegółowe średnie przedstawia rysunek 1.
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Rys. 1. Orientacja edukacyjna ibokres rozwojowy abgotowość dobagresji emotogenno-impulsywnej

Nabpodstawie testów post hoc stwierdzono pobpierwsze, żebwb ramach orientacji 
techniczno-ekonomicznej adolescenci manifestują wyższą gotowość dobagresji emo-
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togenno-impulsywnej niż młodzi dorośli. Takich różnic nie zaobserwowano wbprzy-
padku drugiej orientacji edukacyjnej. Poza tym młodzi dorośli bez względu nabtyp 
orientacji edukacyjnej uzyskują taki sam poziom gotowości E-Ibpodczas, gdy wbgru-
pie adolescentów oborientacji humanistyczno-społecznej odnotowano istotnie niższe 
natężenie gotowości tego rodzaju. Podsumowując, wszystkie trzy zmienne, uznane 
zabpotencjalne źródło zróżnicowania badanych pod względem gotowości emotogen-
no-reaktywnej wyjaśniają wbsumie 6,4% jej zmienności.

Analiza nawykowo-poznawczej gotowości dobagresji

Wbprzypadku nawykowo-poznawczej gotowości dobagresji analiza wariancji wyka-
zała istotność wszystkich trzech efektów głównych. Pierwszy efekt główny dotyczy 
płci ibwskazuje, żebchłopcy ibmężczyźni manifestują istotnie wyższe natężenie goto-
wości N-P niż dziewczęta ibkobiety. Drugim, istotnym czynnikiem różnicującym go-
towość N-P jest orientacja edukacyjna badanych. Uczniowie ibstudenci zaklasyfi ko-
wani doborientacji wojskowo-technicznej uzyskują wyższe natężenie gotowości N-P 
niż uczniowie zaklasyfi kowani doborientacji humanistyczno-społecznej. Trzeci efekt 
główny wskazuje natomiast, żebadolescenci charakteryzują się wyższą gotowością 
N-P niż młodzi dorośli.

Tabela 3. Średnie, odchylenia standardowe, wartości testu F ibpoziomy istotności efektów głównych 
dla gotowości dobagresji nawykowo-poznawczej

Efekty porównań Porównywane kategorie M (SD) F p

efekt główny płci
mężczyźni 5,86 (2,59)

159,64 p < 0,001
kobiety 3,36 (2,47)

efekt główny okresu 
rozwojowego

adolescencja 4,82 (2,81)
5,90 p < 0,05

wczesna dorosłość 4,07 (2,76)

efekt główny orientacji 
edukacyjnej

społeczno-humanistyczna 3,67 (2,64)
15,43 p < 0,001

techniczno-ekonomiczna 5,13 (2,78)

Źródło: opracowanie własne

Fakt, żebwbprzypadku gotowości nawykowo-poznawczej, wszystkie trzy zmienne 
okazały się istotne, przejawia się także wbwartości R2, która wynosi 0,21. Oznacza 
to, żebponad 20% zmienności wbzakresie tej gotowości można wyjaśnić, odnosząc się 
dobokresu rozwojowego, orientacji edukacyjnej ibpłci.

Analiza osobowościowo-immanentnej gotowości dobagresji

Wbprzypadku ostatniego rodzaju gotowości dobagresji uzyskano istotne dwa efek-
ty główne. Efekt płci wskazuje nabwyższą manifestację gotowości O-Ibubchłopców 
ibmężczyzn wbporównaniu zbdziewczętami ibkobietami. Czynnikiem istotnym okazał 
się także okres rozwoju, wbktórym znajdują się badani. Adolescenci uzyskali wyższe 
natężenie gotowości O-Ibniż młodzi dorośli. Orientacja edukacyjna nie różnicowała 
badanych pod względem gotowości O-I.bSzczegółowe średnie wraz zbwynikami ana-
lizy wariancji przedstawiono wbtabeli 4.

Nabpoziomie tendencji uzyskano efekt interakcji okresu rozwoju iborientacji edu-
kacyjnej [F(1,933) = 3,44; p = 0,06], który przedstawia rysunek 2.  Porównanie 
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natężenia gotowości O-Ib wb czterech wyodrębnionych grupach, zróżnicowanych 
wiekowo ib edukacyjnie ujawniło ten sam wzorzec, cob wb przypadku  gotowości 
 emotogenno -impulsywnej. Adolescenci charakteryzują się wyższą gotowością typu 
O-Ibniż młodzi dorośli, ale tylko wbramach techniczno-ekonomicznej orientacji edu-
kacyjnej. Oprócz tego młodzi dorośli bez względu nabtyp orientacji edukacyjnej uzy-
skują taki sam poziom gotowości O-Ibpodczas, gdy wbgrupie adolescentów mniejsze 
jej natężenie obserwuje się wśród uczniów ibstudentów oborientacji humanistyczno-
-społecznej.
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Rys. 2. Orientacja edukacyjna ibokres rozwoju abgotowość dobagresji osobowościowo-immanentnej

Procent wyjaśnianej wariancji przez płeć, okres rozwoju iborientację edukacyjną 
jest wbprzypadku gotowości osobowościowo-immanentnej najniższy zebwszystkich 
trzech rodzajów gotowości ibwynosi 3,9%.

Tabela 4. Średnie, odchylenia standardowe, wartości testu F ibpoziomy istotności efektów głównych 
dla gotowości dobagresji osobowościowo-immanentnej

Efekty porównań Porównywane kategorie M (SD) F p

efekt główny płci
mężczyźni 2,44 (2,21)

12,84 p < 0,001
kobiety 1,85 (1,77)

efekt główny okresu 
rozwojowego

adolescencja 2,37 (2,18)
7,41 p < 0,01

wczesna dorosłość 1,85 (1,77)

efekt główny orientacji 
edukacyjnej

społecznob– humanistyczna 1,85 (1,73)
2,79 n.i.

technicznob– ekonomiczna 2,32 (2,18)

Źródło: opracowanie własne
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Dyskusja

Spośród uwzględnionych wbbadaniach korelatów gotowości dobagresji interpersonal-
nej, tobwłaśnie wbprzypadku płci otrzymano wyniki, których nie udaje się sprowadzić 
dobjednolitego ibzgodnego zebstereotypowym myśleniem wzorca obmęskiej dominacji 
wbzakresie wszystkich aspektów związanych zbagresją interpersonalną. Otóż emoto-
genno-impulsywna gotowość dobagresji osiąga wyższe natężenie wbgrupie dziewcząt/
kobiet, podczas gdy gotowość nawykowo-poznawcza ibosobowościowo-immanentna 
jest bardziej charakterystyczna dla osób płci męskiej (przy czym największą różni-
cę zaobserwowano wbgotowości typu N-P). Uzyskane wyniki można interpretować 
wbodwołaniu dobróżnic wbprocesie socjalizacji dziewcząt ibchłopców oraz związanych 
zbnimi stereotypów płci ib ról płciowych. Kobiecość kojarzy się zb cechami głównie 
ekspresyjnymi, wyrażającymi orientację kobiet nabutrzymywanie dobrych relacji spo-
łecznych (tzw.bwspólnotowość) ibciepło wbtych relacjach, natomiast męskość utożsa-
miana jest zbcechami instrumentalnymi, odzwierciedlającymi orientację nabosiąga-
nie celów (tzw.bsprawczość) oraz kompetencję wbdziałaniu. Ibtak cechami stereoty-
powo przypisywanymi kobietom sąbwrażliwość, czułość, opiekuńczość, abwśród cech 
postrzeganych jako męskie odnajdziemy: dominację, niezależność czy współzawod-
nictwo. Poczucie przynależności dobdanej płci oraz internalizacja cech stereotypowo 
tej płci przypisywanych działają jak regulator rozwoju ibzachowania (Bem, 2000). 
Oznacza tobpobpierwsze, żebdorośli wbodmienny sposób traktują dziewczynki ibchłop-
ców (przykładowo, mają większą tolerancję nabzachowania agresywne chłopców niż 
dziewcząt), abpobdrugie, żeb jednostka zbmniejszym prawdopodobieństwem podej-
mie tebzachowania, które nie mieszczą się wbschemacie własnej płci. Prezentowanie 
zachowań wykraczających poza schemat kobiecości bądź męskości może wywołać 
konfl ikt motywacyjny, abwbkonsekwencji ich unikanie wbprzyszłości. Tobrole społecz-
ne pełnione przez mężczyzn zawierają normy zachęcające dob zachowań agresyw-
nych (Eagly ibSteffen, 1986). Jeśli odwołamy się dobuzyskanych wbbadaniach różnic 
między płciami możemy stwierdzić, żebwiększa gotowość dobagresji ubmężczyzn do-
tyczy takich sytuacji, wbktórych agresja ułatwia osiągnięcie ważnych dla jednostki 
celów, jest zachowaniem umożliwiającym skuteczne pełnienie męskiej roli płciowej 
(np.bdopuszczalność męskiej agresji wbsytuacji obrony kobiety) lub jest narzędziem 
dobuzyskania satysfakcji wbobszarze własnej tożsamości (np.bzaprezentowanie agresji 
ibzwiązane zbtym korzyścib– chociażby wbpostaci podziwu zebstrony rówieśnikówb– 
wzmacniają poczucie własnej wartości zwłaszcza wtedy, gdy inne dostępne pobtemu 
sposoby zawodzą). Pomocne wbwyjaśnieniu uzyskanych różnic może być również 
odwołanie się dobkonstruktu społecznej reprezentacji agresji (Campbell ibMuncer, 
2008; Campbell ibin., 1992).

Badania wykazują, żebmężczyzn charakteryzuje reprezentacja instrumentalna, 
tzn. postrzegają oni agresję jako sposób nabkontrolę otoczenia, pojawiającą się wbod-
powiedzi nab zagrożenie samooceny ib skutkującą poczuciem triumfu ib satysfakcją, 
jeśli cel został osiągnięty. Kobiety natomiast wbwiększym stopniu utrzymują eks-
presyjną reprezentację agresji, tzn. postrzegają jąbjako defi cyt samokontroli, porażkę 
wbadaptacji dobspołecznych standardów oraz efekt długotrwałego napięcia emocjo-
nalnego, którego ekspresja skutkuje lękiem oraz poczuciem winy. Kobiety jednak 
uznają, żebpobudzenie emocjonalne jest wystarczającym uzasadnieniem podjęcia za-
chowania agresywnego, abdodatkowo mają poczucie społecznej aprobaty dla takiego 
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zachowania, obile mabono podłoże emocjonalne (Campbell ibMuncer, 2008). Tak więc 
fakt rozładowania złości przez agresję jest przez kobiety interpretowany wbnegatyw-
ny sposób (poczucie winy), ale jednocześnie taka emocjonalna ekspresja mieści się 
wbspołecznie podzielanym obrazie „typowej” kobiety. Wbten sposób można wyjaśniać 
wyższe natężenie gotowości emotogenno-impulsywnej dobagresji ubkobiet wbporów-
naniu zbmężczyznami. Podsumowując, uzyskane wyniki skłaniają dobogólnej refl ek-
sji, żebnie występuje prosta zależność pomiędzy płcią abagresją, abtwierdzenie obwięk-
szej agresywności mężczyzn staje się nieprawdziwe, jeśli uwzględnia się mechanizm 
regulujący agresywne zachowanie.

Inaczej niż wbprzypadku płci, dla okresu rozwojowego iborientacji edukacyjnej 
ustalono stały ibwzględnie uniwersalny wzorzec związku zebwszystkimi rodzajami 
gotowości dobagresji. Wbodniesieniu dobetapu rozwoju stwierdzono, żebosoby wbokre-
sie adolescencji charakteryzują się wyższą gotowością nawykowo-poznawczą oraz 
osobowościowo-immanentną wb porównaniu dobmłodych dorosłych. Ów wzorzec 
potwierdza się tylko częściowo wbprzypadku gotowości emotogenno-impulsywnej. 
Wprawdzie wyższe natężenie tej gotowości wbistocie charakteryzuje dorastających, 
ale tylko tych, którzy decydują się nabwybór orientacji techniczno-ekonomicznej. 
Większa gotowość dobagresji interpersonalnej adolescentów wbporównaniu zbmłody-
mi dorosłymi nie zaskakuje. Przecież już wb1904broku Stanley Hall określił adolescen-
cję mianem „burzy ibnaporu”, abwspółczesne badania potwierdzają, żebkonfl ikty zbro-
dzicami, chwiejność emocjonalna oraz zachowania ryzykowne sąbdoświadczeniem 
niemal każdego dorastającego (Arnett,1999). Zmieniła się jednak ocena zjawisk, 
które rozpatruje się obecnie wbkategoriach przejściowego testowania siebie wbróż-
nych rolach, cobwprawdzie zaburza czasowo relację zebznaczącymi innymi, ale pełni 
jednocześnie ważne funkcje dla JAb(Bonino ib in., 2005; Jessor, 1991). Zachowania 
ryzykowane, wbtym agresywne, pozwalają nabuzyskanie pozytywnej stymulacji, re-
alizację niektórych zadań życiowych oraz redukcję negatywnych stanów emocjonal-
nych (Frączek, 1979). Wymienione efekty aktu agresji dla agresora mają charakter 
uniwersalny, niezależny odbwieku, ale wartość tych efektów nabiera nabznaczeniu 
właśnie wbokresie adolescencji. Wbobliczu procesu poszukiwania własnej tożsamo-
ści narasta lęk ibniepokój, obniża się poziom dobrostanu psychicznego, wynikający 
zbfaktu, żebjednostka nie mabklarownej wizji własnej przyszłości (Meeus ibin., 2005; 
Meeus ib in., 1999). Większe natężenie gotowości dobagresji wbokresie adolescencji 
można zatem traktować jako próbę radzenia sobie zbnegatywnymi emocjami, wyraz 
manifestowania własnej dorosłości oraz dążenie dobzaspokojenia potrzeby szacunku 
ibuznania wbniekonwencjonalny, ale zabtobdostępny sposób, czyli poprzez zaznacza-
nia swojej pozycji zachowaniem agresywnym. Wraz zbrozwiązaniem problemów toż-
samościowych ibosiągnięciem statusu osoby dorosłej agresja przestaje być funkcjo-
nalna, czego wyrazem jest mniejsza gotowości dobagresji interpersonalnej młodych 
dorosłych. Ponadto przekraczając próg dorosłości człowiek mabzbreguły lepszy wgląd 
wbJA, umie trafniej iblepiej rozpoznać swoje potrzeby oraz dysponuje bogatszym re-
pertuarem zachowań, umożliwiających osiągnięcie tego, cobpożądane. Podsumowu-
jąc, większą gotowość dobagresji adolescentów wbporównaniu dobmłodych dorosłych 
należy traktować jako zjawisko przejściowe, przejaw ich transgresji kubdorosłości.

Ostatnią zmienną była orientacja edukacyjna, której uwzględnienie stworzyło 
przesłanki dobokreślenia, wbjakim stopniu natężenie gotowości dobagresji jest funk-
cją środowiska edukacyjnego uczniów ib studentów. Wyniki badań konsystentnie 
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wskazują, żeborientacja techniczno-ekonomiczna współwystępuje zbwyższą gotowo-
ścią dobagresji bezpośrednio (jak wbprzypadku gotowości nawykowo-poznawczej) 
bądź wbinterakcji zbwiekiem (jak wbprzypadku gotowości emotogenno-impulsywnej 
ib osobowościowo-immanentnej). Przypuszczamy, żeb przyczyna wyższej gotowości 
dob agresji uczniów ib studentów kierunków techniczno-ekonomicznych wb porów-
naniu dobhumanistyczno-artystycznych może tkwić wbskrajnie odmiennych celach 
edukacyjnych obu kierunków kształcenia. Wydaje się, żebcelem orientacji technicz-
no-ekonomicznej jest nauczenie pewnych sprawności wbduchu indywidualizmu ibry-
walizacji, podczas gdy orientację humanistyczno-edukacyjną charakteryzuje większe 
nastawienie nabkształtowanie wspólnotowości, współzależności wb atmosferze ko-
operacji. Dobrym przykładem jest profesja żołnierza, który mabzabzadanie wyuczyć 
się konkretnej sprawności, np.bjak posługiwać się bronią, ibpsychologa, którego sku-
teczność zależy odb tego, wb jakim stopniu zdobędzie zaufanie pacjenta. Wbpierw-
szym przypadku zarówno treść, jak ibcharakter zadania może wzmacniać gotowość 
dobagresji interpersonalnej, wbdrugim wysoka gotowość dobagresji uniemożliwiałaby 
rzetelne wykonywanie zawodu. Trzeba jednak zaznaczyć, żebbadani uczniowie ibstu-
denci wbmomencie wyboru danego kierunku kształcenia bylib– zważywszy nab ich 
wiekb– osobami obuformowanych preferencjach, własnościach osobowości, celach 
życiowych oraz gotowości dobagresji. Można zatem przyjąć, żebdecyzję obwyborze 
orientacji powzięli dopasowując rozpoznane aspekty własnej osobowości dobcharak-
teru danej orientacji, absamo uczestnictwo wbdanej ścieżce edukacyjnej własności 
tebpobprostu wzmocniło.

Nabzakończenie warto spojrzeć nabuzyskane wyniki zbperspektywy sformułowa-
nego wcześniej postulatu obkonieczności poszukiwania ibeksponowania pozytywnych 
przejawów wpływu środowiska edukacyjnego nabwłasności ibzachowania jednostki. 
Badania wykazały, żeb natężenie gotowości emotogenno-impulsywnej ib osobowo-
ściowo-immanentnej przestaje różnicować młodych dorosłych, reprezentujących 
orientację techniczno-ekonomiczną ibhumanistyczno-artystyczną, tak jak wyraziście 
różnicuje adolescentów zbobu orientacji edukacyjnych. Oznacza to, żebzdobywając 
wykształcenie wyższe jednostka osiąga coś więcej niż kwalifi kacje zawodowe. Naby-
wa kompetencji społecznych, dzięki którym potrafi  uzyskać pozytywną stymulację, 
podnieść samoocenę, czy poradzić sobie zbnegatywnymi emocjami wbaprobowany 
społecznie sposób. Efekt ten nie występuje wbprzypadku gotowości nawykowo-po-
znawczej. Potwierdza tobsformułowane uprzednio przypuszczenie obspecyfi cznych, 
instrumentalnych celach edukacyjnych instytucji oświatowych, sklasyfi kowanych 
dob orientacji techniczno-ekonomicznej, które wzmacniają tęb gotowości dob agresji 
interpersonalnej nabwszystkich szczeblach edukacyjnych. Biorąc jednak pod uwagę 
fakt, żebzbtrzech rodzajów gotowości ażbdwie przestają nabszczeblu uniwersyteckim 
różnicować osoby, reprezentujące odmienne orientacje edukacyjne, bilans wydaje się 
niezwykle pozytywny.

Przypisy

1 Badania zrealizowano wb ramach projektu BSTb – APS 2008b – 2009 pt. „Formy manifestacji 
ibwzorce intrapsychiczne regulacji zachowań agresywnych”, przygotowanie artykułu wbramach pro-
jektu KBN-MNiSzW 2009–2011 pt. „Identyfi kacja zbpłcią ibemocjonalność kobiet ibmężczyzn abgoto-
wość dobagresji”.
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Orientacja edukacyjna abwzorce gotowości dobagresji interpersonalnej 
wbokresie adolescencji ibwczesnej dorosłości

Wbartykule przedstawiono wyniki badań nad związkiem orientacji edukacyjnej zbgotowością dobagre-
sji interpersonalnej ubosób wbokresie adolescencji oraz wczesnej dorosłości. Uwzględniając charakter 
szkół, wbktórych przeprowadzono badania, wyodrębniono ibprzypisano badanych dobdwóch orien-
tacji edukacyjnych: humanistyczno-artystycznej ib techniczno-ekonomicznej. Gotowość dob agresji 
interpersonalnej zmierzono za pomocą Inwentarza Gotowości dobAgresji Interpersonalnej, który 
umożliwia diagnozę trzech mechanizmów regulujących zachowania agresywne: emotogenno-impul-
sywnej (E-IG), nawykowo-poznawczej (N-PG) oraz osobowościowo-immanentnej (O-IG). Badania 
przeprowadzono nabpróbie 934 osób, wb tym 534 kobiet ib400 mężczyzn. Wyniki badań wskazują, 
żebkobiety charakteryzują się wyższą gotowością E-IG, wbporównaniu dobmężczyzn, którzy zbkolei 
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osiągają wyższe wyniki wbzakresie gotowości N-PG ibO-IG. Wbodniesieniu dobokresu rozwoju stwier-
dzono, żebdorastający osiągają wyższe wyniki wbzakresie gotowości N-PG ibO-IG niż młodzi dorośli. 
Osoby oborientacji techniczno-humanistycznej, zwłaszcza wbokresie adolescencji, wyrażają wyższą 
gotowość E-IG ibN-PG wbporównaniu dobuczniów ibstudentów, reprezentujących orientację humani-
styczno-artystyczną, ale różnice tebzanikają wraz zbkontynuacją nauki nabwyższych szczeblach edu-
kacyjnych. Jedynie wbzakresie gotowości N-PG różnice między uczniami ibstudentami obu orientacji 
utrzymują się bez względu nabszczebel edukacyjny. Uzyskane wyniki omówiono wbkontekście teorii 
socjalizacji dobról związanych zbpłcią, zadań rozwojowych okresu adolescencji oraz wychowawczej 
funkcji środowiska edukacyjnego.

Słowa kluczowe: gotowość dobagresji, orientacja edukacyjna, płeć, dojrzewanie, wiek dojrzały

Educational orientation and the patterns of readiness for 
interpersonal aggression during adolescence and emerging adulthood

In this paper, the results of the research onbthe relation of educational orientation tobreadiness for 
interpersonal aggression in adolescence and emerging adulthood are presented. Taking into account 
the type of schools in which the data were collected, two educational orientationswere distinguished 
tobwhich subjects were assigned: humanistic-artistic and technical-economic. Readiness for inter-
personal aggression was measured bybReadiness for Interpersonal Aggression Inventory that enables 
tob identify three mechanisms regulating aggressive behaviors: (1) emotional-impulsive readiness 
(E-IR), (2) habitual-cognitive readiness (H-CR) and (3) personality-immanent readiness (P-IR). The 
study was conducted onbabsample of 934 people, including 534 women and 400 men. The results 
reveal that women are higher onbE-IR than man who in turn have higher scores onbH-CR and P-IR. 
With regard tobdevelopmental stage, webfound that adolescents are higher onbH-CR and P-IR than 
young adults. Students who represent technical-economic orientation, in particular those in ado-
lescence, manifest higher E-IR and H-CR in comparison tobstudents assigned tobhumanistic-artistic 
orientation but these differences disappear at higher educational level. Only with regard tobH-CR the 
difference between students representing two educational orientations remains regardless of edu-
cational level. The results are discussed in the context of gender socialization theory, developmental 
tasks in adolescence and the educational function of school setting.

Keywords: readiness for aggression, educational orientation, sex, adolescence, emerging adulthood
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Teoretyczne podłoże badania

Rynek pracy często okazuje się bezlitosny dla wchodzących absolwentów uczelni wyż-
szych. Statystyki świadczą, żebwielu spośród świeżo upieczonych magistrów mabpo-
ważne kłopoty zebznalezieniem jakiejkolwiek pracy. Trudno stwierdzić, czy problem ten 
jest konsekwencją dynamicznie ewoluującego rynku, czy podłoża tego problemu nale-
ży szukać wbsamych absolwentachb– wbich cechach osobowości, strategiach motywa-
cyjnych, czy wb– ogólnie rozumianymb– podejściu dobpracy. Niewykluczone, żebwysokie 
bezrobocie wśród młodej ibwykształconej części społeczeństwa wynika zbdecyzji edu-
kacyjnych, wbtym przede wszystkim wyboru kierunku studiów. Nie odbdzisiaj zagra-
niczni inwestorzy, wybierający inne kraje jako miejsce realizacji inwestycji, tłumaczą, 
żebwbPolsce nie mabspecjalistów zbpożądanych przez nich dziedzin. Zabto, zabtak zwane 
bezrobocie strukturalne, odpowiada wiele czynnikówb– jednym zbnich, często najważ-
niejszym, sąbmotywy, którymi kierują się młodzi wybierając kierunek studiów. Cobmo-
tywuje maturzystów dobpreferowania kierunków modnych, abprzy okazji kształcących 
specjalistów zbdziedzin dawno już nie cieszących się zainteresowaniem pracodawców? 
Jak sprawić, bybmłodzież wbpełni wykorzystywała swój potencjał wbpracy ibwzbogacała 
nie tylko siebie, ale też cały kraj? Jak musi zmienić się polska szkoła ibuczelnia wyższa, 
bybsprostać stawianym im, przez dynamicznie zmieniające się warunki społeczno-eko-
nomiczne, zadaniom (Kwieciński, 2000, s.b8)? Odpowiedzi nabpowyższe pytania mogą 
dać rzetelne, okresowo powtarzane badania losów absolwentów.

Badania zawodowych losów absolwentów uczelni wyższych stają się podstawą 
działań mających nab celu podniesienie jakości kształcenia. Jakość kształcenia po-
winniśmy, wbtym przypadku, rozumieć jako odpowiednie przygotowanie studentów 
dobaktywnego uczestnictwa webwspółczesnym, niezwykle dynamicznym ibnieprze-
widywalnym rynku pracy. Doświadczenie zdobyte przez absolwentów wbpierwszych 
latach pobukończeniu studiów wyższych dab środowisku akademickiemu nie tylko 
wgląd wbrealną sytuację tych osóbb– pozwoli poznać problemy, jakie napotykają wcho-
dząc nabrynek pracy, ale umożliwi też poznanie ich mocnych, cenionych przez pra-
codawców stron. Umożliwi elastyczne reagowanie nabzmiany zachodzące nab rynku 
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pracy, tzn. przyczyni się dobuaktualniania istniejących bądź tworzenia  nowych pro-
gramów nauczania, odpowiadających aktualnym potrzebom pracodawców. Tak więc 
badanie losów absolwentów powinno dawać ważną informację zwrotną, nabpodsta-
wie której władze uczelni wyższych będą wyciągać wnioski nabtemat funkcjonowa-
nia uczelni (Monitorowanie losów zawodowych absolwentów szkół wyższychb– rozwiązania 
stosowane wbwybranych krajach europejskich, 2010). 

Zygmunt Wiatrowski uważa, żebnajważniejszym zadaniem stojącym przed absol-
wentem, wbtym wypadku szkoły zawodowej, jest: 
• podjęcie pracy zawodowej, 
• podjęcie pracy zgodnie zbprzygotowaniem zawodowym, 
• podjęcie pracy zgodnie zbprzygotowaniem zawodowym ibpotrzebami społecznymi 

(Wiatrowski, 2005, s.264). 
Stopniowanie sukcesu zawodowego odnosić się może dobabsolwentów wszyst-

kich typów szkół, których ukończenie jest tożsame zebzdobyciem zawodub– wbtym 
uczelni wyższej. Badanie losów absolwentów uczelni wyższych jest bardzo istotne, 
gdyż dotyczy ludzi, którzy, zbracji wyuczonego zawodu, przygotowani sąbdobpełnienia 
bardziej wymagających ibobarczonych większą odpowiedzialnością ról społecznych 
(zawodów). Tak więc uczelnie wyższe, kształcąc specjalistów zb różnych dziedzin, 
powinny równolegle podejmować działania zmierzające dob zwiększenia odsetka 
absolwentów pracujących wbzawodzie. Szczególnie ważne jest tobzbpunktu widze-
nia uczelni kształcących pedagogów, psychologów, socjologów czy pracowników so-
cjalnych, gdyż ich praca przekłada się również nabmierzalne, choć często odroczone 
wbczasie, efekty społeczne, takie jak np.bodpowiednie przygotowanie dobdorosłego 
życiab– wbtym także dobpodjęcia właściwej pracyb– następnego pokolenia Polaków. 

Z.bWiatrowski nabpodstawie analizy pracy szkół zawodowych wykazuje, że: 
• znaczna część dzisiejszych absolwentów nie uzyskuje zatrudnienia ibrozpoczyna 

karierę zawodową odbzarejestrowania się wbUrzędzie Pracy jako bezrobotny,
• znaczna część absolwentów nie rozpoczyna jakiejkolwiek pracy zawodowej,
• część absolwentów decyduje się nabkontynuowanie nauki, zgodnie zbideą, żebim 

więcej zdobytych dyplomów, tym większa szansa nabznalezienie pracy, 
• znaczna część absolwentów podejmuje pracę niezgodną zbwyuczonym zawodem,
• jedynie około 30% absolwentów podejmuje pracę zawodową zgodnie zbwyuczo-

nym zawodem ibpotrzebami społecznymi (Wiatrowski, 2005, s.b264–265).
Powyższe stwierdzenia celnie opisują sytuację absolwentów uczelni wyższych, 

potwierdzając tym samym potrzebę wsparcia ich poprzez celowe działania szkół 
wyższych, ukierunkowane nabzwiększenie ogólnej liczby pracujących, wbtym wbwy-
uczonym zawodzie. Podstawą tych działań mogą być, obok nawiązania dwustron-
nej współpracy zbpracodawcami, rzetelnie przeprowadzane wbokreślonych odstępach 
czasu badania absolwentów. 

Współpraca zbpracodawcami może być podstawą rozważań nabtemat adresatów 
wyników badań losów absolwentów. Zainteresowani informacjami nabtemat jakości 
studiów są, coboczywiste, władze uczelni wyższych ibnauczyciele akademiccy, którzy 
zlecając badania poddają swoją pracę ocenie. Poza środowiskiem akademickim ibpra-
codawcami, wyniki udostępniane powinny być instytucjom państwowym, wśród 
których wyróżnić należy Ministerstwo Nauki ibSzkolnictwa Wyższego, Ministerstwo 
Pracy ibPolityki Społecznej oraz Ministerstwo Edukacji Narodowej. Dobgrona osób 
upoważnionych dobwglądu wbwyniki badań losów absolwentów powinni się zaliczać 
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również sami absolwenci oraz studenci ibkandydaci nabstudiab– dla tych grup infor-
macje obsukcesach lub porażkach zawodowych (wraz zbopisem sytuacji, wbktórych 
zaistniały) ich starszych koleżanek ibkolegów będą najcenniejszą wskazówką, jak po-
stępować, bybzdobyć pracę, bybjąbutrzymać lub bybodnieść wbniej sukces.

Instytucje państwowe odpowiedzialne zabkształtowanie polityki edukacyjnej (Mi-
nisterstwo Nauki ibSzkolnictwa Wyższego oraz Ministerstwo Edukacji Narodowej) 
powinny mieć dostęp dobwyników badań losów absolwentów, bybnabich podstawie 
m.in. przygotowywać odpowiednie programy nauczania. Dobzadań Ministerstwa Pra-
cy ibPolityki Społecznej powinno należeć tworzenie prognoz zapotrzebowania nabza-
wody. Stosując się dobnich można byłoby dopasować liczbę miejsc nabposzczególnych 
kierunkach studiów dobzapotrzebowania rynku pracy (Wójcik, 2001, s.b78–79). 

Badanie studentów Ibroku, przeprowadzone wbAkademii Pedagogiki Specjalnej 
im. Marii Grzegorzewskiej wbWarszawie wbroku akademickim 2011/12, miało nabcelu 
uzyskanie następujących informacji ob nowych studentach: pochodzenie, sytuacja 
rodzinna, wykształcenie rodziców (efekt dziedziczenia zawodów), motywy wybo-
ru kierunku studiów, plany edukacyjne ibzawodowe. Część pytań ankiety dotyczy-
ła skuteczności działań marketingowych prowadzonych przez Uczelnię. Wbdłuższej 
perspektywie uzyskane dane pozwolą nabskuteczniejsze docieranie dobpotencjalnych 
kandydatów nabstudia. Trzecią, równie istotną, częścią badania była próba oszaco-
wania miastotwórczej roli Uczelni. Najmniej doniosły, zbnaukowego punktu widze-
nia, wydaje się fragment poświęcony opiniom studentów nabtemat funkcjonowania 
Wydziałub– nie umniejsza tobjednak jego roli wbbadaniu, ponieważ nabjego podstawie 
Wydział może podjąć działania mające nabcelu poprawę warunków studiowania.

Wpisanie badania studentów Ib roku wbplanowe działania badawcze związane 
zb losami absolwentów wydaje się uzasadnione, gdyż badanie losów absolwentów 
osadzone jest nabdanych zebranych odbbyłych już studentów, których problemy kon-
centrują się nabpracy ibzb tej perspektywy analizowane sąb jako wynik studiowania 
nabdanej uczelni. Badanie studentów Ibroku pozwoli nabuzyskanie danych nabtemat 
procesu nie tylko kształcenia, ale również całościowo ujętego studiowania. Dzięki 
badaniom można poddać obserwacji proces stawania się pedagogiem, psycholo-
giem, socjologiem itd.b– cobznacząco poszerza perspektywę, dając możliwość wglądu 
wb świat widziany oczyma studenta, tego jak przewiduje swoją karierę zawodową 
rozpoczynając studia nabwybranym przez siebie kierunku. 

Nie mniej istotne wydają się problemy natury organizacyjnej, związane zebstudiowa-
niem nabdanej uczelni (Kwiatkowski, Plewka, 2012, s.b140–141). Potrafi ą one skutecznie 
zniechęcać studentów dobpodejmowania działań. Nabprzykład, jakość pracy biblioteki 
ibczytelni, czyli dostęp dobliteratury, może mieć przełożenie nabwyniki uzyskiwane przez 
studentów nabegzaminach. Takie ibpodobne sugestie pojawiały się wbodpowiedziach 
studentów (pytania otwarte) webwcześniej przeprowadzonych nab innych uczelniach, 
analogicznych badaniach (Kwiatkowski, Plewka, 2012; Kwiatkowski, 2012).

Założenia badawcze

Celem nadrzędnym opisywanego badania było poznanie uwarunkowań wyboru stu-
diów wbAkademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej. Został on po-
dzielony nabcztery, częściowo uzupełniające się, cele szczegółowe:
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1. Uzyskanie informacji obpochodzeniu, sytuacji rodzinnej, wykształceniu rodziców, 
motywach wyboru kierunku studiów oraz planach edukacyjnych ibzawodowych 
studentów Ibroku.

2. Poznanie skuteczności poszczególnych działań marketingowych, wykorzystywa-
nych przez Uczelnię wbcelu pozyskania nowych studentów.

3. Oszacowanie miastotwórczej roli APS.
4. Poznanie opinii studentów nabtemat funkcjonowania APS ibwchodzących wb jej 

skład Wydziałów (Wydział Nauk Pedagogicznych ibWydział Stosowanych Nauk 
Społecznych).
Wb badaniu wykorzystane zostało autorskie narzędzie „Ankieta dla studentów 

Ib roku”, wb którym połączone zostały metody ilościowe (odpowiedzi zaznaczane 
nab skalach lub wybierane spośród podanych) oraz jakościowe (pytania otwarte). 
Wbskład ankiety wchodzi rozbudowana metryczka (zawierająca obok typowych in-
formacjib– płeć, wiek, pochodzenie, miejsce zamieszkaniab– także tebdotyczące wy-
kształcenia ib zawodu wykonywanego przez każdego zb rodziców) oraz 22 pytania, 
koncentrujące się nabproblematyce zawartej wbcelach badania.

Analiza ibdyskusja wyników badania

Wbbadaniu wzięło udział 721 studentówb– 681 kobiety ib26 mężczyzn (14 osób nie po-
dało informacji obpłci)b– Akademii Pedagogiki Specjalnej, dla których rok akademicki 
2011/12 był pierwszym rokiem studiów. Studenci Wydziału Nauk Pedagogicznych 
stanowili ponad 75% (543 osoby), abstudenci Wydziału Stosowanych Nauk Społecz-
nych niespełna 25% (178 osób). Podział nabstudentów studiów dziennych (338 osób) 
ibzaocznych (383 osoby) miał nabcelu, obok uzyskania możliwości dokonania stosow-
nych porównań, utworzenie zbliżonych liczebnością grup. Poddana badaniu grupa 
jest jednorodna pod względem wiekub– zdecydowana większość studentów (94,3%) 
mieści się wbprzedziale 19–23 lata. 

Trzeba podkreślić, żebwb analizie wyników sumaryczna liczba odpowiedzi jest 
mniejsza niż liczba badanych studentów. Jest tobkonsekwencją podejścia studentów 
dobbadania. Niejednokrotnie nie udzielali oni odpowiedzi nabpytania, abwboblicze-
niach końcowych odnoszono się dobcałej grupy badanych (721).

Warszawę, jako miejsce zamieszkaniab– stałego lub czasowegob– wskazało 496 
osób, cob stanowi 68,8%. Miasta ibwsie zb terenu województwa mazowieckiego za-
mieszkuje 193 studentów, czyli 26,8%. 12 osób (1,7%) zadeklarowało, żebmieszka 
wbmiastach spoza województwa mazowieckiego. Pozostałe osoby (20) nie podały 
informacji obmiejscu zamieszkania. 

Zbmiast pochodzi 537 studentów (74,5%), zbczego 349 zbWarszawy (48,4%), 128 
zbmiast leżących nabterenie województwa mazowieckiego (17,8%), ab54 zbmiast spoza 
województwa (około 7,5%). Oprócz Warszawy, licznie reprezentowane sąbnastępują-
ce miasta: Pruszków (27 wskazań), Piaseczno (19 wskazań), Grodzisk Mazowiecki 
(11 wskazań), Radom (9 wskazań), Otwock (7 wskazań), Nowy Dwór Mazowiecki 
(7 wskazań) oraz Legionowo ibCiechanów (pob5 wskazań). Wyraźnie widać, żebzde-
cydowana większość studentów pochodzi zbmiast wchodzących wbskład aglomeracji 
warszawskiej. Spoza województwa mazowieckiego odnotowano studentów zbPozna-
nia (6 wskazań), Łodzi (4 wskazania) oraz Krakowa (2 wskazania). 
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Zebwsi pochodzi 178 studentów, cobdaje 24,7% przebadanej grupy (pozostałe 0,8% 
stanowią braki danych), zb czego 173 zebwsi położonych nab terenie województwa 
mazowieckiego. 

Zbterenu województwa mazowieckiego pochodzi 650 studentów (90,2%). Pozo-
stali studenci pochodzą z:
• województwa wielkopolskiegob– 13 osób,
• województwa łódzkiegob– 13 osób,
• województwa świętokrzyskiegob– 8 osób, 
• województwa podlaskiegob– 7 osób,
• województwa małopolskiegob– 7 osób, 
• województwa lubelskiegob– 6 osób,
• województwa podkarpackiegob– 6 osób, 
• województwa warmińsko-mazurskiegob– 4 osoby, 
• województwa kujawsko-pomorskiegob– 1 osoba.

Wyniki badania świadczą, żebAkademia Pedagogiki Specjalnej spełnia miastotwór-
czą rolęb– studenci pochodzący zbodległych miast często przeprowadzają się dobWarsza-
wy. Podstawą takiego wnioskowania jest to, żeb147 studentów pochodzących zbinnych 
miast oraz zebwsi zamieszkało, cobnajmniej nabczas studiów, wbWarszawie. Uogólnia-
jąc otrzymane wyniki nabwszystkich studentów APS, można przyjąć, żebokoło 20% 
spośród nich, cobnajmniej nabczas studiów, przenosi się dobWarszawy zbinnych, często 
odległych, miast ibwsi. Wyniki wbrozbiciu nabmiasta ibwsie prezentują się następująco:
• 89 studentów przeprowadziło się dobWarszawy zbinnych miast,
• 58 studentów przeprowadziło się dobWarszawy zebwsi.

Wykształcenie rodziców ibwykonywane przez nich zawody dadzą możliwość oce-
ny stopnia dziedziczenia zawodów. Wykształcenie matek osób badanych jest nastę-
pujące: podstawoweb– 27 (3,8%); zawodoweb– 123 (17,1%); średnie techniczneb– 
36b(5%); średnieb– 247 (34,3%); policealneb– 14 (2%); wyższeb– 203 (28,2%).

Wykształcenie ojców: podstawoweb– 39 (5,4%); zawodoweb– 196 (27,2%); średnie 
techniczneb– 13 (1,8%); średnieb– 214 (29,7%); policealneb– 3 (0,4%); wyższeb– 87 (12,1%).

Zawód wykonywany przez matkę (dla przejrzystości przyjęto kryteriumb– związa-
ny zbkierunkiem studiów dziecka/niezwiązany zbkierunkiem studiów dziecka):
• związany zbkierunkiem studiów dzieckab– 64 (8,9%),
• niezwiązany zbkierunkiem studiów dzieckab– 473 (65,6%),
• bezrobotnab– 92 (12,7%),
• rencistka/emerytkab– 43 (6%).

Zawód wykonywany przez ojca:
• związany zbkierunkiem studiów dzieckab– 13 (1,8%),
• niezwiązany zbkierunkiem studiów dzieckab– 572 (79,3%),
• bezrobotnyb– 38 (5,3%),
• rencista/emerytb– 41 (5,7%).

Poddana badaniu populacja podjęła naukę nab5 kierunkach studiów (ilustracją 
jest wykres 1):
• pedagogikab– 442 osoby (61,3%)
• pedagogika specjalnab– 101 osób (14%)
• praca socjalnab– 39 osób (5,4%)
• psychologiab– 73 osoby (10,1%)
• socjologiab– 66 osób (9,2%)
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Wykres 1. Rozkład zmiennej „kierunek studiów”

Nabpytanie: czy wybrany przez Ciebie kierunek jest tym, nabktórym chcia-
łaś/chciałeś studiować wbpierwszej kolejności? odpowiedziało twierdząco 512 
osób, które stanowią 71% badanych. Można więc założyć, żebstudia nabAkademii Pe-
dagogiki Specjalnej wybierają przede wszystkim ludzie obsprecyzowanej wizji swojej 
kariery zawodowej, dążący dobzdobycia kwalifi kacji koniecznych dobpracy wbwybra-
nym zawodzie. Można oczekiwać, żebosoby tebbędą bardziej krytycznie podchodziły 
doboferty edukacyjnej Uczelni, chcąc wynieść jak najwięcej wiedzy ibkonkretnych 
umiejętności zbproponowanych im zajęć. Jedynie 146 osób (20,2% osób badanych) 
przyznało się, żebtrafi ło nabkierunek niezgodny zbpierwotnymi planami.

Uzupełnienie omawianego problemu ib odniesienie wyboru kierunku studiów 
dobpóźniejszej pracy zawodowej mieści się wbpytaniu czy wybrany kierunek stu-
diów daje możliwość pracy wbwybranym przez Ciebie zawodzie? Nabtobpytanie 
603 studentów (83,6%) odpowiedziało twierdząco, dając tym samym dobzrozumienia, 
żebwyboru kierunku studiów dokonywali pod kątem ich przyszłej pracy zawodowej. 

Nabpytanie: jaki zawód chciałabyś/chciałbyś wykonywać pobukończeniu 
studiów? uzyskano następujące odpowiedzi:
• nauczyciel/pedagog szkolnyb– 98 osób (13,6%),
• nauczyciel przedszkolnyb– 73 osoby (10,1%),
• własna działalnośćb– 69 osób (9,6%),
• pracownik socjalnyb– 38 osób (5,3%),
• psycholog-terapeutab– 19 osób (2,6%),
• logopedab– 16 osób (2,2%),
• specjalista odbbadań społecznychb– 11 osób (1,5%),
• nauczyciel akademickib– 7 osób (1%),
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• pedagog resocjalizacyjnyb– 7 osób (1%),
• pedagog-terapeutab– 6 osób (0,9%),
• rehabilitantb– 4 osoby (0,6%),
• animator kulturyb– 3 osoby (0,4%).

Pozostałe 51,2% osób badanych wskazało nabinny zawód (34 osoby) lub nie po-
dało zawodu, wbktórym chcieliby podjąć pracę, często tłumacząc się (wbrubryce prze-
znaczonej nabpodanie zawodu), żebjest jeszcze zabwcześnie, bybwiedzieć, jaki zawód 
chcieliby wykonywać pobukończeniu studiów. Zawody najczęściej wybierane przez 
studentów sąbściśle powiązane zbwybranym kierunkiem studiów (dla kierunków pe-
dagogicznych, psychologii, socjologii ibpracy socjalnej).

Trzon badanej populacji stanowią studenci kierunków pedagogicznych, dlatego 
istotne wydaje się pytanie: czy czujesz potrzebę niesienia pomocy potrzebują-
cym? Dla uszczegółowienia, odpowiedź nabtobpytanie zaznaczana była nabpięciostop-
niowej skali. Wyniki zaprezentowano nabwykresie 2.
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Wykres 2. Rozkład zmiennej „potrzeba niesienia pomocy”

Wyniki jednoznacznie świadczą, żeb studenci Akademii Pedagogiki Specjalnej 
sąb skłonni dob niesienia pomocy potrzebującym, dlatego idealnie wpasowują się 
wbprofi l studiów pedagogicznych, psychologicznych, socjologicznych ibpracy socjal-
nej. Warto dodać, żebśrednia (liczona dla zmiennych nabskali przedziałowej) wynosi 
4,11, czyli uogólniając możemy powiedzieć, żebprzeciętny student „raczej odczuwa 
potrzebę pomagania potrzebującym”. 

Nabpytanie: czy wybrałaś/wybrałeś studia nabAkademii Pedagogiki Specjalnej 
wbwyniku niepowodzenia nab innej uczelni? zdecydowana większość responden-
tów odpowiedziała: nieb– 549 osób (76,1% odpowiedzi). Pozostalib– 107bosób (14,8%)b– 
odpowiedzieli twierdząco. Wyeksponowanie tej informacji powinno podnieść rangę 
Uczelni, stawiając jąbwbgronie tych, które dbają objakość ibwygodę kształceniab– dzięki 
czemu przyciągają maturzystów chcących studiować naboferowanych kierunkach. Jest 
tobrównież ważna informacja nabtemat dotychczasowego  funkcjonowania Uczelni, która 
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 wypracowała solidną opinię wśród studentów ibabsolwentówb– głównym źródłem wiedzy 
obUczelni, przekazywanej tzw.b„pocztą pantofl ową” młodszym koleżankom ibkolegom.

Uzupełnieniem poprzedniego pytania jest kolejne: czy przy podejmowaniu de-
cyzji obwyborze uczelni kierowałaś/łeś się opiniami koleżanek ibkolegów, 
którzy studiują/studiowali nabAPS? Odpowiedzi zaznaczane były nabpięciostop-
niowej skali (gdzie 1 oznaczało całkowity brak sugerowania się opiniami, ab5, żebbyło 
tobnajważniejsze kryterium wyboru), abwyniki sąbnastępujące:
– wcale się nimi nie kierowałemb– 171 osób (23,7%)
– raczej się nimi nie kierowałemb– 94 osoby (13%)
– trudno powiedziećb– 140 osób (19,4%)
– raczej się nimi kierowałemb– 233 osoby (32,3%)
– było tobnajważniejsze kryterium wyborub– 38 osób (5,3%).
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Wykres 3. Stopień kierowania się opiniami koleżanek ibkolegów studiujących wbAPS przy wyborze uczelni

Przyjmując, żebosoby, które zaznaczyły 4 ib5, wbistotny sposób kierowały się opiniami 
starszych koleżanek ibkolegów, tobdotyczy tob37,6% badanych. Ten wynik pozwala wnio-
skować ob istnieniu zależności, która pojawia się nab linii: jakość usług świadczonych 
przez Uczelnięb – opinia studentów/absolwentów. Studenci APS dali się poznać jako 
osoby chcące zdobyć jak najwięcej informacji nabtemat uczelni, choć trzeba zaznaczyć, 
żebwiększość zbnich, mając wybrany konkretny kierunek studiów szukała jak najlepszej 
uczelni. Prawdopodobnie istotną rolę odgrywa wbtej sytuacji także dobra marka, którą 
wypracował sobie APS nabprzestrzeni ostatnich dziewięćdziesięciu lat oraz fakt, żebjest 
tobjedna zbnajlepszych uczelni wbWarszawie ibcałym województwie mazowieckim, ofe-
rująca studentom szeroki wybór kierunków humanistycznych ibspołecznych.
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Oferta kształcenia proponowana przez APS swe odbicie znalazła wbpytaniu: pro-
szę ocenić ofertę kształcenia wbAPS. Studenci określili jąbjako (wykres 4):
• zdecydowanie wystarczającąb– 136 osób (18,9%),
• wystarczającąb– 325 osób (45,1%),
• trudno powiedziećb– 173 osoby (24%),
• niewystarczającąb– 37 osób (5,1%),
• zdecydowanie niewystarczającąb– 32 osoby (4,4%).
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Wykres 4. Ocena oferowanych przez APS kierunków studiów

Wbopinii studentów oferta kształcenia proponowana przez APS jest wystarcza-
jąca. Niemniej padały propozycje utworzenia nowych kierunków studiów (pytanie 
otwarte):
• pedagogika zbrehabilitacjąb– 17 wskazań,
• resocjalizacjab– 14 wskazań,
• prawo (wbtym prawo oświatowe)b– 13 wskazań,
• terapia rodzinyb– 9 wskazań,
• fotografi ab– 6 wskazań,
• pedagogika wbjęzyku angielskimb– 6 wskazań,
• psychologia międzykulturowab– 4 wskazania,
• nauki polityczneb– 4 wskazania,
• dyplomacjab– 3 wskazania,
• psychologia wbjęzyku angielskimb– 3 wskazania.
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Kolejne pytanie brzmiało: czy uważasz, żebAPS lepiej przygotowuje dobpra-
cy wbwybranym przez Ciebie zawodzie, niż inne warszawskie uczelnie? Od-
powiedź zaznaczana była nabpięciostopniowej skali, abuzyskane wyniki prezentują 
się następująco:
• zdecydowanie takb– 78 osób (10,8%),
• takb– 218 osób (30,2%),
• trudno powiedziećb– 314 osób (43,6%),
• nieb– 72 osoby (10%),
• zdecydowanie nieb– 12 osób (1,7%).

Ponad 40% poddanych badaniu studentów uważa, żebAPS lepiej, niż konkurencyj-
ne uczelnie, przygotowuje dobpracy zawodowej. Duża liczba osób, które nie sąbwbsta-
nie określić jakości rozpoczętych studiów, prawdopodobnie wynika zbbraku wiedzy 
nabtemat działalności APS (także nabtle innych uczelni zbWarszawy ibwojewództwa 
mazowieckiego) lub zbniesprecyzowanych wizji przyszłej kariery zawodowej.

Oceny jakości pracy pracowników dydaktyczno-naukowych dotyczyło pyta-
nie: Jaka część kadry naukowej APS posiada zadowalające kompetencje 
dobprowadzenia zajęć dydaktycznych? Odpowiedzi zaznaczano nabpięciostop-
niowej skali (wykres 5):
• wszyscyb– 157 wskazań (21,8%),
• przeważająca częśćb– 289 wskazań (40,1%),
• część posiada, część nieb– 193 wskazania (26,8%),
• niektórzyb– 67 wskazań (9,3%),
• zdecydowana mniejszośćb– 3 wskazania (0,4%).
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Podsumowującb– studenci pracę dydaktyczną kadry naukowej APS ocenili jako 
dobrą lub bardzo dobrą (61,9%). Warto zaznaczyć, żebtylko 9,3% badanych uznało, 
żebprowadzący zajęcia niezbyt przykładają się dobswojej pracy lub nie mają odpo-
wiednich kwalifi kacji. Pojęcie kwalifi kacji może, wbtym przypadku, oznaczać nie tyl-
ko wiedzę zbdanej dziedziny, ale również kompetencje ibumiejętności społeczne, które 
sąbkonieczne dobpracy zebstudentami przynoszącej pożądane efekty. 

Pytanie: cobmiało, wbTwoim odczuciu, największy wpływ nabwybór APS? 
było pytaniem zamkniętym, wbktórym zaznaczyć można było więcej niż jedną odpo-
wiedź. Poniżej zaprezentowane zostały wyniki wbrozbiciu nabmożliwe odpowiedzi:
• dobra lokalizacja nabmapie Polskib– 156 wskazań,
• lokalizacja wbWarszawie, największym wbPolsce rynku pracyb– 228 wskazań,
• profesjonalny marketing (targi edukacyjne, dni otwarte itp.)b– 65 wskazań,
• dobrze przygotowana kadrab– 352 wskazania,
• podpowiedzi rodziny ibznajomychb– 86 wskazań,
• publikacje wbprasie ogólnopolskiejb– 13 wskazań,
• publikacje wbprasie lokalnejb– 49 wskazań,
• informacje wbInternecieb– 104 wskazania,
• strona internetowa APSb– 241 wskazań,
• niskie czesneb– 93 wskazania,
• duży wybór kierunkówb– 162 wskazania,
• porada doradcy zawodowegob– 9 wskazań.

Nabpodstawie wyników, można stwierdzić, żeblokacja wbWarszawie, relatywnie duży, 
jak nabdwa Wydziały, wybór kierunków, profesjonalna strona internetowa APS oraz 
dobrze przygotowani pracownicy sąbgłównym powodem wyboru tej uczelni spośród 
innych, konkurencyjnych wbregionie. Cobciekawe, najmniejszy wpływ nabwybór uczelni 
mają działania marketingowe, niskie czesne, notki prasowe oraz porady doradcy za-
wodowego. Można zatem powiedzieć, żebkandydaci nabstudia oczekują wysokiej jako-
ści usług edukacyjnych, które prowadzić będą dobzdobycia interesującego ich zawodu. 
Mniej istotne sąbdziałania uczelni ukierunkowane nabpozyskanie nowych studentów, 
cobmoże wiązać się np.bzbuogólnionym oporem wobec reklamy. Wbświetle dotychczas 
przeprowadzonych przeze mnie badań (Kwiatkowski, Plewka, 2012; Kwiatkowski, 
2012) uzyskane wyniki sąb typowe, cobmoże oznaczać, żebwbdobie łatwego dostępu 
dobedukacji najważniejsza staje się jej jakość, czyli możliwość zdobycia dobrego zawodu. 

Wysoka jakość świadczonych przez APS usług edukacyjnych znajduje swe odbicie 
również wbczęści poświęconej ocenie wyboru uczelnib– Jak, zbkrótkiej perspekty-
wy czasu, oceniasz wybór uczelni? Studenci zaznaczali odpowiedzi nabpięcio-
stopniowej skali. Wybór uczelni podano nabwykresie 6.

Wyniki jednoznacznie potwierdzają pozytywny odbiór uczelni przez studentów 
Ibroku. Tylko 1,3% osób badanych żałuje wyboru APS. Wbzestawieniu zb86,4% osób 
uważających, żebwybierając studia nabAPS postąpiło słusznie, można stwierdzić, 
żebUczelnia spełnia oczekiwania zdecydowanej większości studentów. 

Dodatkowe informacje nabtemat zadowolenia studentów zbwybranego kierunku 
studiów, ale również zbwyboru samej Uczelni przynoszą odpowiedzi nabpytanie: Czy 
wbchwili obecnej chciałabyś/łbyś zmienić kierunek studiów? Zdecydowana 
większość studentów (621 osób, 86,1% wskazań) nie planuje, przynajmniej nabrazie, 
zmiany kierunku studiów. Pozostałe osoby, które zaznaczyły odpowiedź nabtobpyta-
nie (96, cobstanowi 11,5%), rozważają taką możliwość. 
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Pytanie, uzupełniające poprzednie, brzmi: Mając możliwość zmiany kierunku, jaki 
byś wybrała/brał? Odpowiedzi udzieliły nie tylko osoby, które wbpoprzednim pytaniu za-
sugerowały chęć zmiany kierunku. Wyniki sąbnastępujące (więcej niż jedno wskazanie):
• psychologiab– 59 osób,
• pedagogika specjalnab– 43 osoby,
• logopediab– 33 osoby,
• prawob– 19 osób,
• resocjalizacjab– 16 osób,
• nauki polityczneb– 14 osób,
• fi lologia angielskab– 12 osób,
• pedagogikab– 4 osoby,
• fi zjoterapiab– 4 osoby,
• studia nabASPb– 3 osoby,
• turystyka ibrekreacjab– 3 osoby,
• fi lologia rosyjskab– 2 osoby,
• medycynab– 2 osoby.

Kolejne pytanie zamyka temat zmiany kierunku studiów. Brzmi ono: Czy po-
wyższy kierunek wybrałabyś/łbyś spośród tych, które oferuje APS? Wbzwiąz-
ku zb tym, żebodpowiedzi nab tobpytanie udzielały, przede wszystkim, osoby chcące 
zmienić kierunek studiów, dobobliczeń użyto liczby wskazań (166), abnie całej pod-
danej badaniu populacji. Ib tak, 137 osób (82,5% tych, którzy udzielili odpowiedzi 
nabtobpytanie) pozostałoby nabAPS, wybierając jeden zbdostępnych wbofercie kierun-
ków. Tylko 29 osób (17,5%) wybrałyby kierunek nabinnej uczelni. 
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Podsumowując, stosunkowo mała liczba studentów chcących zmienić kierunek 
sugeruje, żebwybrany kierunek studiów oraz warunki studiowania stworzone przez 
Akademię Pedagogiki Specjalnej sąb dla nich optymalne. Dodatkowo, ponad 80% 
osób, które potencjalnie mogą chcieć zmienić kierunek studiów, wybrałoby ponow-
nie jeden spośród oferowanych przez APS. Można zatem powiedzieć, żebnieodpo-
wiedni wybór kierunku ma, wbwiększości przypadków, podłoże osobiste, niezwiązane 
zebzłą oceną Uczelni, ale zbniedopasowaniem kierunku studiów doboczekiwań (zwią-
zanych np.bzb„wymarzonym” zawodem).

Bardzo istotne dob określenia miastotwórczej roli APS jest pytanie obmiejsce, 
wbktórym studenci, już jako absolwenci, będą szukać pracy (Pobzakończeniu stu-
diów zamierzasz pracować). Ibtak:
• pracować wbWarszawie zamierza 548 osób (76%),
• pracować wbmieście pochodzenia zamierza 91 osób (12,6%),
• pracować wbinnym mieście zamierza 45 osób (6,2%),
• pracować wbinnym kraju zamierzają 24 osoby (3,3%).

Wyniki jednoznacznie świadczą, żeb głównym miejscem pracy absolwentów 
APS pozostanie Warszawa, która może się poszczycić największym rynkiem pracy 
wbPolsce. Stosunkowo mało osób chce podjąć pracę wbswej rodzinnej miejscowości, 
cobprawdopodobnie mabzwiązek zbtym, żebpochodzą oni zbmiast satelickich Warszawy 
ibmogą dobpracy wbstolicy dojeżdżać. Pod terminem „inne miasto” kryją się (obile po-
dano): Poznańb– 9 wskazań; Krakówb– 7 wskazań; Trójmiastob– 5bwskazań; Wrocławb– 
3 wskazania; Katowiceb– 2 wskazania; Łódź, Radom, Płock, Lublinb– pob1bwskazaniu.

Zbbadań wynika, żebnajwiększym zainteresowaniem studentów chcących podjąć 
pracę wbinnym mieście cieszą się duże miasta wojewódzkie. Prawdopodobnie przy-
czyną tych wyborów jest chęć powrotu wbrodzinne strony ibpodjęcie pracy wbnajbliż-
szym dużym mieście. 

Studenci planujący pracę zagranicą wymienili: Wielką Brytanię (10 wskazań), 
Irlandię (4 wskazania), Holandię (2 wskazania), Hiszpanię (2 wskazania) oraz 
(pob1bwskazaniu) Islandię, Francję, Szwecję, Chiny, Niemcy ibNorwegię.

Przy podejmowaniu decyzji edukacyjnych ib zawodowych często zdarza się, 
żebdzieci świadomie wybierają kierunek studiów lub zawód, tak bybich kariera była 
jak najbardziej podobna dobkariery któregoś zbrodzicówb– taką sytuację nazywa się 
efektem dziedziczenia zawodów. Wbprzeprowadzonych przeze mnie badaniach nad 
motywami wyboru kierunku studiów (które stały się podstawą rozprawy doktor-
skiej) efekt dziedziczenia zawodów, ale tylko pob rodzicach, oscylował wokół 7% 
(Kwiatkowski, 2009). Nabpotrzeby opisywanego badania zadano pytanie: czy ktoś 
zbTwojej rodziny wybrał podobną drogę kariery zawodowej (studia nabtym 
samym kierunku)? Uzyskano 135 odpowiedzi twierdzących (18,7% populacji), ale 
obok rodziców pojawiły się odpowiedzi obinnych członkach rodziny. Ibtak:
• rodziceb– 68 wskazań, cobnabtle całej populacji stanowi 9,4%,
• rodzeństwob– 36 wskazań (5%),
• wujek/ciociab– 24 wskazania (3,3%),
• kuzyn/kuzynkab– 8 wskazań (1,1%),
• bratowa/szwagierb– 17 wskazań (2,4%),
• dziadek/babciab– 22 wskazania (3,1%).

Efekt dziedziczenia zawodów pobrodzicach wyniósł 9,4%, cobpozwala wnioskować 
ob zależności między zawodem wykonywanym przez rodziców abwyborem kierunku 
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studiów przez dziecko. Przy uwzględnieniu wszystkich członków rodziny okazuje się, 
żeb18,7% młodych ludzi wybiera kierunek studiów, który umożliwia pracę wbtym samym 
zawodzie. Nabtle wyników otrzymanych wbidentycznym badaniu, które przeprowadzono 
nabUniwersytecie Marii Curie-Skłodowskiej wbLublinie (dla wszystkich członków ro-
dziny współczynnik dziedziczenia zawodu wynosił 34%b– Kwiatkowski, 2012, s.114), 
studenci APS rzadziej wybierają zawód wykonywany przez członków najbliższej rodziny. 

Nabpytanie: Wbjakim stopniu, wbTwojej opinii, studia nabwybranym kie-
runku dają możliwość wszechstronnego rozwoju?b – studenci odpowiedzieli 
następująco (pięciostopniowa skala):
• całkowicieb– 76 wskazań (10,5%),
• wystarczającob– 403 wskazania (55,9%),
• przeciętnieb– 168 wskazań (23,3%),
• niewystarczającob– 33 wskazania (4,6%),
• nie dają mibmożliwości wszechstronnego rozwojub– 15 wskazań (2,1%).

66,4% studentów uważa, żebstudia nabAPS pozwolą im poszerzyć horyzonty, zdo-
być wiedzę, umiejętności ibpostawy, które wykraczają poza obszar studiowanego kie-
runku. Dla porównania, tylko 6,7% uważa, żebAPS nie daje im takiej możliwości. Jako 
uzasadnienie (pytanie składało się zbdwóch częścib– zamkniętej ibotwartej), nabpod-
stawie nielicznych uwag, studenci wymieniają małą liczbę fakultetów zbinnych dys-
cyplin naukowych oraz utrudniony kontakt zbprofesorami ib innymi pracownikami 
naukowymi. Potwierdza się tym samym, pobraz kolejny zresztą, żebstudia nabAPS wy-
bierają ludzie nastawieni nabpodnoszenie swoich kompetencji ibtobnie tylko zbprzed-
miotów ściśle powiązanych zbkierunkiem studiów. Jako uzasadnienie (pozytywne) 
studenci najczęściej podawali odpowiedzi związane zb chęciami samodoskonalenia 
się, które wbwystarczającym stopniu zostają zaspokojone przez Uczelnię.

Pytanie: Jak, zbperspektywy studenta, oceniasz całokształt funkcjonowa-
nia APS?b– miało formę otwartą, jednak skrótowe odpowiedzi umożliwiły ich war-
tościowanie (wykres 7).

Uzupełnieniem powyższego pytania było: Czego brakuje CibnabAPS? Wbtej sy-
tuacji możliwa stała się konwersja pytania otwartego wbzamknięte ibpowstała nastę-
pująca lista uwag ibniedociągnięć APS:
• brak miejsc dobspokojnej naukib– 79 wskazań,
• zbyt mała czytelniab– 73 wskazania,
• długi okres oczekiwania nabksiążki wbbiblioteceb– 57 wskazań,
• trudności wbzałatwianiu spraw wbdziekanacieb– 56 wskazań,
• zbyt mało imprez studenckich, ubogie życie studenckieb– 49 wskazań,
• usterki organizacyjne (powiadamiania obnieobecnościach wykładowców, zmia-

nach sal, sposobach zaliczenia przedmiotów)b– 38 wskazań,
• niejasne zasady odbywania praktyk, brak pomocy przy załatwianiu praktykb – 

26bwskazań,
• zabmało zajęć zbwychowania fi zycznegob– 22 wskazania,
• zbyt niskie stypendiab– 14 wskazań,
• zabmało zajęć praktycznychb– 3 wskazania.

Podsumowując, Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej spełnia 
oczekiwania studentów zarówno pod względem organizacyjnym, jak ibdydaktycz-
nym. Studentów zadowolonych zbwyboru studiów wbAPS jest kilkakrotnie więcej niż 
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niezdecydowanych wbocenie, przy marginalnej liczbie osób niezadowolonych. Pamię-
tając, żebwbbadaniu wzięli udział wyłącznie studenci Ibroku, którzy spędzili nabUczel-
ni niespełna rok akademicki (dobmomentu badania nabprzełomie maja ib czerwca 
2012br.), trzeba wziąć poprawkę nabzmiany wbopiniach, jakie mogą zajść wraz zbupły-
wem czasu. Nieliczne uwagi zgłoszone przez respondentów miały nabcelu, zgodnie 
zbzałożeniami badania, poznanie niedociągnięć organizacyjnych ibdydaktycznych.
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Uwarunkowania wyboru kierunku studiów jako wstęp dobbadania 
losów absolwentówb– nabprzykładzie badania studentów Ibroku 

Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskej 
wbWarszawie

Niniejszy raport został poświęcony prezentacji wyników badania, które miało nabcelu poznanie stu-
dentów Ibroku, ich opinii obcałokształcie funkcjonowania APS oraz motywów, którymi kierowali się 
wybierając kierunek studiów oraz samą Uczelnię. Wnioski płynące zbanalizy otrzymanego wbtoku 
badania materiału statystycznego pozwolą Uczelni, wb sposób bardziej efektywny, odpowiedzieć 
nabpotrzeby iboczekiwania studentów, ale również (cobnie mniej istotne) dadzą informacje nabtemat 
skuteczności wykorzystywanych działań marketingowych. Badania tebmogą stać się także wstępem 
dobbadania losów absolwentów, ponieważ dają możliwość poznania motywów, którymi kierowali się 
przy wyborze kierunku studiów ibodniesienia ich dobprzebiegu późniejszej kariery zawodowej.

Słowa kluczowe: losy absolwentów, kierunki studiów, uwarunkowania

Determinants of faculty selection as an introduction tobresearch 
the fate of graduatesb– using the example of studies carried out 

onbfi rst-year students of the Maria Grzegorzewska Academy 
of Special Education in Warsaw

The following report was dedicated tobthe presentation of the study, which was aimed at fi rst-year 
students tobdetermine their opinion onbthe entirety of the functioning of the ASE and their motives 
in the process of selection of the faculty and the University itself. The conclusions of the analysis 
of statistical data obtained in the course of the study will allow the University, in abmore effective 
way, tobrespond tobthe needs and expectations of students, and last but not least, it will provide in-
formation onbthe effectiveness of the used marketing activities. This research may also be abprelude 
tobstudy the fate of graduates as it provides an opportunity toblearn the motives which guided their 
choice of the fi eld of study, and relate them tobthe subsequent course of their careers.

Keywords: fate of graduates, faculties, determinants
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REFLEKSYJNA PRAKTYKA 
WbPRACY PEDAGOGA SZKOLNEGO

Przyglądając się pracy niektórych pedagogów podziwiamy ich sposób bycia oraz to, 
żebposiadają umiejętność myślenia ibdziałania nabwielu poziomach. Wyróżnia ich głę-
bokie zrozumienie siebie oraz uczniów. Znają życie społeczne ibemocjonalne swoich 
wychowanków zarówno wbszkole, jak ibpoza jej murami. Niniejsze opracowanie jest 
próbą opisu codzienności zawodowej pedagogów szkolnych, którzy mogą zaliczyć 
siebie dobgrona refl eksyjnych praktyków. Nabpoczątku stanowisko pedagoga szkolne-
go zostanie omówione odbstrony formalnej. Następnie, zaczynając odbwieloaspekto-
wości tego zawodu ukażę refl eksyjność jako własność niezbędną wbprofesji pedago-
gicznej. Później czytelnik będzie mógł zapoznać się zbkoncepcją refl eksyjnej praktyki. 
Najobszerniejszą część publikacji stanowią opisy metod, które wbswojej pracy może 
wykorzystywać pedagog szkolnyb– refl eksyjny praktyk.

Pedagog szkolny odbstrony formalnej

Stanowisko pedagoga szkolnego zostało wprowadzone dobpolskich szkół Zarządze-
niem Ministra Oświaty ibWychowania wb1975broku. Głównymi obszarami działalno-
ści pedagogów miała być praca wychowawcza oraz opiekuńcza zbdziećmi ibmłodzieżą, 
abtakże koordynowanie współpracy szkoły zbdomem. Teraźniejsze obowiązki pedago-
ga szkolnego regulują zapisy zbRozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej ibSpor-
tu wbsprawie zasad udzielania iborganizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej 
wb publicznych przedszkolach, szkołach ib placówkach (Rozporządzenie …, 2003). 
Zgodnie zb aktem prawnym, obktórym mowa, pedagog szkolny powinien dokony-
wać diagnozy środowiska ibzachowania uczniów zebszczególnym zwróceniem uwagi 
nabprzyczyny niepowodzeń szkolnych. Zadaniem pedagoga jest pomaganie uczniom 
odpowiednio dobrozpoznanych potrzeb. Powinien onbrównież udzielać wsparcia ro-
dzicom ibnauczycielom, prowadzić działalność wychowawczą ibprofi laktyczną, orga-
nizować opiekę ibpomoc materialną oraz opcjonalnie prowadzić poradnictwo zawo-
dowe. Pedagog mabkoordynować działania szkoły nabrzecz przeciwdziałania patolo-
giom, czyli odpowiadać zabwszelkie prace profi laktyczne. Dobjego zadań należy także 
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utrzymywanie kontaktów zbpolicją, sądem, poradnią psychologiczno-pedagogiczną, 
opieką społeczną ibinnymi instytucjami (Rozporządzenie …, 2003).

Warunki pracy pedagogów szkolnych były badane wb2008broku przez Sekcję Po-
radnictwa ibPomocy Psychologiczno-Pedagogicznej Związku Nauczycielstwa Polskie-
go. Badania przeprowadzono zabpomocą ankiety. Analizowano sytuację zawodową 
pedagogów oraz określano zakres oczekiwanej przez nich pomocy zebstrony innych 
specjalistów. Warto przytoczyć niektóre rezultaty tych studiów (www.znp … 2010). 
Średni staż pracy badanych wyniósł 19 lat, nabstanowisku pedagoga szkolnego zaś 
6b ibpółb roku. 34% pedagogów oprócz pełnienia swej głównej funkcji naucza także 
jakiegoś przedmiotu. Pensum pedagoga nie jest określone obligatoryjnieb – ustala 
jeb organ prowadzący szkołęb – dlatego różna jest liczba godzin pracy tygodniowo. 
Najczęściej (88% badanych) pedagodzy pracują pob20 godzin tygodniowo. Pozostali 
mają pensum nieco wyższeb– dob26 godzin. Zróżnicowana jest liczba uczniów przypa-
dających nabetat pedagoga. Mają oni pod opieką odb153 dob677 osób. Prawie wszyscy 
pedagodzy (86%) mają własny gabinet. Ogół badanych osób był zdania, żebrealizu-
ją zadania wykraczające poza te, które sąbnałożone przez rozporządzenie MENiS. 
Podkreślano bardzo szeroki ibnieprecyzyjny zakres obowiązków określonych wbtym 
dokumencie. Pedagodzy bardzo często prowadzili zastępstwa przedmiotowe zabna-
uczycieli. Pełnili funkcję koordynatora dob spraw bezpieczeństwa oraz wykonywali 
zadania opiekuńcze nabwycieczkach ibprzerwach.

Wieloaspektowość pracy pedagoga szkolnego

Codzienność wbpracy pedagoga polega nabdobieraniu najodpowiedniejszych form 
pomocy dla dzieci, młodzieży, abtakże dorosłych. Spektrum świadczonych przez niego 
usług jest bardzo szerokie. Wymaga się, aby był onbekspertem wbsprawach, dobktó-
rych gobnie przygotowywano. Pedagog szkolny wypełnia zadania nie tylko wycho-
wawcy ibopiekuna, ale także terapeuty, psychologa czy pracownika socjalnego. Od-
bywa onbwb szkole swoistą służbę opiekuńczo-socjalną. Wszystkiego tego wymaga 
się odb jednej osoby. Mabdob spełnienia wiele zadań: zadania ogólnowychowawcze, 
indywidualną opiekę pedagogiczno-psychologiczną, pracę korekcyjno-wyrównaw-
czą, profi laktykę wychowawczą oraz pomoc materialną (Słoma, 2001). Większość 
sytuacji wymagających interwencji lub pomocy pedagogicznej jest niepowtarzalna. 
Zmienność ibniepewność sąbcechami środowiska szkolnego. Podmioty działalności 
pedagogab– przede wszystkim uczniowie ibrodziceb– sąbpartnerami także bardzo nie-
pewnymi ibnieprzewidywalnymi. Jednego dnia pedagog może spotkać się zbtak róż-
norodnymi kwestiami, jak: zaburzenie jedzenia, poszukiwanie tożsamości seksual-
nej, stypendium socjalne, konfl ikt interpersonalny nauczycielb– uczeń itp. Dobtakiej 
rzeczywistości nie dabsię zastosować żadnego modelu czy postulatu pedagogicznego. 
Innymi słowy wbpraktyce pedagogicznej znajdziemy wiele problemów, których roz-
wiązanie nie mieści się wbznanych sposobach reagowania. Często nabbieżąco należy 
defi niować problemy iborganizować postępowanie pomocowe. Zmienność sytuacji 
powoduje idącą zabtym konieczność tworzenia nowych własności instrumentalnych 
ibintelektualnych wbcelu zinterpretowania zastanej sytuacji oraz podjęcia działania. 
Funkcja pedagoga szkolnego jest otwarta nabinterpretacjeb– każdy pedagog pracuje 
inaczej, preferuje swój określony ibniepowtarzalny styl. Niezbędne wbtej pracy wydają 
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się jednak określone własności charakteru. Wbszczególności warto podkreślić: otwar-
tość nab słuchanie różnych interpretacji tego samego zdarzenia, odpowiedzialność 
zabwłasne działania, szczerość jako podstawę relacji interpersonalnych. Inne waż-
ne cechy pedagoga to: krytycyzm wobec siebie, twórczość oraz refl eksyjność. Tebpa-
rametry charakteru nauczycieli trafnie opisuje H.bKwiatkowska (1997): „Działanie 
wbsytuacjach niestandardowych, zmiennych ibniedookreślonych (…) nie może się 
opierać nabreprodukcji minionego doświadczenia, lecz wymaga wysiłku twórczego, 
który polega nabtworzeniu nowej wiedzy ibnowych sprawności działania. Sensowne 
ibracjonalne działanie wbtak złożonych układach tobnie działanie zgodne zbnormą, 
lecz wykraczające poza normę, niejednokrotnie kwestionujące znane prawdy”. Abza-
tem pedagog szkolny musi być refl eksyjny… Zwłaszcza żebpodczas studiów kandy-
dat nabpedagoga nie znajdzie zajęć, które nauczą go, jak postępować, kiedy teoria 
nie mabpraktycznego zastosowania. Wbprogramach zajęć nie znajdziemy też zabwie-
le treści mówiących obtym, wbjaki sposób radzić sobie zebstresem, być asertywnym 
ibkreatywnym. Tego rodzaju umiejętności wiążą się zbosobowościąb– dlatego niektó-
rym przyjdą one zbłatwością, abinni nabskutek braku predyspozycji będą musieli się 
ich uczyć oraz wypracowywać wbsobie. Być może wbpracy pedagogicznej ważniejsze 
odbrozległej wiedzy teoretycznej sąbrzeczywiście talent ib intuicja. Ci, którym przyj-
dzie tobzbłatwością, będą mogli zaliczyć siebie dobgrona kreatywnych, refl eksyjnych 
 nauczycieli.

Refl eksyjność wbpracy pedagoga szkolnego

„Refl eksje nad czymś tobmyśli, jakie tobwbnas wywołuje, gdy zastanawiamy się nad 
czymś wbskupieniu”. „Refl eksyjna osoba jest skłonna dobrefl eksji ibdziałania zwykle 
pobnamyśle” (Bańko, 2000). Refl eksyjność jest własnością charakteru wybranych 
osób kierujących się wb swoim postępowaniu głębszym namysłem, który rodzi się 
zbniepewności, wahań oraz wątpliwości. Analizując defi nicje refl eksyjności można 
stwierdzić, iżb jest tob jedna zbnajbardziej zaawansowanych czynności umysłowych. 
Polega ona nabuświadamianiu istnienia, zawartości ibprzebiegu własnych procesów 
myślowych. Synonimem refl eksji może byćb– głębsze zastanawianie się nad czymś, 
analizowanie danego zagadnienia wraz zbuświadamianiem sobie tego procesu. Re-
fl eksyjność zaczyna się tam, gdzie pojawia się odłączenie odbwzoru. Praca pedagoga 
staje się potencjalnie bardziej wydajna, kiedy następuje refl eksja, zwłaszcza wbsy-
tuacjach wykraczających poza standardowe sytuacje dziejące się wbszkole. „Dobry” 
pedagog szkolny jest praktykiem, który wykorzystuje refl eksję nabcobdzień. Zastana-
wia się nad własnym postępowaniem przed, wbtrakcie ibpobwykonaniu obowiązków. 

Refl eksyjna praktyka

Epistemologia refl eksyjnej praktyki jest szeroko uprawiana nabświecie. Analizowana 
koncepcja mabtradycję sięgającą lat trzydziestych XX wieku. Została spopularyzowa-
na wblatach osiemdziesiątych tego stulecia ibjest promowana wbXXI wieku. Obrazem 
tego sąb licznie publikowane książki ibartykuły zb tej tematyki. WbWielkiej Brytanii 
wydawane jest czasopismo „Refl ective Practice” (Refl eksyjna Praktyka).
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Nurt refl eksyjnej praktyki wziął się stąd, żebschematy zastosowania norm teore-
tycznych wbdziałaniach praktycznych nie sprawdzały się. Innymi słowy wbrozwiązy-
waniu rzeczywistych problemów nie można było zastosować naukowych generali-
zacji. Podjęto próbę nowego spojrzenia nabpraktykę, która przestała być traktowana 
jako aplikacja teorii. Popularyzatorem tego podejścia był Donald Schön. Przedstawił 
onbswoją teorię wbdwóch publikacjach: The Refl ective Practitioner (1983) ibEducating 
the Refl ective Practitioner: Toward abNew Design for Teaching and Learning in the Profession 
(1987). Autor był zdania, żebobumiejętności rozwiązywania rzeczywistych proble-
mów, zbktórymi podmiot spotyka się wbswojej pracy nabcobdzień, decyduje szczególny 
proces myślowyb– refl eksja. Zdolność dob tego rodzaju namysłu jest jednym zbwy-
znaczników sukcesu zawodowego. Profesjonaliści wbswojej pracy opierają się także 
nabdoświadczeniu zawodowym oraz tzw.bwiedzy praktycznej, której posiadania nie 
zawsze sąbświadomi. Wbwielu branżach, np.binformatyce, medycynie, prawie, edu-
kacji, nie można być twórczym, jeśli nie jest się refl eksyjnym. Prowadzenie prakty-
ki zawodowej „zmusza” dobindywidualnego rozwĳ ania wiedzy opartej nabwłasnych 
doświadczeniach niż obustaleniach naukowych. Według Schöna (1987), refl eksja jest 
niezbędna przede wszystkim wbsytuacjach zawodowych, którym strukturę nadają 
działania spontaniczne oraz wbsytuacjach mających nieoczekiwany, zaskakujący re-
zultat. Tego rodzaju funkcjonalność refl eksji sprowadza jąbdobdwóch rodzajów: re-
fl eksji wbdziałaniu (refl ection in action) oraz refl eksji nabtemat działania (refl ection onbac-
tion). Refl eksja wbdziałaniub– abwięc wbtoku trwania czynności. Myślenie obdziałalno-
ści towarzyszy konkretnej aktywności bezpośrednio wbjej trakcie. Refl eksja nabtemat 
działania odbywa się pobjego zakończeniu lub przerwaniu. Kottkamp (1990) posłużył 
się pojęciami online iboffl ine wbcelu odróżnienia dwóch rodzajów refl eksji. Tabnabtemat 
działania odbywa się wbtrybie offl ine. Wówczas problem, który podlegał rozwiązaniu, 
może zostać poddany analizie pobjakimś czasie bez konieczności natychmiastowego 
działania. Pomoc zawodowa może być udzielona także przez inne osoby analizujące 
już zaistniałe zdarzenie. Refl eksja wbdziałaniu odbywa się wbtrybie online. Mabzasto-
sowanie wbsytuacjach, które wymagają natychmiastowej reakcji. Polega nabjednocze-
snym działaniu oraz analizie tego działania zbzewnętrznej perspektywy. Nauczyciel 
nie tylko myśli obtym, cobibjak robi (robił albo będzie robił), ale myśli obtym wbczasie, 
gdy tobrobi. Należy stwierdzić, żebnie mabmożliwość uprawiania efektywnej praktyki 
pedagogicznej bez sprawnego funkcjonowania wbdwóch „trybach” refl eksji. 

Warto podkreślić, iżbSchön (1987) sugerował pierwszeństwo stosowania stan-
dardowych metod podczas rozwiązywania problemów. Podkreślał onbzaoszczędzenie 
czasu ibenergii. Wbrefl eksyjnej praktyce nie chodzi obto, aby postępowanie wymyślać 
nabnowo ignorując dorobek zgromadzony przez naukowców. Jednak wbsytuacji, kie-
dy analizowane problemy nie sąbcharakterystyczne, gdy znane wzorce działania nie 
mają zastosowania, należy rozwĳ ać ibtestować nowe formy działania. Zawód pedago-
ga szkolnego dobrze wpisuje się wbtego rodzaju podejście dobpracy profesjonalistów. 
Refl eksyjność powinna stanowić rutynę wbpracy pedagogicznej. Środowisko szkolne 
jest bardzo zróżnicowane. Wielorakość, obktórej mowa, tworzą różnorodne zdarzenia 
oraz osoby wraz zeb swoimi właściwościami. Duża część tych właściwości nie jest 
dostrzegalna odbrazu. Sąbtobprzede wszystkim myśli, uczucia ibosobowości wycho-
wanków. Pedagog nie mabwięc możliwości zgromadzenia, zapamiętania oraz apli-
kowania takiej ilości twierdzeń teoretycznych, które mogłyby wytyczyć jego taktyki 
zawodowe oraz rozwiązać zdarzające się wbpracy problemy. Jego działanie nie może 
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zatem być dobkońca określone czy zaplanowane, abkoncept postępowania tworzony 
jest wbtoku trwania czynności, czyli podczas działania. 

Jak już wspomniano, epistemologia refl eksyjnej praktyki mab tradycje sięgające 
lat trzydziestych XX wieku. Pierwszy pojęcie refl eksyjnej praktyki opisał John De-
wey. Refl eksyjność odnajdujemy wbopracowanym przez niego nurcie „nowego wy-
chowania”, którego twierdzeniem przewodnim było maksymalne zbliżenie edukacji 
dobrealiów życia oraz to, żebnauka odbywa się poprzez działanie. Jest ono poprze-
dzone samodzielnym myśleniemb– refl eksją, która jest stanem głębokiego namysłu 
ib„polega nabbadaniu kwestii zbróżnych stron ibwbróżnym świetle tak, żebnie można 
przeoczyć nic istotnego” (Dewey, 1988). Dewey było popularyzatorem metody pro-
blemowej, zgodnie zbktórą nauczyciel stawia uczniów przed wybranym, wzbudza-
jącym ich zainteresowania problemem ibnakłania dob jego rozwiązania. Następnie 
uczniowie postępują według określonego schematu. Najpierw uświadamiają sobie 
trudności ibdefi niują problem. Następnie zbierają dane ibpróbują opracować sposoby 
rozwiązania. Jedne pomysły sąbodrzucane, inne przyjmowane ib realizowane. Jako 
ostatnie formułowane sąbwnioski oraz oceny.

Dewey wskazał nabtrzy poziomy refl eksyjności (za: Hall, 1997). Sąbto, pobpierw-
sze: refl eksja codzienna (everyday refl ection), pobdrugie: refl eksja zamierzona, umyślna 
(deliberate refl ection), pobtrzecie: systematyczna refl eksja umyślna ibcelowa (deliberate 
and systematic refl ection). Warto przyjrzeć się tym poziomom zbosobna wraz zebwskaza-
niem pedagogicznego sposobu bycia nabkażdym zbnich.

Refl eksja codzienna (everyday refl ection) pojawia się najczęściejb– choć nie zawszeb– 
gdy człowiek przebywa wbsamotności. Przez niektórych defi niowana jest jako dzia-
łalność „samotna ibmilcząca”. Polega nabnamyśle obtym, cobrobimy oraz nabodkrywa-
niu rozwiązań trudnych sytuacji. Tego rodzaju refl eksja jest automatyczna. M.bBell 
(1996) określa jąbjako codzienną lub losową. Może pojawić się, kiedy jesteśmy wbpra-
cy, ale także wbdrodze dobniej albo wbzupełnie innym środowisku. Refl eksją codzienną 
będą spontanicznie wymyślone sposoby reagowania wbtrudnych sytuacjach czy in-
tuicyjnie udzielane porady pedagogiczne podczas spotkania zbuczniem lub rodzicem. 
Przykładem refl eksji codziennej wbpracy pedagoga szkolnego może być także inspira-
cja dobpracy zdobyta wbtoku swobodnych rozmyślań czy obserwacji.

Zamierzona czy też umyślna refl eksja (deliberate refl ection) polega nabpogłębionym 
przeglądzie własnej praktyki zawodowej. Może być podejmowana pojedynczo lub 
wbramach współpracy. Pedagog szkolny będzie stosował ten poziom refl eksji wbnastę-
pujących formach: rozmowa zbprzyjacielem obwłasnej praktyce zawodowej, prowa-
dzenie dziennika, spotkania zbmentorem1 oraz udzielana przez niego krytyka, uczest-
nictwo wbseminariach tematycznych. Refl eksja nabtym poziomie może, ale nie musi, 
bezpośrednio przyczynić się dobrozwoju zawodowego.

Nabtrzecim poziomie refl eksji spotykamy się zbgłębokim, celowym ibsystematycz-
nym rozważaniem swojego postępowania (deliberate and systematic refl ection). Tego 
rodzaju refl eksja poświęcona jest działaniu. Może zachodzić wb trakcie wykonywa-
nia czynności przed lub pob ich zakończeniu. Wymaga czasu ibumiejętności plano-
wania. Często stosowana jest wbdziałaniach grup projektowych. Pedagog szkolny 
bywa członkiem tzw.bzespołów pomocowych tworzonych wbcelu rozwiązania proble-
mów konkretnego ucznia. Dobpracy wbtakich grupach oprócz pedagoga zapraszani 
są: kuratorzy sądowi, policjanci, pracownicy opieki społecznej ibporadni psycholo-
giczno-pedagogicznej. Zespół specjalistów zbiera się cobjakiś czas, omawia sytuację 
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 dziecka ibwspólnie opracowuje działania wspierające. Refl eksja celowa ibsystematycz-
na mabznaczące odbicie wbpraktyce. Może być również stosowana wbcelu przeglą-
du programów nauczania ibwychowawczych różnych szkół wraz zbewaluacją tychże 
programów. 

Jak już podkreślano refl eksyjna praktyka stosowana jest wbsytuacjach życiowych, 
które nie sąbstandardowe. Problemy, jakie spotyka wbswojej pracy pedagog szkolny, 
zawierają unikalne połączenie wielu czynników związanych zbwychowankami. Jego 
praca będzie więc zawsze zawierała elementy wyjątkowości. Musi onbdostosować 
metody ibformy pracy dobkonkretnego ucznia, ale także dobpotrzeb ibmożliwości kon-
kretnej szkoły oraz całej społeczności lokalnej.

Pedagog szkolny może odwoływać się dobwyznaczników działań refl eksyjnego 
praktyka, które opracował R.bA.bRoth (1989). Autor przedstawił konkretne elementy 
procesu refl eksji. Nabpoczątku najważniejsze jest kwestionowanie przyjmowanych 
strategii oraz powodów takiego, abnie innego postępowania wbdanej sytuacji. Ważne 
jest pytanie, wbjakim celu ibjakimi metodami inni mierzą się zbpodobnymi dylema-
tami. Następnie Roth zwrócił uwagę nabposzukiwanie alternatyw rozwiązania pro-
blemu oraz nabutrzymanie otwartości umysłowej nabnowe pomysły. Wbrefl eksyjności 
ważne jest porównywanie ibprzeciwstawianie. Znaczenie mają także pytania obidee 
ibpoglądy innych osób. Nie można zapominać obposzukiwaniu ram teoretycznych 
analizowanego zdarzenia ibprzyglądaniu się problemowi zbróżnych perspektyw. Wy-
korzystywanie opracowanych wcześniej, standardowych metod postępowania jest 
stosowne tylko wtedy, gdy ściśle pasują one dobproblemu rozwiązywanego nabbieżą-
co. Nabkażdym etapie postępowania należy brać pod uwagę konsekwencje, jakie wy-
wołuje nasze postępowanie. Ważne jest stawianie hipotez ibich sprawdzanie. Ostatni-
mi elementami postępowania refl eksyjnego sąbidentyfi kacja ibrozwiązanie problemu 
(Roth, 1989).

Metody refl eksyjnej praktyki wbpracy pedagoga szkolnego

Wbpracy pedagoga wcześniej skonstruowane ibdobrze opanowane standardy postę-
powania często nie mają związku zbpraktycznym działaniem. Jest tobzawód, wbktó-
rym postępowanie refl eksyjne bierze górę nad wyuczonymi kompetencjami, polega-
jącymi nabbiegłości wbrobieniu czegoś specyfi cznego. Odbpedagoga wymaga się, aby 
rozwiązywał problemy niestandardowe ibdziałał wbsytuacjach niekonwencjonalnych. 

Listę metod wykorzystywanych przez refl eksyjnych praktyków wbich codziennej 
pracy opracowała S.bHall (1997). Autorka pozyskiwała informacje obpostępowaniu 
profesjonalistów zbkilku źródeł: literatury, wywiadów oraz obserwacji. Wśród propo-
nowanych przez Hall metod pracy można odnaleźć te, zgodnie zbktórymi wbswojej 
praktyce będzie postępować refl eksyjny pedagog szkolny. Warto wymienić: uczenie 
się poprzez działanie, krytyczną analizę zdarzeń, prowadzenie dziennika swojej pra-
cy, prowadzenie portfolio. 

1. Uczenie się poprzez działanie (action learining)
Metoda tab została opisana przez McGill ibBeatty (1995). Dość ogólnie można 

stwierdzić, żebjest tobsposób rozwĳ ania praktyki zawodowej polegający nabtym, żeblu-
dzie uczą się odb„siebie samych” nabpodstawie doświadczeń ib rozważań nab temat 
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własnego postępowania. Należy podkreślić, iżbnauka odbywa się wbśrodowisku rze-
czywistym. Rozwiązujemy problemy, które już zaistniały. Efektem tego jest nie tylko 
wyjście zbsytuacji trudnej, ale także nabyta wbtoku trwania czynności wiedza ibumie-
jętności. Metody action learning wbpracy pedagoga szkolnego sąbpraktykowane niemal 
codziennie. Zwłaszcza osoby rozpoczynające karierę spotykają się zbcałym spektrum 
oraz zmiennością zdarzeń. Każdy podejmowany przez nie problem, zajście czy incy-
dent powodują poszerzenie wiedzy ibdoświadczenia pedagogicznego. 

Wbmetodzie action learining rozważania nad opracowywanym problemem bywają 
prowadzone wbniewielkich grupach zwanych zespołami action learning (Action Lear-
ning Sets). Wówczas postępowanie opiera się nabwspółpracy członków grupy ib jest 
cyklicznym procesem refl eksji nab temat działania. Uczenie się poprzez działanie 
skłania dobprzyjęcia aktywnego stanowiska wobec życia zawodowego, pomaga prze-
zwyciężyć tendencję dobbiernego ibrutynowego postępowania. Celem metody action 
learning jest poprawa praktyki. Jednak wbprzeciwieństwie dobdziałań badawczych, 
nie chodzi obtworzenie teorii praktyki. Inaczej niż wbtradycyjnych metodach pracyb– 
skoncentrowanych nabprezentacji wiedzy czy umiejętnościb– wbaction learning skupia-
my się nabanalizie działań dokonanych. Celem tego wnioskowania jest wyłonienie 
nowej wiedzy, abnastępnie poprawa jakości przyszłej pracy iblepsze jej zaplanowanie.

Wbfunkcjonowaniu pedagoga szkolnego action learning związane jest zbwyczule-
niem nabbraki webwłasnej wiedzy oraz motywacją dobjej uzupełniania także wbkon-
takcie zbinnymi osobami, które spotkały się zbpodobnymi problemami. Uczenie się 
poprzez działanie można uznać zabproces samoedukacyjny, podczas którego podmiot 
analizuje własne doświadczenia oraz to, jak się zachowuje wbdanej sytuacji. Celem 
metody jest poprawa praktyki zawodowej.

Action learning tobtakże metoda, którą pedagog może wykorzystywać prowadząc 
zajęcia wychowawcze zbuczniami. Nie wydaje onbuczniom dyrektywnych poleceń, ale 
stawia ich jednocześnie przed koniecznością rozwiązywania problemów. Aranżowa-
nie takich sytuacji mabnabcelu pobudzenie uczniów dobtego, aby zaczęli samodzielnie 
myśleć, działać oraz przeżywać.

2. Badania wbdziałaniu (action reserch)
Pedagog nabcobdzień diagnozuje potrzeby dzieci ibmłodzieży oraz dokonuje oceny 

własnej pracy. Tym samym pełni funkcję badacza. Obserwacje zb życia szkoły skła-
niają dobstwierdzenia, żebwychowawcy ibpedagodzy dość rzadko sięgają pobopraco-
wania naukowe wbcelu rozwiązania rzeczywistych problemów. Praktycy poszukują 
„konkretnych rozwiązań”, które pozwoliły opanować trudne sytuacje oraz uspraw-
niłyby ich pracę. Badania wbdziałaniu sąbnurtem, wbktórym pedagog sam staje się 
aktywnym badaczem. Miejscem jego eksploracji jest rzeczywistość pedagogiczna, 
czyli wszystkie środowiska związane zbuczniami. Procedura action reserch tobbada-
nia rzeczywistych problemów dostrzeganych wbnaturalnych sytuacjach przy jedno-
czesnym ich rozwiązywaniu. Kemmis ibWilkinson (1998) wyróżnili cechy badania 
wbdziałaniu. Podkreślili, żeb jest tobproces społeczny związany zbaktywnym uczest-
nictwem badacza. Zbreguły nie działa onbsamodzielnie, ale współpracuje zb innymi 
ludźmi zeb środowiska, które eksploruje. Celem tego poznania jest udoskonalenie 
badanej rzeczywistości. Osoby angażujące się wbopisywaną praktykę sąbkrytyczne 
ibrefl eksyjne. Badania wbdziałaniu sąbprowadzone przez tębsamą osobę, która działa 
ibpodejmuje decyzje. Można jeb łączyć zbpracą pedagoga szkolnego nabtrzy sposoby. 
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Pobpierwsze badania wbdziałaniu mogą być traktowane jako metoda działalności spo-
łecznej, pobdrugie jako sposób testowania własnej praktyki zawodowej, pob trzecie 
jako metoda poznawania środowiska uczniów. 

Społeczną działalność pedagoga można wpisać wb tzw.bemancypacyjny nurt action 
research, wb którym badanie tob forma refl eksyjnej działalności podejmowanej przez 
uczestników określonej sytuacji społecznej (Carr, Kemmis, 1986). Pedagog szkolny po-
maga określonej społeczności (np.bklasie szkolnej) wbradzeniu sobie zbjej problemami 
samodzielnie. Badacz (pedagog) oraz badani (uczniowie) sąbzaangażowani wbzmianę 
swojego codziennego środowiska (klasy, szkoły). Opisywana zmienność jest jednym 
zbpodstawowych wyznaczników badań wbdziałaniu. Innym ich założeniem jest współ-
udział ibzaangażowanie uczestników sytuacji, której dotyczy badanie. Zgodnie zbtąbzasa-
dą uczniom zostaje oddane prawo defi niowania tego, cobdla nich istotne. Zaprzeczeniem 
takiego postępowania jest wymyślanie rozwiązań trudnych sytuacji zabwychowanków. 
Pedagog jako badacz może jedynie zaoferować swoją pomoc, zasugerować dane rozwią-
zania. Jego głównym zadaniem pozostaje uaktywnianie potencjału uczniów. 

Stosowanie action reserch jako metody analizowania swojej praktyki polega naboce-
nie własnej pracy ibjednoczesnej interwencji wbnią. Pedagog szkolny staje więc przed 
szansą rzeczywistego, świadomego przekształcania własnej pracy. Dzięki obserwacji 
tego cobrobi przed ibpobwykonaniu określonych czynności, pedagog zyskuje wiedzę 
nabtemat skuteczności zastosowanych rozwiązań. Przykładowo analizuje onbzmiany 
wbprospołecznych zachowaniach młodzieży przed, wbtrakcie ibpobprzeprowadzeniu 
cyklu zajęć wychowawczych nabten temat. Procedura action reserch jest zbiorem pro-
fesjonalnej refl eksji wbdziałaniu ibnad działaniem. Tabswoista samoocena prowadzo-
na jest zbperspektywy samego zainteresowanego, ale także zbperspektywy uczniów. 
Testowanie własnej praktyki zbzałożenia powinno być cyklicznym procesem, który 
opiera się nabdziałaniu, obserwacji ibewaluacji (Kemmis, McTaggart, 1996). 

Action reserch jest także metodą badań pedagogicznych mających nabcelu rozpozna-
nie sytuacji wychowanków. Działania praktyczne sąbwbtej metodzie pierwotne ibodbnich 
dochodzimy dobuogólnień teoretycznych. Zawsze będą odnosić się dobzagadnień, które 
mają znaczenie dla badacza. Pedagog szkolny wbzbiór swoich obowiązków mabwpisane 
rozpoznanie sytuacji opiekuńczo-wychowawczej wbszkole oraz diagnozę pozaszkolne-
go środowiska uczniów. Wbtym wypadku zastosowanie metod badawczych action re-
serch polega nabuznaniu tego, iżbnajwyższe kompetencje dobrozumienia prawidłowości 
danej społeczności mają jej członkowie. Pedagog szkolny dokonuje obserwacji środo-
wisk, wbktórych działa, bez narzucania im swoich poglądów. Rezygnuje zbteoretycz-
nych modeli badawczych ibuznaje zdolności ibmożliwości badanej zbiorowości dobde-
fi niowania tego, cobjest dla niej ważne. Rezultatem badań wbdziałaniu jest tworzenie 
teorii wbczasie jej użytkowania. Wnioski wb tego rodzaju postępowaniu badawczym 
sąbwyciągane powolib– wbczasie badaniab– nabpodstawie danych zbwielu źródeł.

Nabkońcu rozważań obzastosowaniu badań wbdziałaniu przez pedagoga szkolnego 
warto podkreślić, żebcelem tego typu eksploracji nie jest wyłącznie opis aktualnego 
stanu. Dążeniem badacza jest dokonanie zmiany nab lepsze wbuczniach oraz wb ich 
środowisku. 

3. Nauczanie problemowe (problem based learning)
Można stwierdzić, żebnauczanie problemowe opiera się nabrefl eksyjnej praktyce. 

Wymaga ono zmodyfi kowania powszechnie stosowanych wbszkoleb– tradycyjnychb– 
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metod nauczania nabrzecz zastosowaniab– koniecznej wbtego rodzaju metodyceb– re-
fl eksji. Wbproblem based learning mamy dobczynienia zbrezygnacją zebstosowania wie-
dzy naukowej wbsytuacjach praktycznych. Pedagog może wykorzystywać tębmetodę 
podczas warsztatów wychowawczych. Wówczas uczniowieb– najczęściej pracujący 
wbgrupachb– muszą rozwiązać określony problem. Nie oczekują oni odbnauczyciela 
podania gotowych pomysłów, ani nawet nabpodpowiedzi zbjego strony. Muszą spro-
stać plątaninie nieoczekiwanych możliwości oraz konsekwencji rozwiązań trudnej 
sytuacji. Pracujący uczniowie wypróbowują różne podejścia. Takie postępowanie 
ibmyślenie można określić refl eksją wbdziałaniu. Jest ono czymś innym niż stosowa-
nie wiedzy naukowej wbsytuacjach praktycznych. Nauczanie problemowe przebiega 
wbśrodowisku rzeczywistym lub nabtakie silnie symulowanym. Wychowankowie sami 
decydują obtym, jak zmierzyć się zbpostawionym przed nimi dylematem. K.bKruszew-
ski (1994) pisze obetapach postępowania wbnauczaniu problemowym. Nabpoczątku 
należy przygotować podopiecznych dobzauważenia, odczucia ibnazwania trudności. 
Następnie należy dokładniej określić problem, przed rozwiązaniem którego stoimy. 
Warto zastanowić się, zbczego wynika trudność ibcobnam dabjej rozwiązanie? Gene-
ralnie chodzi obrozbudzenie chęci dobpracy nad danym zagadnieniem. Kolejne etapy 
rozwiązywania problemu tobzarysowanie planu postępowania, abnastępnie postawie-
nie hipotez, które zawierają projekty odpowiedzi nabpytania zawarte wbproblemie. 
Wbdalszej kolejności hipotezy sąbweryfi kowane. Nabkońcu uczniowie wypróbowują 
różne podejścia, cobbezpośrednio prowadzi dobrozwiązania problemu.

4. Krytyczna analiza zdarzeń (critical incident analysis)
T.bFarrell defi niuje „krytyczne zdarzenie” jako coś niezaplanowanego ibwystępu-

jącgo wbczasie zajęć (2008). Zdarzenie, które podlega krytyce, uznawane jest zabpro-
blem lub wyzwanie (http://legacywww … 2010). Metoda krytycznej analizy zdarzeń 
bywa stosowana przez nauczycieli ibtrenerów jako sposób nabpoprawę nauczania po-
przez wykorzystanie refl eksji. Dość ogólnie można powiedzieć, żebjest tobsposób po-
stępowania polegający nabidentyfi kacji ibanalizie niepokojącego nas zdarzenia zbnaszej 
praktyki pedagogicznej. Tebincydenty mogą być zaskakujące dla prowadzącego zaję-
cia ib„nabpierwszy rzut oka” odbniego niezależne. Przykładami mogą być: spóźnianie 
się uczniów, rozmawianie wbnieodpowiednim czasie, nieprzygotowanie się uczniów 
doblekcji. Wbkrytycznej analizie zdarzeń pedagodzy myślą obtym, cobsię stało; pytają, 
dlaczego tak się stało ibcobmożna zrobić, aby osiągnąć swoje cele? (Cruickshank, Ap-
plegate, 1981). Refl eksyjny pedagog chce codziennie udoskonalać własną praktykę 
ibnie godzi się nabcoś, cobmubprzeszkadza wbpracy lub wb jakiś inny sposób nie od-
powiada. Celem krytycznej analizy zdarzeń jest zrozumienie tego, cobzaistniało oraz 
odnalezienie alternatywnych iblepszych zarazem sposobów reagowania nabprzyszłość.

Krytyczna analiza zdarzeń jest metodą dość elastyczną, ale zazwyczaj przebiega 
wbkilku etapach. Pierwszym jest wybór zdarzenia, które chcielibyśmy zanalizować. 
Następnie należy opisać, cobdokładnie wówczas się stało. Jest tobokreślenie faktów 
zbdanego zdarzenia (kto ibcobzrobił lub powiedział?). Potem warto określić uczucia, 
które nam towarzyszyły podczas analizowanego wydarzenia. Można zebrać informa-
cje obincydencie odbjego poszczególnych uczestników. Metodyka krytycznej analizy 
zdarzeń będzie opierać się więc nabsamoobserwacji. Postępowanie, obktórym mowa, 
jest analizowane pod kątem istotnego wkładu podmiotub– pozytywnego lub nega-
tywnegob– wbokreślone zjawisko lub działalność. Celem takiego rodzaju krytyki jest 
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zrozumienie sensu ibznaczenia wydarzenia, które wbtaki czy inny sposób wywołuje 
wbpodmiocie reakcje emocjonalne. Nabkolejnym etapie postępowania warto zaanga-
żować przyjaciela, który pomoże nam zanalizować podjęty problem. Chodzi obodnie-
sienie się dobnaszej interpretacji podejmowanego zagadnienia oraz udzielenie porad, 
jeśli nasza analiza wymaga modyfi kacji. Następnie można podjąć decyzję, wb jaki 
sposób rozwiązać problem, biorąc pod uwagę dostępne możliwości. Ostateczną ibnaj-
ważniejszą płaszczyzną jest ocena powziętych metod postępowania. Jej celem jest 
określenie, czy wdrożone rozwiązanie okaże się skuteczne oraz zapobiegnie podob-
nym problemom wbprzyszłości?

Wbmetodę mogą zostać zaangażowani uczniowie. Wówczas krytyczna analiza 
zdarzeń prowadzona jest zbuczniowskiego punktu widzenia. Celem jest promowa-
nie aktywności ucznia oraz wzmacnianie jego odpowiedzialności. Doceniana jest 
ubuczniów umiejętność podejmowania decyzji przez wybór określonego kierunku 
działania ib refl eksji nad jego prawdopodobnymi skutkami. Krytyczna analiza zda-
rzeń zbudziałem uczniów może występować pod postacią angażowania się młodzieży 
wbdebaty zbrówieśnikami obtym, cobdzieje się wbklasie (Kennedy, 1999).

Pedagog szkolny może wykorzystywać analizowaną metodę wbnagłych sytuacjach, 
kiedy jest proszony nab lekcję przez nauczyciela, który nie radzi sobie zbbieżącym 
problemem występującym wbklasie. Chodzi obtak zwaną interwencję wbsytuacjach 
kryzysowych nablekcjach. Traktowanie pedagoga szkolnego jako osoby „dobpomocy” 
wbtego typu problemach jest wciąż powszechne. Wbkażdej szkole znajdzie się cobnaj-
mniej kilku nauczycieli, którzy będą prosili pedagoga obwsparcie.

Pedagog szkolny wbindywidualnej pracy zbuczniem będzie miał także wiele oka-
zji, aby zastosować metodę krytycznej analizy zdarzeń. Przykładami analizowanych 
problemów mogą być: unikanie kontaktu zbpedagogiem przez określonych uczniów, 
mało efektywny sposób zapobiegania przez pedagoga absencji uczniów wbszkole.

5. Mapy myślowe (mind mapping)
Mind mapping tłumaczone dosłownie zbjęzyka angielskiego oznacza „mapowanie 

myśli”. Jest tobgrafi czny sposób notowaniab– proces pracy nad określoną koncepcją 
czy rozwiązaniem problemu, polegający nabgromadzeniu pomysłów, które sąbodnoto-
wywane pod postacią mapy. Jest tobspecyfi czna taktyka sporządzania notatek, wbktó-
rej wykorzystywana jest synergiczna współpraca obu półkul mózgowych oraz intu-
icja. Zdaniem twórców metodyb– Tony’ego ibBarry’ego Buzanb– zwiększa ona efek-
tywność pracy ibzapamiętywania (Buzan, 2004). Mapy myśli powinny przyjmować 
promienistą strukturę, cobodzwierciedla sposób myślenia opierający się nabtworzeniu 
ciągu następujących pobsobie skojarzeń. Wbcentralnej części mapy należy umieścić 
symbol przewodni mapyb– coś, wokół czego będą organizowane myśli, np.bhasło, 
kolorowy rysunek. Odbniego powinny odchodzić grube linie zbnajważniejszymi po-
mysłami, hasłami czy ideami. Odbtych linii mogą odchodzić kolejne cieńsze zbmniej 
ważnymi informacjami, abodbnich jeszcze kolejne. Mapy myśli nie mają żadnych 
ograniczeń pod względem rozmiarów. Pozwalają głębiej zastanowić się nad proble-
mem. Można jebprzekształcać, stosować różne wyjaśnienia, aby dalej poruszać się 
nabdrodze rozwiązania problemów (Buzan, 2004). Ich niewątpliwą zaletą jest rozbu-
dzanie kreatywności ubjej autorów. 

Mapy myśli bywają tworzone zabpomocą specjalnego oprogramowania kompu-
terowego (np.: FreeMind, Mind Mapper Professional, Nova Mind). Programy tebpo-
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zwalają nab szybsze tworzenie map myśli oraz odnajdywanie bardzo dużych ilości 
informacji. Wb ich hierarchiczną strukturę mogą być wplatane strony internetowe, 
arkusze kalkulacyjne, pliki tekstowe, zdjęcia, fi lmy itp. 

Metoda tabjest bardzo często wykorzystywana jako pomoc dla wykładowców ibstu-
dentów, opracowujących zagadnienia nabpoziomie akademickim. Pedagog wykorzy-
sta metodę mind mapping nabzajęciach wychowawczych raczej zebstarszymi uczniami 
(nab poziomie liceum, gimnazjum). Uczestnicy takiego warsztatu muszą wykazać 
się logicznym myśleniem, twórczością oraz kreatywnością. Mapy myślowe mogą 
być wykorzystywane przez grupę specjalistów pracujących nad nową strategią lub 
problemem. Wbpracy pedagogicznej metodę tębmożna stosować nabzebraniach rady 
pedagogicznej wybranej placówki lub wbmniejszych zespołach powołanych celowo 
dob realizacji określonego zadania, jakim może być planowanie rozwoju instytucji. 
Mapy myśli mogą być wykorzystywane przez pedagoga szkolnego także jako pomoc 
wbrozwiązywaniu problemów oraz podejmowaniu decyzji. Mogą także posłużyć jako 
sposób nabodzyskanie wspomnień.

6. Angażowanie oceniającego przyjaciela (engaging abcritical friend) 
L.bStenhouse (1975) defi niował krytycznego przyjaciela jako kogoś, kto przede 

wszystkim jest zaufanym iboceniającym słuchaczem. Aby udoskonalić swoją prak-
tykę zawodową, refl eksyjny pedagog może korzystać zb pomocy przyjaciół pełnią-
cych funkcję konstruktywnych krytyków tego, cobrobi. Ważne, aby relacje pedagoga 
zb tąbosobą były oparte nabobustronnym zaufaniu. Pedagog szkolny może poszuki-
wać tego typu osób wśród innych nauczycieli zebszkoły, wbktórej pracuje. Wsparcie 
mogą stanowić także pedagodzy zb innych szkół lub placówek. Osób udzielających 
konstruktywnej krytyki można poszukiwać także nabportalach internetowych wśród 
użytkowników forów tematycznych. WbPolsce miejscem spotkań nauczycieli wbsie-
ci sąbmiędzy innymi portale: interklasa, profesor, literka. Przykładowo, nabportalu 
interklasa forum pedagoga szkolnego zawiera 4471 postów skupionych wokół 808 
wątków (http://forum … 2010). Refl eksja zb„wirtualnym” oceniającym przyjacielem 
może polegać nabwzajemnej ocenie postępowania pedagogicznego, wymianie wiado-
mości e-mailem lub dzieleniu się swoimi zasobami piśmienniczymi.

Podsumowując można stwierdzić, żebposiadanie przyjaciół wbpracy jest jednym 
zbwyznaczników sukcesu zawodowego. Łatwiej przecież pracować wbmiłej atmosfe-
rze opartej nabzaufaniu ibszacunku wobec siebie. 

7. Wzajemne obserwacje (peer observation)
Wzajemne obserwacje polegają nabserii obustronnych spostrzeżeń obserwatora 

ib obserwowanego. Wbmetodzie tej mamy dob czynienia zbdwustronnym procesem 
nauczania. Wzajemne obserwowanie swojej pracy przez pedagogów wykonujących 
podobne zajęcia nabcobdzień służy zebraniu opinii obmetodach pracy, zachowaniu 
uczniów, realizowanych projektach. Spostrzegające się podmioty wykorzystują na-
wzajem swoje doświadczenia. Obserwator może uczestniczyćb– jako bierny słuchaczb– 
wbzajęciach prowadzonych przez pedagoga. Podmioty tej relacji, wykonują takie same 
lub podobne profesje, znają się ibmogą być przyjaciółmi. Webwzajemnych spostrze-
żeniach nie chodzi obkrytykę, monitorowanie czy ocenę umiejętności kolegów. Ce-
lem tego rodzaju obserwacji wbpracy pedagoga będzie zapewnienie wsparcia poprzez 
dzielenie się swoimi pomysłami nabtemat spraw wychowawczych ib dydaktycznych. 
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Ważną zasadą wbmetodzie wzajemnych obserwacji jest obustronne zobowiązanie ob-
serwujących się dobposzanowania swoich uczuć oraz konstruktywnej dyskusji obtym, 
cobspostrzegane. Opisywana metoda może być wdrożona, jeśli wbdanej szkole pracują 
cobnajmniej dwie osoby zajmujące się pomocą psychopedagogiczną. 

8. Superwizje (clinical supervision)
Pojęcie superwizje pochodzi odbangielskiego słowa supervision, oznaczającego nad-

zór ibkontrolę. Superwizje dobniedawna były zarezerwowane dla osób pracujących 
wbpsychoterapii oraz innych specjalności związanych zbterapią zdrowia psychicznego. 
Obecnie coraz częściej sąbstosowane wbzawodach zaangażowanych wbpracę zbludźmi. 
Nabprzykład wbtakich profesjach, jak: terapeuci zajęciowi, pracownicy socjalni, fi zjo-
terapeuci, abnawet dietetycy. WbAustrii superwizje wykorzystują także pracownicy 
wymiaru sprawiedliwości ib administracji, wbHolandii nawet studenci odbywający 
praktyki zawodowe (Szmagalski, 2005). „Superwizja tobwzajemna wymiana do-
świadczeń, przemyśleń, wspólne zastanawianie się nad źródłami trudności, szuka-
nie istoty problemu, dochodzenie dobnowych rozwiązań, ujawnianie swoich uczuć” 
(Zuba, 2000). Wbpracy pedagoga szkolnego nie stanowią one wymogu formalnego, 
ale zachodzą coraz częściej. Podmioty wspólnie zastanawiają się nad źródłami trud-
ności oraz poszukują istoty problemu ibstarają się gobwspólnie rozwiązać. Nieformal-
nie superwizje pedagogiczne sąbsytuacjami spontanicznej rozmowy konsultacyjnej 
zebwspółpracownikami. Spotkania tego rodzaju nie sąborganizowane ani dokumen-
towane. Służą przede wszystkim rozwiązaniu sytuacji kryzysowych, wbktórych pra-
cownik potrzebuje natychmiastowego wsparcia. Superwizje formalne odbywają się 
nabinnych zasadach. Sąbtobregularne spotkania zbinnym profesjonalistą zbtej samej 
dziedziny. Profesjonalista nie musi mieć dłuższego stażu wbzawodzie, powinien jed-
nak być wyposażony wbumiejętności nadzoru. Celem spotkań superwizyjnych jest 
omówienie bieżących spraw zawodowych. Szczególnie cenne sąbudzielane przez su-
perwizora informacje obrozwoju umiejętności zawodowych oraz pomoc wbprzyjrzeniu 
się własnemu doświadczeniu. Superwizje sąbczęsto określane terminem nadzoru czy 
też konsultacji klinicznych. Profesjonalista służy swoją wiedzą ibdoświadczeniem, 
aby osoba, dla której prowadzi superwizję, zapewniła jak najlepszą pomoc swoje-
mu klientowi wbprzyszłości. Wbprofesjach pedagogicznych brakuje certyfi kowanych 
superwizorów. Nie mabtakże formalnych wymogów, aby pedagodzy szkolni musieli 
zbkimkolwiek omawiać swoją pracę. Tymczasem podzielenie się zbfachowcami swo-
imi wątpliwościami ibpomysłami mogłoby zwiększać efektowność pracy oraz wspo-
móc rozwój zawodowy pedagogów szkolnych.

9. Opieka mentora (mentoring)
Odyseuszb– bohater greckiego eposu wyruszając pod Troję „powierzył cały swój 

dom ib kazał czuwać nad wszystkim” swojemu przyjacielowi Mentorowi (Homer, 
1998). Mentor był również poproszony obnauczanie ibdoskonalenie Telemachab– syna 
Odyseusza. Współcześnie mentor jest uznawany zabmistrza, który inspiruje, prze-
wodniczy oraz wspiera ucznia. Stosunki interpersonalne między tymi podmiotami 
mają indywidualny charakter, opierają się nabpełnym zaufaniu ibszczerości (Karwala, 
2007). Mentoring można uznać zabswoistą relację między mistrzem abjego uczniem. 
Należy podkreślić kluczowe wbtym spotkaniu partnerstwo oraz odkrywanie ibrozwi-
janie potencjału ucznia.
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Mentoring jako metoda wykorzystywana wbrefl eksyjnej praktyce mabdość rozległe 
znaczenie. Mentorem może być zarówno zaufany kolega, ale również ktoś, kto jest 
obwiele bardziej doświadczonym doradcą. Głównym celem mentoringu jest rozwĳ anie 
potencjału ucznia, zarządzanie nauczaniem, abwb szerszym kontekście rozwój jego 
kariery. Zawiera onbelementy doradztwa ibewaluacji. Pedagog szkolny może korzy-
stać zbpomocy mentora, ale także ibsam wcielać się wbjego rolę. Jeśli wśród bliskich 
mubosób mabkogoś, kogo może określić mianem życiowego mistrza, tobsam wystę-
puje wówczas wbroli ucznia. Istotne jest to, aby mentoring przynosił zadowolenie obu 
stronom tej relacji. Strona bardziej doświadczona powinna odczuwać osobistą satys-
fakcję zbudzielania wsparcia, zbbycia cenionym ibpotrzebnym.

Pedagog pracując nab cobdzień zbwychowankami powinien stawać się dla nich 
przewodnikiem. Jako osoba bardziej doświadczona staje się doradcą wychowanka. 
Swoją funkcję pełni inspirując ucznia wb taki sposób, aby poznawał siebie, rozwi-
jał swoją samoświadomość, jednym słowem samorealizował się. Mentoring obejmu-
je jednak obwiele szersze działania. Jest relacją bardzo wyjątkową. Należy dodać, 
iżbpedagog szkolny może stać się mentorem dla niewielkiej liczby osób. Mentoring 
bowiemb– wbodróżnieniu odbcoachingub– jest relacją długoterminową, trwającą latami. 
Mentor jest także obwiele bardziej odpowiedzialny zabwszechstronny rozwój swojego 
ucznia. Coach jest zatrudniany pobto, aby pomóc wbrozwiązaniu konkretnej trudności 
czy zadania (Lucas, 2001).

10. Prowadzenie dziennika (journal kemping)
Wśród standardów organizacji pracy pedagoga szkolnego znajduje się prowadze-

nie dziennika oraz kart obserwacji uczniów. Dokumentacja tabjest formalnie wyma-
ganab– zapisana wbrozporządzeniu regulującym pracę pedagoga (Rozporządzenie …, 
2003). Dziennik zajęć pedagoga szkolnego zawiera takie informacje, jak: tygodniowy 
plan zajęć stałych, informacje obkontaktach zbosobami ibinstytucjami, wykaz uczniów 
zakwalifi kowanych dobróżnych form pomocy. Najobszerniejszą część dziennika sta-
nowi opis wykonywanych czynności, czyli zdefi niowanie problemu ib informacja 
obpodjętych działaniach.

Archiwum pedagogiczne tob także tzw.bdokumentacja nieformalnab– często ob-
szerniejsza odb formalnej. Składają się nabnią: notatki zb rozmów ib spotkań; zbiory 
scenariuszy zajęć, kontrakty, wytwory uczniów, np.brysunki, teksty. Nieformalne do-
kumenty pomagające pedagogowi wbpracy tobtakże artykuły zbczasopism, które moż-
na kolekcjonować wbspecjalnych teczkach. Czasopisma można zaś uznać zabokolicz-
nościowe narzędzie pedagogiczne. Prenumerata periodyków „zmusza” dobregularnej 
refl eksji nabtemat własnego działania. Czasopisma branżowe sąbswoistą bazą danych 
nabtemat realizowanych projektów ibprogramów rozwojowych (Bell, 1996). 

Prowadzenie dziennika pracy skłania dobcodziennej refl eksjib– spojrzenia nabdaną 
sytuację raz jeszcze ibanalizę tego, cobjuż się stało. Metoda tabbywa szczególnie po-
mocna, kiedy spotykamy się zbproblemem podobnym dobtego, który już rozwiązywa-
liśmy wbprzeszłości. Pedagog mabmożliwość odwołania się dobsprawdzonych sposo-
bów działania oraz udoskonalenia swojego postępowania. Ważne, aby odnotowywał 
kontakty dobinnych wspierających gobspecjalistów.

Coraz powszechniejszym narzędziem refl eksyjnej praktyki bywają regularne, 
chronologiczne notatki zamieszczane nabblogach, które sąbinternetowymi pamiętni-
kami. Termin blog pochodzi odbsłowa weblog, które jest zbitkiem angielskich słów web 
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(sieć) iblog (dobniedawna słowo używane wbAnglii dobokreślania dzienników okręto-
wych). Słowo blog ukazało się pobraz pierwszy nabstronie internetowej Petera Mer-
tholza, który tworząc nabniej zakładkę podzielił słowo weblog nabdwie części webblogb– 
mybblogujemy (Olszański, 2006). Blogi zawierają nie tylko wpisy, ale także zdjęcia, 
abnawet fi lmy. Sąbmultimedialne, mogą być emocjonalne ibzabawne. Blogi działają 
jak spoiwo między synchronicznymi wydarzeniami. Najpopularniejszymi formami 
blogów sąbosobiste pamiętniki opisujące życie codzienne ich autorów. Każdy blog jest 
wyjątkowy ibpozwala spojrzeć nabjego autora bardziej kompleksowo niż przy jednym 
spotkaniu czy przy wspólnie wykonywanym zadaniu. Blogi zachęcają dobdialogu. In-
tencją ich autorów jest to, aby zostały one przeczytane przez jak największą liczbę 
osób. Warto podkreślić, żeb „internetowe dzienniki” pozwalają nab zbieranie opinii 
ibkomentarzy obwłasnej pracy. Przeszukując Internet można natrafi ć nabkilka blo-
gów pisanych przez pedagogów szkolnych, przykładami są: wirtualny pokój peda-
goga szkolnego (http://wpp …, 2010), blog Lucyny Mazur (http://lucynapedagog …, 
2010). Niektóre zbnich dotyczą tematyki wychowawczej ibedukacyjnej, inne sąbzapi-
skami zbcodziennego życia. Należy przyznać, żebkażdy zbnich jest wyjątkowy ibpisany 
przez osoby, którym daleko dobmalkontenctwa. Warto podkreślić, iżbautorzy tego ro-
dzaju blogów muszą kierować się zasadą poszanowania prywatności swoich wycho-
wanków. Blogi nauczycielskie ukazują ich autorów jako osoby otwarte nabuczniów 
ibgotowe dobdyskusji nabtrudne tematy.

11. Portfolio (teaching portfolios) 
Portfolio tobteczka, wbktórej gromadzone sąbdowody rozwoju naszej kariery oraz 

działalności naukowej (http://www.ceo.org.pl …, 2011). Portfolio pedagoga będzie 
więc zbiorem dokumentów potwierdzających jago doświadczenie zawodowe. Może 
zawierać takie materiały, jak: wykazy ukończonych kursów, realizowane innowacje 
pedagogiczne, osobistą fi lozofi ę kształcenia, nagrania własnych zajęć ibwystąpień, 
dowody własnych sukcesów, dowody zaangażowania wb rozwój zawodowy. Portfo-
lio jest wynikiem refl eksji samodzielnej. Próbą tworzenia profesjonalnych portfolio 
sąbwbPolsce dokumenty gromadzone przez nauczycieli wb teczkach dorobku zawo-
dowego, które sąbwymogiem formalnym awansu zawodowego. Często elementy czy 
też spisy zawartości portfolio sąbupublicznianie nabportalach internetowych poświę-
conych rozwojowi kariery. WbPolsce najpopularniejszy jest portal goldenline. Portfolia 
oferują szerokie, wnikliwe spojrzenie nabwłasny rozwoju. Sąbniezwykle przydatne 
wbtrakcie poszukiwania nowej pracy.

Podsumowanie

Przedstawione metody refl eksyjnej praktyki, które pedagog szkolny może wykorzy-
stać wbswojej pracy, sąbtylko niektórym sposobem jego działania. Czytając obuczeniu 
się poprzez działanie, krytycznej analizie zdarzeń, prowadzeniu dziennika, angażo-
waniu oceniających przyjaciół pedagog szkolny może odnieść wrażenie, żebopisane 
zostały jego codzienne doświadczenia zawodowe. Należy się zb tym zgodzić. Warto 
jednak podkreślić, żebpraca pedagoga nauczyciela czy wychowawcyb– jak żaden inny 
zawódb– ulega zrutynizowaniu prowadzącemu dobwypalenia zawodowego. Stosując 
nabcobdzień metody refl eksyjnej praktyki poprzez prowadzenie badań wbdziałaniu, 
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tworzenie mapy myśli, opisywanie swojej pracy ponownie przeżywamy realizowane 
przez nas zadania, zmieniamy własną praktykę ibwyciągamy wnioski nabprzyszłość. 
Jesteśmy twórczyb– stajemy się pedagogami refl eksyjnymi. Zastosowanie refl eksyj-
nej praktyki nabcobdzień może być utożsamiane zbwysiłkiem ibzużyciem dużej ilości 
czasu, aczkolwiek powoduje wykorzystanie naszego potencjału wbwiększym stopniu. 
Przyjęcie refl eksyjnej praktyki jest najbardziej opłacalne wbsytuacjach niepewnych, 
obfi tujących wbwątpliwości, takich, wbktórych nie można zastosować sprawdzonych 
wcześniej metod postępowania. Wbodpowiednich warunkach prowadzenie refl eksji 
może być bardzo konstruktywne ibefektywne. 

Przypisy

1 Mentoring jako metoda refl eksyjnej praktyki została szerzej opisana wbdalszej części niniejszego 
opracowania.
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Refl eksyjna praktyka wbpracy pedagoga szkolnego

Pedagog szkolny tobosoba zatrudniona wbpolskich szkołach pob to, aby wspierać nauczycieli wb ich 
pracy wychowawczej. Niniejsza publikacja zawiera spis metod, którą wykorzystuje wbswojej pracy 
pedagog szkolnyb– refl eksyjny praktyk. Przykładami tych metod są: uczenie się poprzez działanie, 
badania wbdziałaniu, nauczanie problemowe, krytyczna analiza zdarzeń, mapy myśli, angażowanie 
oceniającego przyjaciela, wzajemne obserwacje. Informacje obtych metodach zaczerpnięto zbliteratu-
ry, rozmów oraz obserwacji praktyki pedagogicznej.

Słowa kluczowe: refl eksyjność, refl eksyjna praktyka, pedagog szkolny

Refl ective practice at school pedagogue work

The school pedagogue is abperson who is responsible tobsupport teachers in childcare work at polish 
schools. Th is article reports the list of methods which can be used in refl ective pedagogue practice. 
The list was prepared from the literature as well as from interviews and observations of current prac-
tice. The example of these methods are: action learning, action research, problem based learning, 
critical incident analysis, mind mapping, engaging abcritical friend, peer observation.

Keywords: refl ective, refl ectivepractice,school pedagogue
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METODA „STORYLINE” AbWYBRANE KONCEPCJE 
PEDAGOGIKI IbPSYCHOLOGII

Wbpedagogice, dziedzinie wbgłównej mierze praktycznej, wbktórej dużą wagę przy-
wiązuje się dob sposobów pracy zbdzieckiem, znaczącą rolę odgrywają różnego ro-
dzaju metody dydaktyczne. Część zbnich jest już uznana zabklasyczne ibczęsto wyko-
rzystywana. Inne metody wciąż czekają nabugruntowanie swojej pozycji, abniektóre 
prawdopodobnie nie wejdą nigdy dob grupy najbardziej popularnych, zebwzględu 
nabwątpliwości, jakie się zbnimi wiążą. Popularność metod dydaktycznych jest także 
warunkowana duchem czasu ibcharakterem szkoły. Warto wspomnieć propagowane 
wbpolskiej dydaktyce lat 70., nauczanie programowane (Kupisiewicz, 2005), które 
dziś nie budzi zainteresowania, mimo żebupowszechnienie informatyzacji wbszkołach 
znacznie ułatwiłoby jego stosowanie. Niektóre zaś metody nie zyskują popularności 
prawdopodobnie dlatego, żebsąbmało znane. Dobtakich metod należy „Storyline”. 

Nie jest tobmetoda nowa. Wręcz przeciwnieb– mabugruntowaną pozycję wbanglosaskiej 
teorii nauczania. „Storyline” jest metodą uczenia się przez działanieb– stosując współcze-
sną terminologię określa się jąbjako metodę aktywizującą (np.bKupisiewicz, 2005; Stern-
berg, Spear-Swerling, 2003). Wbodróżnieniu odbinnych metod obprogresywistycznej pro-
weniencji, jak chociażby odbprzeżywającej prawdziwy renesans wbpolskiej teorii ibpraktyce 
nauczania metodzie projektów (Kilparick, 1929; Helm & Katz, 2003), jest ubnas prawie 
nieznana. Celem tego artykułu jest przybliżenie jej polskiemu czytelnikowi.

Artykuł składa się zbdwóch części. Wbpierwszej dokonuję opisu metodyb– jej celów 
ibstruktury, abtakże przedstawiam przykład konkretnego projektu zbwykorzystaniem 
opisywanej metody. Wbdrugiej części dokonuję analizy założeń teoretycznych metody 
oraz jej związków zbkluczowymi koncepcjami pedagogiki ibpsychologii.

„STORYLINE” jako metoda dydaktyczna

„Storyline” została zaproponowana przez szkockich pedagogów, związanych zbuni-
wersytetem Strathclyde wbGlasgowb– Freda Rendalla, Steve’abBella ibSallie Harkness 
wblatach 60. XX wieku. Metoda była odpowiedzią nabreformę edukacji, którą, podob-
nie jak wbinnych krajach Europy, przeprowadzano wtedy wbSzkocji. 
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Reformy edukacji lat 60. ib70. wbEuropie miały podobne źródła. Zmiany wbszkol-
nictwie podyktowane były szybkim rozwojem cywilizacji. Pob II wojnie światowej 
nastąpiła eksplozja demografi czna, przebudowie uległa także struktura kwalifi kacji 
zawodowych ludzi. Rola informacji, nauki ibnowoczesnej techniki znacząco wzrosła. 
Rozwój środków masowego przekazu bardzo przyspieszył. Stwierdzono, żebsystemy 
edukacyjne coraz mniej przystają dob realiów współczesnego świata. Przesłankami 
dobeuropejskich reform edukacji, oprócz zmian wymienionych powyżej, były także 
widoczne progresywne zmiany wbrozwoju dzieci. Zauważono, żebstopień dojrzałości 
intelektualnej dzieci jest znacznie wyższy niż dawniej: uczniowie dysponują bogat-
szą (niż ich rówieśnicy zbpoczątku wieku), choć nieusystematyzowaną, wiedzą zbwie-
lu dziedzin. Wyraźniej dostrzeżono fakt, żebdzieci, rozpoczynające naukę, różnią się 
między sobą, abich zainteresowania ibuzdolnienia wymagają indywidualnego wspar-
cia, bybdalej mogły się rozwĳ ać. Podstawą reform edukacji stały się zmiany wbza-
kresie programów nauczania. Rodzaj przedmiotów pozostał zasadniczo bez zmian, 
jednak większą rolę zaczęto przywiązywać dobwychowania artystycznego ibspołecz-
no-moralnego. Stwierdzono, żebprogramy nauczania muszą być związane zbzainte-
resowaniami ibmożliwościami dzieci. Powinny one odwoływać się przede wszystkim 
dobdoświadczeń uczniów. Wbreformach uwzględniono także sposób formułowania 
celów nauczania, udoskonalono również metody pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej. Zab podstawowe metody dydaktyczne uznano metody aktywne, pobudzające 
uczniów dobsamodzielnego szukania informacji, dobformułowania ibrozwiązywania 
problemów, dobuczenia się poprzez działanie. Istotne stało się założenie obintegrowa-
niu treści różnych przedmiotów, tak bybdać dzieciom szansę dostrzeżenia związków 
między nabpozór odległymi dziedzinami wiedzy (związki te, przy podziale nabprzed-
mioty, nie sąbdla dzieci ani jasne, ani oczywiste). Duże znaczenie przywiązywano 
dobnowoczesnych środków dydaktycznych ibdobpracy grupowej. Zauważono, żebważ-
ne jest pobudzanie motywacji, szczególnie wewnętrznej, wbcałym procesie nauczania 
(Kupisiewicz, 1995). 

WbSzkocji reformę edukacji, wbktórej m.in. nauczanie przedmiotowe zastąpio-
no pob części „ścieżkami edukacyjnymi”, zdecydowano się wprowadzić, ponieważ 
zauważono, żebnauczanie przedmiotowe znacząco utrudnia dzieciom dostrzeganie 
związków między dziedzinami wiedzy. Okazało się jednak, żeb szkoccy nauczyciele 
nie sąbprzygotowani nab tak radykalną zmianę metod pracyb– „Storyline” stała się 
pomocą dla tych pedagogów, którzy mieli trudności zebstosowaniem nowych zaleceń. 
Autorzy metody dawali bowiem szczegółowe, abzarazem proste wskazówki dla na-
uczycieli, które jednocześnie wyznaczały system pracy zgodny zbówczesną koncepcją 
edukacji. 

„Storyline” jest metodą, która wbdużym stopniu angażuje dziecib– one sąbgłówny-
mi twórcami ibuczestnikami historii, która rozwĳ ana jest podczas zajęć. Wymaga jed-
nak zaangażowania odbprowadzącego. Onbjest tym, który podaje dzieciom wątki opo-
wiadania, abzadaniem uczestników jest ich rozwĳ anie, wzbogacanie ibrozwiązywanie 
zawartych problemów przez działanie – wykorzystywanie dramy, sztuki, dyskusji, 
badań otoczenia, pisania ibkreatywnego myślenia. Nabpodstawie pomysłów dzieci 
nauczyciel wymyśla ibprzedstawia kolejny fragment opowiadania, nad którym po-
tem pracują podopieczni. Uważa się, żebhistoria, która jest wbdużej mierze tworzona 
przez dzieci, motywuje jebdobpracy, dzięki czemu uczestnicy angażują się emocjonal-
nie ibintelektualnie wbswój proces uczenia się (Bell & Harkness, 2006). Współcześnie 
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(metoda jest bardzo popularna wbwielu krajach Europy Zachodniej, np.bwbWielkiej 
Brytanii, Niemczech, jak ibPółnocnejb– wbkrajach Skandynawskich) metodę stosuje 
się dobciekawszego ibefektywniejszego prowadzenia zajęć zbdziećmi wbróżnym wieku, 
uczenia zrozumienia problemów innych ludzi, uczenia dostrzegania ibpodejmowania 
prób rozwiązywania problemów społecznych, abtakże, coraz częściej ibzbwiększym po-
wodzeniem, dobnauki języków obcych.

„Storyline” wb swych założeniach ibwb sposobie, wb jaki patrzy nabdziecko (jako 
nabistotę podmiotową, spontaniczną, aktywną, posiadającą wolność wyboru ibwbpeł-
ni odpowiedzialną zabtebwybory), zdaje się nawiązywać dobruchu Nowego Wychowa-
nia (Okoń, 1977), jaki rozwinął się nabprzełomie XIX ibXX wieku wbEuropie ibStanach 
Zjednoczonych. Takie założenia nurtu, jak: stawianie dziecka wb centrum procesu 
kształcenia ibwychowania, indywidualizacja kształcenia, współpraca szkoły zbrodziną 
ibśrodowiskiem życia dziecka, waga zagadnień nie tylko dydaktycznych, ale ibwycho-
wawczych (m.in. wspieranie wychowania estetycznego ibmoralnego wychowanków), 
nauka oparta nabaktywności, swobodnej ekspresji samodzielności ibtwórczości dzieci, 
zachęcanie dziecka dobautonomicznego podejmowania decyzji (Hellman, 1928, za: 
Sztobryn, 2003) sąbwyraźnie widoczne wbprzedstawianej metodzie.

Mimo żebdobtej pory pisałam głównie obznaczeniu, jakie „Storyline” może mieć 
dla dziecka, tobkorzyści zbpracy metodą „Storyline” czerpią zarówno nauczyciele, jak 
ibuczniowie. Oto one:
• Pedagodzy wykorzystują szeroki kontekst społeczny, który pozwala efektywniej 

pracować nad rozwojem języka ibdoskonalić umiejętności językowe uczniówb – 
czytanie, pisanie, mówienie ibsłuchanie; 

• Struktura metody daje nauczycielowi możliwość pracy odpowiedzialnej ib ela-
stycznej, abjednocześnie zgodnej zbtreściami programu zbdanego przedmiotu, któ-
re nauczyciel jest zobowiązany realizować; 

• „Storyline”, poprzez okazje dob łączenia wiedzy zbróżnych przedmiotów, pozwa-
la nabodkrywanie ibprzedstawianie otaczającego świata wybranymi sposobamib– 
zbwykorzystaniem sztuki, dramy, dyskusji;

• Uczniowie zyskują szansę podejmowania niezależnych decyzji, zabktóre potem 
sąbwbpełni odpowiedzialni, cobpozytywnie wpływa nabkształtowanie się procesu 
aktywnego poznawania rzeczywistości ibnabautonomię uczestników;

• Współpraca zbinnymi uczestnikami zajęć uczy współdziałania, podnosi motywa-
cję wewnętrzną dzieci ibzwiększa zaangażowanie uczestników;

• „Storyline” daje dzieciom jednocześnie możliwość ponoszenia ryzyka ibpoczucie 
bezpieczeństwa. Dzieci sąbzachęcane dobtego, bybsamodzielnie podejmować decy-
zje ibwypowiadać swoje zdanie nabróżne tematy, abzarazem czują się bezpieczne 
dzięki świadomości, żebhistoria, nad którą grupa pracuje nabzajęciach, jest fi kcyjna;

• Praca tąbmetodą oparta jest nabuczeniu się wielozmysłowym, cobpozwala nabdopa-
sowanie dobdzieci, preferujących różne style uczenia się.
Autorzy wśród głównych zadań „Storyline” wymieniają między innymi:

– realizację treści programowych wbciekawy sposób (integracja wymagań progra-
mowych oraz założeń nauczyciela iboczekiwań uczniów, używanie różnych metod 
aktywizujących, których wybór pozostawia się wbdużej mierze uczestnikom),

– wdrażanie idei „ścieżek edukacyjnych” dobpraktyki szkolnej (korzystanie zbinfor-
macji zbwielu źródeł, łączenie wiedzy zbróżnych przedmiotów ibwdrażanie dobwy-
korzystywania tej umiejętności wbpraktyce),
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– uczenie współpracy (zachęcanie dobpracy grupowej, przedstawianie własnych po-
mysłów, wymianę poglądów, uczenie dyskusji ibsztuki kompromisu oraz rozwĳ a-
nie ibulepszanie pomysłów innych uczestników).
Twórcy metody proponują, aby pracę metodą „Storyline” prowadzić wbnastępują-

cej kolejności (Bell & Harkness, 2006):

1. Planowanie kolejnych epizodów (wydarzeń)b– wątków, nabpodstawie których 
dzieci będą rozwĳ ały swoje historie. 

Nabschemacie przedstawiono propozycję pojawiania się kolejnych etapów opo-
wiadania. 

Schemat 1. Kolejność pojawiania się epizodów wb„Storyline”
EPIZOD 1

UMIEJSCOWIENIE
AKCJI

(setting)

EPIZOD 2
BOHATEROWIE

(characters)

EPIZOD 3
WYDARZENIA 
POCZĄTKOWE
(initiating events)

EPIZOD 4,5,6
WYDARZENIA 

SPECJALNE 
(incidents)

EPIZOD 
KOŃCOWY –

KULMINACYJNY
(culminating event)

PODSUMOWANIE

Tworzenie 
przestrzeni
wbodpowiedzi
nabpierwsze pytania
kluczowe

Kreowanie 
postaci, 
które będą 
uczestnikami 
wydarzeń

Rozwĳ anie
historii przez 
zadawanie 
kolejnych pytań 
kluczowych

Uczestnicy 
proponują 
wydarzenia, 
które mogą 
być użyte 
dobrozwoju 
historii

Najważniejszy 
moment historii, 
zakończenie
iburoczysta 
wystawa prac

Czego nauczyliśmy 
się tworząc 
historię?

Źródło: opracowanie własne nabpodstawie: Bell & Harkness (2006), s.b9

Przed rozpoczęciem prac dzieci proszone sąbobto, aby podzieliły się nabkilkuoso-
bowe grupy (optymalnie 4–5 osób), które następnie będą tworzyły rodziny, biorące 
udział wbzajęciach. 

Wbepizodzie pierwszym uczestnicy wybierają oraz szczegółowo opisują miejsce, 
wbktórym następnie będzie toczyła się akcja historii ibkonstruują tło wydarzeń (pro-
jektują ibbudują np.bbudynki).

Wbepizodzie drugim dzieci proszone są, aby wbramach swoich grup ustaliły, kto 
będzie pełnił daną rolę (dzieci muszą ustalić między sobą, kto będzie „mamą”, kto 
„tatą”, „siostrą”, „bratem” itp.). Uczestnicy wykonują kukiełki lub portrety swoich 
bohaterów.

Epizod trzeci jest właściwym początkiem historiib– akcja opowiadania zaczyna 
się rozwĳ ać, nauczyciel zadaje dzieciom pytania ibstawia problemy dobrozwiązania.

Kolejne epizody (ich liczba zależy odbinwencji uczestników ibnauczyciela) służą 
rozwĳ aniu opowiadania. Kolejne wątki mogą być dodawane dobhistorii dobmomen-
tu, gdy wychowawca stwierdzi, żebdzieci tracą zainteresowanie ibmotywację dobtego, 
bybdalej nad nią pracować. Twórcy metody uważają (Harkness, informacja własna), 
żebprojekt dla dzieci wbwieku przedszkolnym może trwać nawet przez cztery dobsze-
ściu tygodni (zajęcia 2–3 razy wbtygodniu pob30–60 minut), abdla starszych dzieci 
może być dłuższy.

Epizod końcowy (kulminacyjny) podsumowuje wszystkie dotychczasowe wyda-
rzenia. Wówczas nabogół mabmiejsce wizyta specjalnego gościa, wystawa prac, które 
powstały podczas całego projektu, ibprzyjęcie dla rodziców (bybmogli zobaczyć owoce 
pracy swoich dzieci). 
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Nabkońcu nauczyciel podsumowuje wraz zbdziećmi cały projekt. Pyta obto, czego 
dzieci się nauczyły, cobim się najbardziej podobało, abcobrozczarowało. Dzieci mogą 
podzielić się wszelkimi uwagami zbgrupą. Mogą także wyjaśnić wątpliwości, które 
mają, abnabktóre dobtej pory nie uzyskały odpowiedzi.

2. Stworzenie pytań kluczowych (key questions)b– pytań otwartych, które ułatwiają 
dzieciom dalszą pracę nad historią oraz które ukierunkowują ich myślenie ibpomaga-
ją skupić się nabzadaniu. Odpowiedzi nabtebpytania pozwalają nauczycielom zobaczyć, 
jaki jest stan wiedzy dzieci, zbktórymi pracują, albo jakie sąbich przekonania nabdany 
temat. Pytania kluczowe dają uczniom możliwość dostrzeżenia związków między 
przedmiotami, ab także pobudzają dzieci dobzadawania kolejnych pytań ibszukania 
odpowiedzi nabnie. Pytania sąbtakże punktem wyjścia dobkorzystania zbmetod twór-
czego myślenia, takich jak burza mózgów czy mapa myśli. Wbjednym zebszwedzkich 
projektów (dla dzieci wbwieku przedszkolnym) zbwykorzystaniem „Storyline” (tema-
tem było pobliskie targowisko) pytania kluczowe brzmiały: Jakie stoiska chciałbyś 
zobaczyć nab targu? Cobchciałbyś sprzedawać nabswoim stoisku? Jak powinno być 
ustawione stoisko, bybprzyciągało uwagę kupujących? Kto będzie odpowiedzialny 
zabjego kompozycję? Wbjaki sposób możesz reklamować swoje stoisko, bybbyło bar-
dziej popularne wśród klientów? Jak ludzie zachowują się wbczasie robienia zaku-
pów nab targu? Jak myślisz, skąd pochodzą produkty, które sprzedajesz nab swoim 
stoisku? Kto będzie jebodbCiebie kupował ibcobbędzie przyciągać uwagę kupujących? 
Cobsłyszysz, widzisz, czujesz, idąc przez targ wbtłumie innych kupujących? (Bell & 
Harkness, 2006, s.b10). Przykłady innych pytań kluczowych można znaleźć między 
innymi wbksiążkach Storylineb– Promoting Language Across the Curriculum (Bell & Hark-
ness, 2006) oraz Storyline: Past, Present & Future (Bell et al. (Ed.), 2008).

3. Wybór metod pracyb– zależy między innymi odbodpowiedzi uzyskanych nabpy-
tania kluczowe ibodbproblemów zaproponowanych dobrozwiązania wbkolejnych frag-
mentach historii. Niektóre metody, takie jak przedstawienie czy drama, pomagają 
wbrozwĳ aniu historii, ale inne, takie jak zajęcia związane zebsztuką czy pisanie, po-
zwalają nabzrozumienie wielu wątków ibdostrzeżenie sensu wbpropozycjach innych 
uczestników. Przedstawienie wizualne rozwiązań jest jednym zb najważniejszych 
punktów wb„Storyline”, gdyż dzieci nie tylko „ożywiają” historię, ale także „widzą” 
jej rozwój. Wizualizacja pomaga najmłodszym dzieciom, które mają jeszcze kłopot 
zbopisem werbalnym. Metody, zbzastosowaniem których będzie odbywała się praca, 
mogą zostać zaproponowane zarówno przez pedagoga, jak też mogą być pomysłami 
dzieci. Zdaniem autorów najczęściej wykorzystywanymi metodami sąbmiędzy innymi: 
relacja ustna, opowiadanie, komiks, odgrywanie scenek, drama, ułożenie wiersza lub 
piosenki, napisanie sprawozdania wbformie artykułu, reportaż radiowy lub telewizyj-
ny czy też dialog. Dla najmłodszych dzieci twórcy „Storyline” proponują: wymyślanie 
historyjek obrazkowych, rysowanie oraz przedstawienia kukiełkowe (Bell & Hark-
ness, 2006). Dobrze jest zebrać nabpoczątku jak największą liczbę pomysłów, abdopiero 
wbtrakcie decydować się nabkonkretny sposób pracy, aby pasował dobwizji dzieci. 

Pedagodzy, którzy wbSzkocji pracują metodą „Storyline”, nie tylko tworzą zbdzieć-
mi opowiadania wbsposób oryginalnie zaproponowany przez jej twórców, ale także 
wymyślają własne metody pracy, bazujące nab„Storyline”, takie jak bajkopisanie (Friel 
& Ellis, 1995), czy też zajęcia zbwykorzystaniem dramy (Sheridan, informacja własna).
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4. Ustalenie składu grupb– praca podczas konstruowania historii może odbywać 
się zarówno wbwiększych grupach, wbmniejszych 3–4 osobowych zespołach, jak 
ibindywidualnie. Dobrze jest wymyśleć rozmaite zadania, bybmożna było pracować 
wbróżnolicznych grupach. Główny podział nabgrupy uwarunkowany jest przynależ-
nością dobkonkretnej „rodziny”. Dzieci podejmują decyzję obbyciu członkiem rodziny 
same, jednak nauczyciel powinien nad tym czuwać: grupy powinny być zróżnico-
wane np.bpod względem umiejętności dzieci, tak żeby uczestnicy mogli się wspierać 
ibuczyć się odb siebie nawzajem. Dobrą praktyką jest także to, bybgrupy stanowiły 
dzieci, które pracują zebsobą rzadziej. Daje tob im możliwość lepszego wzajemnego 
poznania. Rozwiązywanie zadań może odbywać się indywidualnie (np.bwtedy, kiedy 
dziecko projektuje swojego bohatera) lub grupowo (np.bgdy dzieci budują miejsce 
akcji, przedstawiają coś, używając dramy, wymyślają pytania dobwywiadu dla innej 
grupy itp.).

5. Zebranie materiałów potencjalnie przydatnych podczas zajęćb– zależy wyłącznie 
odbinwencji prowadzącego ibuczestników. Jako podstawowe materiały można zapro-
ponować kredki, farby, papier, fl amastry, kolorowy papier, gazety, klej, liście, kawałki 
drewna, koraliki czy plastelinę. Zarówno najprostsze pomoce, jak ibbardziej zaskaku-
jące sąbrównie przydatne. Im więcej materiałów, tym więcej pomysłów nabciekawe 
ibniebanalne prace.

6. Wyznaczenie celów, które nauczyciel chce osiągnąć podczas pracy, jest punk-
tem ostatnim, cobnie znaczy, żebnajmniej ważnym. Istotne jest założenie choćby ogól-
nych celów dotyczących tego, cobpowinno być zrealizowane nabkażdym zbetapów 
tworzenia historii. Inaczej, nawet gdyby powstała bardzo ciekawa opowieść, dzieci 
nie skorzystają nabniej tak, jakby mogły. Dzieci powinny mieć świadomość, czego się 
odbnich wymagab– wiedzieć, cobmabbyć produktem ich pracy (według wcześniejszych, 
wspólnych ustaleń). Świadomość wymagań nauczyciela dotyczy tego, cobmab po-
wstać podczas zajęć. Wbmomencie, gdy wspólnie ustalono, żebdzieci np.bnapiszą arty-
kuł nabwybrany temat, tobnauczyciel mabprawo oczekiwać, żebtaki artykuł powstanie. 
Dzieci nie muszą natomiast wiedzieć, jakie szczegółowe pedagogiczne cele zajęć wy-
znaczył nauczyciel. 

Aby dokładniej zaprezentować istotę metody, przedstawię przykład zajęć prowa-
dzonych metodą „Storyline”. Temat „Wycieczka pobstolicach” jest przeznaczony dla 
dzieci, które uczą się języka obcego. Jednak, biorąc wbnich udział, dzieci zdobywają 
ibwykorzystują wiedzę także zbinnych przedmiotów.
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Tabela 1. Przykład zajęć zbwykorzystaniem metody „Storyline”

Storyline Pytania kluczowe Aktywność dzieci
Organizacja pracy 

grupy
Materiały Rezultat

1. Wstęp 
ibumiejscowienie  
akcji

Początek 
opowiadania, gra, 
rysunek

Cała grupa Dowolne Początek zabawy

2. Epizod 1: 
Bohaterowie- 
rodzina

Kto jest członkiem 
Twojej rodziny?

a) każda grupa 
wymyśla skład 
swojej rodziny
ibzastanawia się 
gdzie ona mieszka

b) każda osoba 
tworzy swojego 
bohatera

c) każda osoba 
pisze biografi ę 
swojego bohatera 
(imię, wiek, data 
urodzenia, adres, 
zajęcie, hobby itd.)

d) prezentacja 
członków rodziny

Grupy 4-osobowe 
(rodziny), 
indywidualnie

Np.bpapier, kredki, 

Tabelka
dobuzupełnienia

Dyskusja

Opis postaci

Pisemne biografi e

Kolaż, przedsta-
wiający całą 
rodzinę

3. Epizod 2:
Nagroda

Każda rodzina 
wygrywa 
nagrodęb– 
wycieczkę 
dobtrzech 
dowolnych stolic 
wbEuropie

Cobwiesz 
nabtemat krajów 
europejskich ibich 
stolic?

Które zbtrzy 
stolice Twoja 
rodzina chciałaby 
odwiedzić?

Jakie miejsca 
chciałbyś zobaczyć 
wbtych miastach?

a) każda grupa 
dostaje karteczki, 
nabktórych pisze 
nazwy krajów 
ibstolic europejskich

b) następnie 
układa je
wbtaki sposób, jak 
wg niej leżą nabone 
mapie

c) uczestnicy 
porównują swoje 
ułożenie
zbprawdziwą mapą

d) każda grupa 
wybiera trzy stolice 
ibwyjaśnia swój 
wybór, układa 
program swojej 
wyprawy

e) uczestnicy 
rozwĳ ają 
swój program 
zwiedzania

Grupy tworzące 
rodziny

Białe karteczki, 
kartony
jako
podłoże
map
Europy

Prawdziwe mapy
Europy

Modelowe mapy 
uczestników,

Poprawne mapy, 

Trasa
ibmożliwe metody 
transportu, 

Program 
wycieczki,

Czytanie
ibzbieranie 
informacji
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4. Epizod 3:
Przygotowanie 
dobwyprawy

Jakie 
przygotowania 
musi poczynić 
rodzina przed 
wyjazdem?

Jaki bagaż musisz 
wziąć zebsobą?

Cobtrzeba 
spakować 
dobwalizki?

a) każda rodzina 
przeprowadza burzę 
mózgów dotyczącą 
potrzebnych 
przygotowań 
ibprzedstawia 
tobpozostałym 
grupom

b) każda grupa 
projektuje 
paszporty dla 
swoich członków

c) dyskusja 
dotycząca 
możliwych 
problemów 
wbkomunikacji 
wbobcym kraju

d) każda rodzina 
decyduje, 
cobspakuje 
dobswojej walizki

Grupy, tworzące 
rodziny

Cała klasa

 

Dowolne

Lista rzeczy 
dobprzygotowania 
przed wyjazdem

Paszporty

Listy dobprzyjaciół/ 
sąsiadów
zbprośbą obopiekę 
nad zwierzęciem

Poznanie 
przydatnych 
zwrotów grzeczno-
ściowych
wbobcym języku

Słownic
two, które  pomaga
wbzapakowaniu 
walizki
(np.bnazwy ubrań)

5. Epizod 4: Podróż
(drama)

Jakie przygodyb– 
dobre ibzłeb– 
spotykać mogą 
rodzinę podczas 
podróży?

Przedstawienie 
kilku
zbpotencjalnych 
problemów 
wbpostaci dramy

a) burza mózgów 
dotycząca 
możliwych 
wydarzeń. Lista 
tabmoże być 
podstawą napisania 
opowiadania, 
odgrywania 
scenek…

b) dzieci mogą 
prowadzić 
pamiętnik 
wbimieniu swoich 
bohaterów ibopisać 
swoje przygody

c) rodziny 
biorą udział 
wbwywiadzie, 
dotyczącym ich 
wyprawy

Grupy tworzące 
rodziny

Praca indywidualna
Dowolne

Kamera

Dyktafon

Różne aktywności, 
zaproponowane 
przez nauczyciela

Rozwój różnych 
umiejętności 
(np.bjęzykowychb– 
wywiady, 
pamiętniki, 
reportaże, 
opowiadania, 
kartki pocztowe)

6. Prezentacja Każda rodzina 
prezentuje swoją 
wyprawę

Prezentacja, 
zadawanie pytań
obmiejsca, które, 
być może zostały 
pominięte 

Grupy tworzące 
rodziny

Prezentacja 
wakacji
Ćwiczenie 
umiejętności 
zadawania pytań

7. Wnioski/ 
refl eksje

Jak myślisz, czego 
nauczyliśmy się 
pracując nad 
tąbhistorią?

Czy sąbjakieś 
pytania, nabktóre 
nie uzyskałeś 
odpowiedzi?

Klasowa dyskusja 
nad tym, czego 
dzieci nauczyły się 
podczas zajęć

Cała klasa Podsumowanie

Źródło: opracowanie własne nabpodstawie materiałów zbkursu „The Storyline Approach”, 
Glasgow, 27.07. – 7.08.2009
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„STORYLINE” abnowoczesne koncepcje kształcenia

Wiele współczesnych metod kształcenia, zwłaszcza wbpodręcznikach metodycznych, 
przedstawianych jest wbbardzo techniczny sposób (Kupisiewicz, 2005). Autorzy tych 
opracowań prezentują metody jako warte stosowania, nowoczesne, nie poświęcając 
uwagi ani ich zakorzenieniu wbtradycji myśli pedagogicznej, ani nie poddając ana-
lizie, która uzasadniałaby sens ich stosowania. Nie pokazują przesłanek ibmechani-
zmów, które leżą ubpodstaw tych metod. Tymczasem takie analizy sąbniezbędne, jeżeli 
pedagogika mabbyć nadal nauką humanistyczną, abnie techniczną. Często zdarza się, 
żebludzie używają pojęć lub, wbprzypadku pedagogów, próbują stosować metody dy-
daktyczne, nie znając ich źródeł ibnie rozumiejąc prawdziwego celu ich stosowania. 
Tego typu praktyka często prowadzi dobniepożądanych zniekształceń ibbłędów wbpra-
cy dydaktycznej (Mieszalski, 2000). Chcąc uniknąć opisanych wyżej zagrożeń, podję-
łam próbę refl eksji nad podstawami „Storyline”, które wbdużej mierze decydują objej 
kształcie. Poniżej dokonuję analizy głównych cech metody „Storyline” ibjej związków 
zbkoncepcjami pedagogicznymi ibpsychologicznymi. Wyróżniłam sześć kluczowych 
aspektów „Storyline”, będących jednocześnie podstawą innych metod dydaktycz-
nych ibteorii. Uważam, żebsąbone znaczące dla sposobu, wbjaki postrzega się dziecko 
wbmetodzie „Storyline” ibdla całego procesu pracy zbnim. 

1. Uczenie się przez działanie ibzdobywanie doświadczeń
Propozycję uczenia się przez działanie zaproponował wbXIX wieku John Dewey 

(np.b2006). Uważał on, żebwychowanie ibedukacja sąbnierozerwalnie związane zbby-
ciem członkiem społeczeństwa. Edukacja jest, według niego, procesem, którego 
główna część odbywa się dzięki zakorzenieniu kulturowemu: przez uczenie się języ-
ka, czy też nabywanie różnego rodzaju umiejętności. Podstawową rolą edukacji, zda-
niem Deweya, jest przechowywanie doświadczeń (cobmabmiejsce dzięki przestrzega-
niu tradycji ibobyczajów ustalonych przez poprzednie pokolenia), jak również ciągłe 
gromadzenie nowych doświadczeń, cobpozwala nabustawiczny rozwój. Najlepszą dro-
gą zdobywania tych doświadczeń jest uczestnictwo wbżyciu społecznym, działanie, 
abprzez tobuczenie się. Niezwykle istotny wbprocesie zdobywania wiedzy jest więc 
kontekst społeczny. 

Wbuczeniu się nie jest istotny jedynie produkt końcowy, lecz także, abnawet przede 
wszystkim, cały proces dochodzenia dobrozwiązania. Nabten aspekt zwrócił uwagę 
twórca metody projektów, Wiliam Kilpatrick, stwierdzając, żebocena samodzielnej 
aktywności badawczej ibpostępów, których dokonało dziecko wbczasie trwania pro-
jektu, jest bardzo trudna, ale jednocześnie bardzo potrzebne (Kilpatrick, 1929; Helm 
& Katz, 2003).

„Storyline” wbdużej mierze opiera się nabnauce przez poznanie ibzdobywanie do-
świadczeń. Twórcy „Storyline” podkreślają rolę kontekstu społecznego wbefektyw-
nym uczeniu się stwierdzając, żebtobwłaśnie odniesienie dobrzeczywistości wbkonstru-
owaniu opowiadania sprawia, żebuczestnikom nauka przychodzi łatwiej. Wbkażdej 
chwili dzieci mogą odwołać się dobwłasnych doświadczeń ibwbten sposób poradzić 
sobie zbkolejnym zadaniem, jakie stawia przed nimi nauczyciel. „Storyline” jest me-
todą, wbktórej dzieci sąbnieustannie aktywne. Cały czas działająb– pytając, rozwią-
zując kolejne problemy, rozmyślając, rysując, lepiąc, układając, występując lub dys-
kutując. Angażując się wbróżnego rodzaju aktywności rozwĳ ają swoje umiejętności 
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ibzdobywają nowe. Znaczenia, podobnie jak wbmetodzie projektów, nabiera proces 
dochodzenia dobrozwiązania. Wb„Storyline” jest onbbardzo ważny, gdyż etapy pracy 
wyznaczane sąbprzez kolejne epizody, zbktórych każdy jest poddany osobnemu pod-
sumowaniu. 

2. Kreatywność ibwyobraźnia 
Znaczenie kreatywności dla rozwoju dziecka jest wbpedagogice zagadnieniem sto-

sunkowo nowym. Przez wieki uważano, żebgłównym obowiązkiem dziecka jest bycie 
posłusznym osobom dorosłym. Dziecko nie miało prawa dobwłasnego zdania, dobpo-
dejmowania niezależnych decyzji, dobekspresji uczuć. Dopiero powstały nabpoczątku 
XX wieku ruch Nowego Wychowania, zapoczątkował odmienny sposób patrzenia 
nabdziecko. Pobraz pierwszy zaczęto głosić postulat pajdocentryzmub– pedagogiki wy-
chodzącej odbdziecka, stawiającej dziecko ibjego potrzeby rozwojowe wbcentrum swo-
ich zainteresowań. Akcentowano samodzielność poznawczą wychowanka, cobwią-
zało się także zbpróbą indywidualnego patrzenia nabdziecko. Wtedy pob raz pierw-
szy postulowano, żebnauka powinna opierać się nabaktywności ibtwórczości dziecka 
(Sztobryn, 2003). 

Wbpołowie XX wieku Joy Paul Guilford (1950) rozpoczął trwającą dobdziś dysku-
sję nad znaczeniem twórczości wbżyciu zarówno człowieka dorosłego, jak ibdziecka.

To, czy dziecko jest bądź nie jest kreatywne, jest przedmiotem sporu badaczy, 
którzy zajmują się zagadnieniami związanymi zbtwórczością. Część zbnich, m.in. Da-
vid H.bFeldman (1986), Gudmund Smith, Ingegerd Carlsson (1990), Albert Rothen-
berg (1990) tobzwolennicy podejścia elitarno-przedmiotowego, wbktórym uważa się, 
żebdzieci nie sąbtwórcze, nie tworzą niczego cennego, ani nowego. Druga grupa bada-
czy, m.in. Maria Przetacznik-Gierowska (1996), Arthur Cropley (2001), Teresa Ama-
bile (1989) reprezentuje podejście podmiotowo-humanistyczne, twierdząc, żebdzieci 
sąbistotami niezwykle twórczymi, niekiedy bardziej niż dorośli. Maria Kielar-Turska 
(2008) wbpracach zbzakresu psychologii rozwojowej charakteryzuje dziecko jako Au-
tonomiczne, Aktywne, Kreatywne ibKompetentne (wbskrócie 2A ib2K). Taka koncep-
cja dziecka mabzasadnicze znaczenie dla postrzegania gobjako osoby zdolnej dobsa-
modzielnego tworzenia. Trzeci pogląd nabtwórczość dzieci tobpodejście realistyczne, 
którego przedstawicielami sąbm.in. Mark Runco ibRobyn Charles (1997). Łączy ono 
dwa pierwsze podejścia, formułując twierdzenie, żebdzieci sąbkreatywne wbdostęp-
nych dla nich dziedzinach (Szmidt, 2007).

Autorzy „Storyline” przyjmują, żebdzieci sąbkreatywne zebswojej natury. Uważają, 
żebwykorzystywanie metody może, choćby wbpewnym stopniu, zapobiec powszech-
nie obserwowanemu zjawisku, żebwraz zbpójściem dobszkoły chęć dobtworzenia ibby-
cia oryginalnym stopniowo zanika (por. Uszyńska-Jarmoc, 2007). 

Twórcy metody niejednokrotnie piszą obtym, żeb„Storyline” rozwĳ a kreatywność 
dzieci. Nawiązują przy tym dob koncepcji twórczości Joya P.bGuilforda (np.b 1950, 
1978)b– płynności, giętkości iboryginalności myślenia ibmodelu jego inteligencji, choć 
nie wymieniają wprost źródeł swoich inspiracji (nazwisko Guilforda nie pojawia się 
wbopisach metody „Storyline”). Piszą, żebmetoda rozwĳ a płynność myślenia (wymy-
ślanie wielu rozwiązań jednego problemu), giętkość myślenia (zaproponowane roz-
wiązania problemu należą dobkilku kategorii) iboryginalność myślenia (rozwiązania 
sąbzaskakujące ibniepowtarzalne). Dobtego dodają, żeb„Storyline” daje możliwość ela-
boracji (ulepszania już istniejących pomysłów), zachęca dobwykorzystywania wizu-



127

alizacji ibwyobraźni wbprocesie wymyślania historii, wykorzystuje transformowanie 
(umysłowy proces przekształcania idei wbumyśle, bybpowstało coś nowego) ibsyntezę 
(łączenie zebsobą, często odległych, pomysłów). Nie jestem jednak przekonana, czy 
powoływanie się, choć nie wprost, nabmodel inteligencji Guilforda jest najbardziej 
pożądane zbpunktu widzenia związków „Storyline” zbkreatywnością. Uważam, żebnie 
jest tob istotą tego związku. Najważniejsze, według mnie, jest postrzeganie dziecka 
jako tego, kto mabniewyczerpane możliwości twórcze ibczęsto zbnich korzysta. Obraz 
dziecka, jaki przedstawia Kielar-Turska (2008) wbswojej koncepcji, wydaje się wbpeł-
ni pokrywać zbtym, nabczym opierają się autorzy „Storyline”. Również propagowana 
przez Annę Craft (2001) idea twórczości przez małe „t”b– dająca przez swe założenia 
każdemu człowiekowi szansę bycia kreatywnym niemal wbkażdej dziedzinie życia 
codziennego, jest odzwierciedlana wb„Storyline”. 

Dając dziecku możliwość dużej liczby wyborów: m.in. wyboru tematu, sposobu 
pracy, narzędzi ibmateriałów, autorzy wzmacniają wbdziecku poczucie, żebjest wbstanie 
zrobić coś samodzielnie ibwbdodatku zrobić tobdobrze. Dziecko uczestniczące wbzaję-
ciach jest postrzegane jako autonomiczny współtwórca historii. 

Praca metodą „Storyline” daje także okazję dobrozwiązywania różnego rodzaju 
problemów. Dzieci mają prawo dobpodawania wielu niebanalnych propozycji kon-
tynuacji opowiadania, jak ibdobzakończenia całej historii, dobrozwĳ ania ibulepszania 
pomysłów własnych ibinnych uczestników, abtakże dobstosowania metafor ibanalogii. 
Inwencja potrzebna jest podczas wykonywania postawionych przed dziećmi zadań, 
choćby plastycznych. Dziecko jest zaangażowane wbtworzenie, ponieważ to, cobpo-
wstaje, jest jego dziełem. Pobudzane sąbwbnim emocje fi lokreatywne (Kocowski, 
1991), takie jak zaciekawienie, zdziwienie czy radość (spełniające przecież funk-
cję prokreatywną). Rozbudzają one ciekawość poznawczą dziecka, jego gotowość 
dobdziałania, zaangażowanie ibmotywację. 

Podczas pracy metodą „Storyline” pomocne, abnawet konieczne jest wykorzysty-
wanie wyobraźni. Bez niej niewiele byłoby interesujących momentów ibzaskakują-
cych zwrotów akcji wb tworzonym opowiadaniu. Jeżeli dzieci zainteresują się tym, 
cobdzieje się nabzajęciach, angażują całych siebie webwspólne dzieło, tobjuż nie jest 
zadanie realizowane wbszkoleb– tobjest coś, czym dziecko żyje, cobprzeżywa ibobczym 
opowiada rodzicom podczas trwania całego projektu. Wszędzie tam, gdzie jest, po-
szukuje materiałów, które mogą być przydatne dobrozwinięcia opowiadania. Historie 
powstające wbczasie zajęć (ab także pomysły, które pojawiają się między kolejnymi 
zajęciami) sąbdowodem nabto, żebwyobraźnia dzieci jest żywa ibbogata. 

Mimo żeb„Storyline” wydaje się metodą, która wykorzystuje potencjał twórczy 
dziecka ibpobudza gobdobdalszego rozwoju, nie wiadomo, czy taką jest wbistocie. Być 
może wbwyniku empirycznych badań okaże się, żeb„Storyline” nie mabpozytywnego 
wkładu wbrozwĳ anie kreatywności dziecka. Trudno odpowiedzieć nabtobpytanie bez 
dowodów, wbpostaci ilościowych czy jakościowych wyników badań.

3. Język, tworzenie opowiadań ibrozwój poznawczy dziecka
Język jest „umownym systemem symboli” (Brown, 1965/1968, za: Schaffer, 

2007), źródłem komunikacji między ludźmi. Dziecko odburodzenia, abnawet jeszcze 
wb życiu płodowym słyszy język swoich rodziców ibprzyswaja go. Uczy się, wb jaki 
sposób ludzie porozumiewają się między sobą. Zbczasem zaczyna zbniego korzystać 
ibwbten sposób może komunikować się zbotoczeniem. Odbchwili, gdy dziecko pozna 
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język, towarzyszy mubonbnieustannie przez całe życieb– podczas procesów myślenia, 
przy rozwiązywaniu wszelkich problemów, wbczasie rozmów zbrodzicami, potem tak-
że zbinnymi dorosłymi, zbrówieśnikami, abtakże zbsamym sobą, podczas zabaw ibwielu 
innych czynności.

Język jest nieodłącznym elementem wielu ludzkich umiejętnościb – bylibyśmy 
obwiele mniej rozwinięci umysłowo, mniej twórczy ibprzystosowani społecznie, gdyby 
nie umiejętności językowe (Schaffer, 2007).

Wbliteraturze wymienia się bardzo wiele funkcji języka, m.in.: reprezentatywną, 
emocjonalną (ekspresywną ib impresywną), fatyczną, poetycką, metalingwistyczną, 
magiczną, pedagogiczną, wychowawczą ibstanowiącą (Czelakowska, 2005). Wydaje 
się jednak, żebgłównymi, najistotniejszymi funkcjami mowy są: komunikacja, myśle-
nie oraz autoregulacja.

Komunikacja tobumiejętność porozumiewania się zbdrugim człowiekiem. Aby pro-
ces komunikacji przebiegł pomyślnie, potrzebna jest nie tylko znajomość słownictwa 
ibgramatyki, lecz także takie dostosowanie wypowiedzi, bybdruga osoba jąbzrozumia-
ła. Dziecko musi nauczyć się więc zasad komunikacji społecznej, bybmóc zrozumieć 
innych ibczuć się zrozumianym. 

Słowa wbznaczący sposób wspierają proces myślowy człowieka. Pomagają przy-
wołać zdarzenia zbprzeszłości, przyspieszają proces syntezy odległych odbsiebie pojęć, 
abtakże abstrahowania ibtworzenia nowych wyrażeń. 

Autoregulacja tobumiejętność kontrolowania własnego działania. Według Alek-
sandra R.bŁurii (1976, za: Schaffer, 2007), wyróżnić można trzy etapy wbumiejętno-
ści wykorzystania języka dobregulowania zachowania. Pierwszy etap (odbpierwszego 
dobtrzeciegobroku życia) tobczas, wbktórym instrukcje dorosłych pobudzają dobdzia-
łania, lecz nie sąbwb stanie gob zahamować. Podczas etapu drugiego (odb trzeciego 
dobczwartego lub piątegobroku życia) reakcja nabpolecenia dorosłych jest impulsyw-
na. Wbtrzecim etapie (powyżej piątegobroku życia) dzieci reagują poprawnie zarówno 
nabpolecenia dotyczące rozpoczęcia, jak ibzakończenia danej czynności (Łuria, 1976).

Język jest więc nie tylko środkiem komunikacji między ludźmi, ale też wspiera 
proces myślenia człowieka ibjest regulatorem jego zachowania. Dzięki konstrukcjom 
językowym dzieci dzielą świat nab zdarzenia ibuczestników, rozpatrują wydarzenia 
zbróżnych perspektyw, tworzą abstrakcyjne metafory. Przyswajanie języka jednocze-
śnie prowadzi dobtego, żebdzieci kategoryzują, konceptualizują ibschematyzują zja-
wiska wbsposób bardziej złożony, niż gdyby nie uczyły się mowy (Tomasello, 2002). 

Metoda „Storyline” opiera się nabużywaniu językab– zarówno mówionego, jak 
ib pisanego (ab także niewerbalnego). Zab szczególnie znaczące, zb punktu widzenia 
związków „Storyline” zbrozwojem umiejętności językowych, uważam prace Micha-
ela Tomasello (2002). Dotyczą one roli języka ibdyskursu wb rozwoju poznawczym 
dziecka. Nie sąbtobpionierskie prace wbtej dziedzinieb– jednymi zbpierwszych bada-
czy, prowadzących rozważania nad związkiem języka ib rozwoju poznawczego byli 
Jean Piaget (2005) ibLew Wygotski (1989). Wybrałam jednak teorię Tomasello, gdyż 
badacz połączył wbniej znaczenie rozwoju językowego, wyobraźni zbdziedzictwem 
ib uczeniem się kulturowym. Tomasello jest jednym zeb zwolenników twierdzenia, 
żebproces komunikacji językowej ibróżne rodzaje dyskursu kształtują rozwój poznaw-
czy człowieka odbwczesnego dzieciństwa. Rozwój ten mabpoczątkowo miejsce wtedy, 
gdy dzieci słyszą ibprzyswajają nieznane im wcześniej wyrazy czy sformułowania. 
Dalszy rozwój odbywa się wbwyniku interakcji dzieckob– dorosły, wbktórych dzieci 
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stawiane sąbwobec, niekiedy przeciwstawnych, stanowisk, które dotyczą tego same-
go wydarzenia. Badacz uważa, podobnie jak jego naukowi poprzednicy, żebrozwój ję-
zykowy kształtuje umiejętności poznawcze dzieci. Umiejętności tebzbkolei potrzebne 
sąbdobujawnienia się sprawczości intencjonalnej oraz dobzrozumienia zjawisk ibzwiąz-
ków przyczynowo-skutkowych między nimi. Tomasello twierdzi, żebróżnorodne for-
my interakcji werbalnej wspomagają pojawienie się ubdzieci takich procesów, jak: 
samoregulacja, metapoznanie czy redyskrypcja reprezentacji (których jednoczesne 
pojawienie się skutkuje ujawnieniem się ubdziecka dialogowych reprezentacji po-
znawczych). Badacz podkreśla także, podobnie jak John Dewey ibLew Wygotski, do-
niosłą rolę kultury, społeczeństwa ibinterakcji między dziećmi oraz między dzieckiem 
abdorosłym wbprocesie rozwoju poznawczego.

Interakcja dziecka ib dorosłego, ab także dwojga dzieci mab znaczenie nie tylko 
nabpoziom wykonania zadania (obczym wspomnę wbdalszej części), ale także nabroz-
wój języka ubmałego dziecka. Pisze obtym Barbara Bokus (1991), odwołując się dobin-
nych badaczy języka dziecka. Wbwielu badaniach potwierdzono, żebzanim dziecko 
będzie potrafi ło samodzielnie tworzyć wypowiedź, umie współtworzyć tekst zbosobą 
dorosłą. Dzieci, dokonując różnego rodzaju przekształceń nab tekstach innych, sta-
ją się twórcami nowych tekstów. Dzięki operacjom zastępowania ib łączenia dziec-
ko mabswój, wbwielu przypadkach znaczący, wkład wbkonstruowanie tekstu. Badań 
nad interakcjami dzieckob– dziecko przeprowadzono mniej, lecz wbwiększości przy-
padków również stwierdzono pozytywny wpływ tego typu współpracy nabrozwój ję-
zykowy każdego zbuczestników diady. Zaobserwowano, żebwraz zbwiekiem wzrasta 
częstotliwość rozwĳ ania wypowiedzeń partnerab– wbten sposób rozbudowywany jest 
tekst narracyjny. Należy jednak wspomnieć, żebobserwacje tebodnoszą się dobdzieci 
cobnajmniej trzyipółletnich. 

„Storyline”, mimo żebzachęca dzieci dob różnego rodzaju aktywności (nie tylko 
dobmówienia), tobwbgłównej mierze jest metodą opartą nabużywaniu językab– słucha-
niu, abprzede wszystkim samodzielnym konstruowaniu wypowiedzi. Mabtobgłównie 
znacznie wbprzypadku najmłodszych dzieci, ubktórych proces nauki ibrozwoju języka 
jest najbardziej dynamiczny. Wbprocesie konstruowania historii mabmiejsce nie tylko 
współpraca dorosłyb– dziecko, ale także interakcja rówieśników. Mabona pozytywny 
wpływ nabrozwój umiejętności językowych oraz nabkształtowanie się umiejętności 
respektowania praw innych dobposiadania własnego zdania ibgłośnego jego wyraża-
nia, umiejętności wypracowywania kompromisów ibrozwĳ ania pomysłów pozosta-
łych uczestników zajęć. Można stwierdzić, żebmetoda tabrozwĳ a także umiejętności 
społeczne uczestników zajęć. Jest tobszczególnie istotne, gdyż webwspółczesnych mo-
delach socjalizacji, choćby wbmodelu wzajemności (Schaffer, 1990), dziecko traktu-
je się jako aktywnego uczestnika własnego rozwoju społecznego. Niejednokrotnie 
podkreśla się znaczącą rolę współzależności dziecka ibosoby dorosłej wbwiększości 
interakcji społecznych. Wb„Storyline” zaś interakcja dzieckob– dorosły mabmiejsce 
cały czas. 

4. Współpraca dziecka zbdorosłym 
Rola współpracy dziecka zbdorosłym może być rozpatrywana zebwzględu nabcobnaj-

mniej dwa aspekty. Pierwszym zbnich jest diagnoza rozwoju dziecka. Mabona, według 
współczesnej pedagogiki, duże znaczenie. Coraz częściej podkreśla się wagę indy-
widualnej oceny możliwości rozwojowych dziecka. Ułatwia tobwybór metod pracy, 
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które zb jednej strony odpowiadają potrzebom wychowanka, abzbdrugiej pozwalają 
wbpełni wykorzystać jego potencjał. Drugim aspektem jest rola, jaką wbzdobywaniu 
kolejnych umiejętności rozwojowych, pełni interakcja dziecka ibdorosłego.

Wagę współpracy dziecka zbdorosłym, jako sytuacji, która najlepiej pozwala zdia-
gnozować możliwości dziecka ibodkryć jego potencjał, dostrzegało (ibnadal dostrze-
ga) wielu psychologów ibpedagogów. Pierwszym, który włączył rozmowę kliniczną 
dobokreślania poziomu rozwoju poznawczego dziecka, był Jean Piaget (2006). Osoba, 
która prowadzi rozmowę zbdzieckiem, mabszansę stawiania hipotez ibjednoczesnej ich 
weryfi kacji, poprzez słuchanie tego, cobibwbjaki sposób dziecko mówi. Dzięki uważnej 
obserwacji zachowań dziecka może także wysnuć wnioski dotyczące poziomu jego 
rozwoju. 

Lew Wygotski (1995), podobnie jak Piaget, dostrzegał ogromny potencjał współ-
pracy dziecka zbdorosłym. Dziecko, według niego, mabnaturalną zdolność dobkorzy-
stania zebwskazówek dorosłych. Pomoc dorosłych jest źródłem umiejętności rozwią-
zywania problemów ib logicznego myślenia. Poglądy tebWygotski wykorzystał przy 
tworzeniu koncepcji „strefy najbliższego rozwoju” (2002). Defi niował jąbjako różnicę 
między rzeczywistymi umiejętnościami dziecka ab tym, cobdziecko potrafi  wykonać 
zbpomocą innych. Wygotski uważał, żebrzeczywisty potencjał dziecka może ujawnić 
się tylko wbmomencie współpracy zbosobą dorosłą (lub osobą bardziej kompetentną). 
Dziecko wbkoncepcji Wygotskiego jest aktywnym twórcą własnego rozwoju, dzięki 
umiejętności wybierania potrzebnych mubinformacji spośród tych, które napływają 
dobniego zbróżnych stron. 

Obaj badacze byli zwolennikami twierdzenia, żebrozwój poznawczy dziecka jest 
konstruktywistyczny. Uczenie się jest procesem aktywnym, mającym nabcelu pozna-
nie świata, abnie biernym zbieraniem informacji. Najskuteczniejsze jest wbmomencie 
współpracy dziecka zbdorosłym.

Współpraca tabjest także jednym zbkluczowych elementów koncepcji „epizodów 
wspólnego zaangażowania”1 (Schaffer, 1994). Zauważa się, żebdzieci, które rozwią-
zywały problemy zbosobą dorosłą, robiły tobnabznacznie wyższym poziomie. Jedno-
cześnie tebdzieci, które wbprzeszłości współpracowały zbdorosłymi, przy kolejnych 
problemach, rozwiązywanych już samodzielnie, także radziły sobie lepiej niż ich 
rówieśnicy, którym nie dano wcześniej szansy współpracy. Badacze, zajmujący się 
EWZ, podkreślają, iżbpozytywny wpływ osoby dorosłej nabdziałania dziecka mabmiej-
sce choćby przez samą obecność dorosłego (jak również dzięki zainteresowaniu dla 
działań dziecka), który dodaje dziecku otuchy ibzachęca dobdalszej pracy, dzięki cze-
mu dziecko czuje się zauważone ibdocenione. 

Wbmetodzie „Storyline” współpraca dziecka ibdorosłego jest bardzo wyraźnab– jest 
koniecznością. Dzieci rozwĳ ają to, cobproponuje im dorosły. Każda zebstron jest twór-
cą, abdalszy rozwój opowiadania nie byłby możliwy bez wspólnego wysiłku. Dorosły 
prowadzi zbdziećmi dialog, słucha ich pytań, propozycji rozwiązań, zadaje kolejne 
pytania ibwzbudza wątpliwości. Mabjednoczesną możliwość obserwacji pracy grupy 
ibkażdego dziecka zbosobna, wnioskując wbten sposób obmocnych ibsłabszych stronach 
uczestników. Podczas tworzenia historii dzieci mogą liczyć nabdorosłego. Prowadzący 
dzięki temu, żebjest pomysłodawcą kolejnych wątków wbopowiadaniu, bardzo uważ-
nie śledzi proces twórczy uczestniczących wb rozwiązywaniu zadań dziecib – widzi 
rozwój nie tylko samej historii (cobjest najmniej istotne), ale także to, jak ewaluuje 
proces myślowy dzieci, jak zmieniają się ich poglądy nabróżne problemy. 
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Sally Harkness (informacja własna) uważa, żebwbpracy metodą „Storyline” zbma-
łymi dziećmi (wbwieku przedszkolnym), podobnie jak wbinnych metodach, bardzo 
ważne jest zaufanie dzieci dobprowadzącego, swego rodzaju związek emocjonalny 
zbnim. Wtedy wszelkie działania przebiegają znacznie efektywniej, dzieci nie wahają 
się prosić nauczyciela obpomoc, radę czy ocenę własnych działań. Zaznaczyć także 
należy, żebaby współpraca dziecka zbdorosłym była efektywna, nauczyciel musi być 
tym, nabkim dziecko może się oprzeć ibczerpać zbjego doświadczeń. Pedagog musi być 
nabodpowiednio wyższym, niż jego podopieczni, poziomie rozwoju. Inaczej dziecko 
zamiast zyskać, może jedynie stracić. 

Wiele metod obrodowodzie progresywistycznym radykalnie ograniczało rolę oso-
by dorosłej wbprocesie edukacji (np.bKupisiewicz, 2005). Było tobspowodowane m.in. 
krytyką systemu edukacyjnego, zaproponowanego przez Herbarta ibkontynuatorów 
jego wizji pedagogiki (chętnie praktykowanego wbXIX-wiecznej szkole), wbktórym 
nauczyciel miał kluczową pozycję, abuczniowie byli mubbezwarunkowo podporządko-
wani (Sztobryn, 2003). Wydaje się, żeb„Storyline” łączy zalety metod aktywizujących 
(które dają dziecku możliwość ekspresji ibwyrażenia własnego zdania) zebznaczącą 
rolą nauczycielab– jako osoby, która kieruje procesem kształcenia ibjest autorytetem 
dla dzieci. Tobpołączenie nabpozór odległych ideib– centralnej pozycji dziecka ibdonio-
słego znaczenia nauczyciela wbklasie szkolnej, jest aspektem „Storyline”, nabktóry 
warto zwrócić uwagę.

5. Zadawanie pytań ważnym elementem metody „Storyline”
Zadawanie pytań jest nieodłącznym elementem procesu edukacyjnego. Szczegó-

łową analizę rodzajów pytań, zadawanych przez dzieci przeprowadziła m.in. Maria 
Ligęza (1983). Zwróciła uwagę nabfunkcje, jakie pełnią one wbwypowiedziach naj-
młodszych. Wbklasycznych metodach nauczania najczęściej egzekwowane sąbkon-
kretne odpowiedzi nabpytania zamknięte. Jednak pisząc ob roli, jaką odgrywa sta-
wianie pytań wbrozwoju dziecka, mam nabmyśli głównie pytania otwarte, które dają 
słuchaczom nieskończoną liczbę możliwości odpowiedzi. 

Stawianie pytań jest pomocne wbnawiązywaniu, abnastępnie wbpodtrzymywa-
niu kontaktu zbdrugą osobą, wborganizowaniu własnego doświadczenia (ubdzieci 
ok.b3br.ż.) oraz wbwyjaśnianiu ibporządkowaniu wiedzy obświecie (ubdzieci ok. 5br.ż.). 
Rolę pytań otwartych podkreślają, także wb naszym kraju, badacze zajmujący się 
twórczością (np.bSzmidt, 2007). Wielu specjalistów interesujących się zagadnienia-
mi związanymi zbrozwojem dziecka uważa, żeb istotne jest nie tylko odpowiadanie 
nabpytania (oczywiście przede wszystkim nabpytania dywergencyjne, które pobu-
dzają twórcze myślenie), lecz także samodzielne ich wymyślanie. Wbzasadzie nie jest 
tobpostulat nowy, albowiem nabtworzeniu pytań opierała się już starożytna metoda 
sokratejska. Stefan Szuman (1928/1992, s.b62), psycholog rozwojowy, zapropono-
wał sformułowanie „wiek pytań”, pisząc między innymi: „Około trzeciegobroku ży-
cia znajduje się dziecko wbwieku pytań, pyta obprzyczynę wszystkiego, cobzauważy”, 
abKrzysztof J.bSzmidt (2007), pedagog twórczości, wspomina obważkiej roli rozwĳ a-
nia tzw.b„myślenia pytajnego”.

Wbmetodzie „Storyline” pytania kluczowe sąbjednym zbnajważniejszych elemen-
tówb– nabnich opiera się tworzenie całej historii. Pytania, które proponują nauczy-
ciele, sąbtym, cobnadaje strukturę procesowi myślenia dzieci ibpomaga osiągnąć cele 
założone przez pedagogów. Poza tym pytania mają ułatwić dzieciom zauważenie 
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związków między odległymi nabpozór dziedzinami wiedzy, zachęcić dzieci dobwymy-
ślania kolejnych pytań ibposzukiwania odpowiedzi nabnie. Pytania uczą dzieci me-
tod rozwiązywania problemów, takich jak burza mózgów oraz metod porządkowania 
wcześniej zdobytych informacji (nabprzykład tworzenia map myśli). 

Stawianie dobrych pytań, abwbszczególności pytań otwartych nie jest zadaniem 
łatwym. Niestety jest tobumiejętność rzadka, także wśród nauczycieli, cobnie znaczy, 
żebprowadzący zajęcia nie jest wbstanie jej się nauczyć. Wymaga tobwielu prób (na-
wet zakończonych niepowodzeniem), często przezwyciężania własnych uprzedzeń 
ibograniczeń. Warto jednak spróbowaćb– wbzamian zyskać może zarówno prowadzący 
zajęcia, jak ibuczestnicy. 

Autorzy metody uważają, żebpytania kluczowe porządkują pomysły dzieci: poma-
gają webwłaściwej identyfi kacji, cobjest przyczyną, abcobskutkiem jakiegoś zdarzenia. 
Pytania sąbwedług twórców „Storyline” „liną”, obktórej mowa wbnazwie metody. 
Nauczyciel trzyma ją, kierując zboddali działaniami dzieci. Jest ona jednak nabtyle 
elastyczna, żebzbłatwością dopasowuje się, wbrazie potrzeby, dobsytuacji. Tak samo, jak 
lina bywa ratunkiem wbopresji, tak ibpytania pełnią niekiedy tębfunkcję: czasem po-
magają dzieciom wbwymyśleniu odpowiedzi, innym razem sąbinspiracją dobzupełnie 
nieoczekiwanej zmiany akcji.

6. Bajka podstawą pracy metodą „Storyline”
Bajka jestb– cobstwierdzał nie bez racji Stefan Szumanb– tekstem, który korzystnie 

wpływa nabrozwój umysłowy dziecka. Stanowi nieodłączną część wychowania przed-
szkolnego. Zarówno słuchanie, jak ib samodzielne opowiadanie bajek przez dziecko 
umożliwia mub rozwój rozumienia codziennych zdarzeń, rozgrywających się wokół 
niego. Właściwe, tobznaczy zgodne zbpoziomem rozwoju dziecka, dopasowane bajki 
ibopowiadania poszerzają zakres jego doświadczeń. Mimo żebbajki dotyczą wydarzeń 
fi kcyjnych, tobjednak dziecko może, słuchając ich ibsamodzielnie jebopowiadając, wiele 
zyskać. Szuman (1928/1992. s.b78), podsumowując znaczenie bajki wbżyciu małego 
człowieka pisał: „Zupełnie tak samo jak kardynalną formą nauki przez doświadcze-
nie jest dla dziecka nauka przez zabawę, tak samo zasadniczym sposobem pouczania 
ibkształcenia dziecka przez słowo jest bajka. Zarówno zabawa, jak bajka sąbdla dziecka 
przyjemnością, uczą jebbawiąc. Umysł dziecka wbwieku przedszkolnym poddaje się 
tylko takiej zabawowej metodzie uczenia ibtylko zbniej odnosi prawdziwe korzyści”.

„Storyline”, jak wielokrotnie podkreślano, wbcałości opiera się nabopowiadaniu 
historii. Każdy epizod powstający wbgrupie jest zupełnie nową, często zaskakującą 
bajką czy też baśnią, która powstaje naboczach dzieci ibprzy ich współpracy. Każ-
dy uczestnik mabokazję poczuć się autorem bajki. Wykorzystanie tekstu literackiego 
jako pomocy wbprowadzeniu zajęć dla dzieci nie jest pomysłem nowym (bajka jest 
chociażby podstawą stosowania metody bajkoterapii), jednak moim zdaniem nabtyle 
użytecznym, żebwarto kontynuować ten sposób pracy. Dzieci bardzo lubią teksty, któ-
re zawierają wbsobie elementy magiczne. Działają zarówno nabemocje słuchaczy, jak 
ibnab ich wyobraźnię. Sprawiają, żebzainteresowanie tematem rośnie ib jednocześnie 
następuje większe skupienie uwagi. Jednocześnie opowiadania nawiązują często 
dobznanej dzieciom rzeczywistości, dając uczestnikom niezbędne poczucie zakorze-
nienia wbtradycji ibkulturze. 

Nieodłączną częścią bajek sąb ich bohaterowie. Tworząc opowiadanie metodą 
„Storyline”, dzieci same wymyślają, kto będzie występował wbich historii. Najpierw 
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sylwetki powstają wbumysłach, potem pomysły sąbwerbalizowane, ażbwbkońcu przed-
stawiane sąbjako konkretne postacieb– najczęściej wbformie kukiełek. Dzieci dobrane 
wbkilkuosobowe zespoły sąbprzedstawicielami rodzin, które występują potem wbhi-
storii. Rodzinom nadawane sąbnazwiska. Każdy członek rodziny mabcharakterystycz-
ny wygląd, odmienne cechy charakterub– zyskuje tożsamość. Rodzina zamieszku-
je wbspecjalnie dobtego celu zaprojektowanym domu itd.b– tworzony jest kontekst, 
wbktórym potem rozgrywa się akcja. Poziom ibsposób wykonania kukiełek ibwszyst-
kiego, cobzbnimi związane mabdla dzieci duże znaczenie. 

Posługiwanie się wymyśloną postacią ma, według autorów, konkretne uzasad-
nienie. Zbjednej strony dzieci identyfi kują się zbnią, traktując jąbjako swojąb– tobone 
jąbwykonały ibnią „grają”. Zbdrugiej strony posługiwanie się sylwetką bohatera ni-
weluje wbdużym stopniu niebezpieczeństwo nadmiernego przywiązania dobpostacib– 
wbkońcu tob tylko lalka, której decyzjami kieruje uczestnik. Wykorzystanie kukieł-
ki zapobiega także, przynajmniej wbpewien sposób, zranieniu uczuć dziecka, które 
może próbować odnosić wymyślone epizody dob sytuacji wb swojej rodzinie (która 
często może być źródłem smutku ibrealnych problemów dziecka, abdobktórej wbzaba-
wie nie chciałoby wracać zboczywistych względów).

* * *

Próba ukazania elementów „Storyline” wbodniesieniu dobdokonań pedagogiki ibpsy-
chologii nie jest kompletna. Nie twierdzę, żebsubiektywny wybór teorii, którego doko-
nałam, jest jedynie możliwy. Podstawą rozważań mogłyby być inne elementy. Uważam 
także, żebszkic ten jest jedynie punktem wyjścia dobukazania bardziej rozbudowanej 
ibpogłębionej koncepcji związków „Storyline” zbtym, cobznaczące wbpedagogice ibpsy-
chologii. Mam nabmyśli głównie dokonania nurtu Nowego Wychowania (jako podsta-
wę systematycznej analizy genezy „Storyline”) czy też, bardziej współczesnego, sys-
temu edukacyjnego stworzonego przez Lorisa Malaguzzi wbReggio Emilia (Włochy).

Wbpracy nie poruszyłam kwestii, które odnoszą się dobtego, jak czuje się dziecko, bio-
rące udział wbkreowaniu historiib– ważna jest chociażby rola jego emocji podczas pracy 
metodą „Storyline” (zwłaszcza wbprzypadku najmłodszych dzieci), czy też rozwój samo-
realizacji ibpoczucia sprawstwa ubuczestników. Tebniewyczerpane tematy świadczą obtym, 
żebanalizie można poddać kolejne aspekty „Storyline” ibdojść dobinteresujących wniosków. 

Przede wszystkim jednak należy prowadzić badania ewaluacyjne zb zastosowa-
niem metody „Storyline”. Twórcy opisywanej metody nie podjęli się tego zadania, 
przede wszystkim dlatego, żebich cel był całkowicie odmienny.

Przypisy

1 „Epizody wspólnego zaangażowania” sąbwbskrócie nazywane „EWZ”. 
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Metoda „STORYLINE” abwybrane koncepcje pedagogiki ibpsychologii

Wbprezentowanym artykule podjęto próbę przedstawienia polskim pedagogom szkockiej metody dy-
daktycznejb– „Storyline”b– zaproponowanej przez Freda Rendalla, Steve’abBella ibSallie Harkness 
wblatach 60. XX wieku. Wbpierwszej części tekstu dokonano opisu metody, jej założeń ibcelów. Wbdru-
giej części przeprowadzono analizę metody, wykorzystując jako podstawę wybrane koncepcje peda-
gogiki ibpsychologii.

Słowa kluczowe: koncepcje pedagogiczne ibpsychologiczne, metoda „Storyline”

The Storyline Methodb– selected pedagogical and psychological 
concepts

The main goal of the article was tobpresent tobpolish teachers The Storyline Methodb– abScottish 
didactic method proposed in the 60’s of the XXth century bybFred Rendall, Steve Bell and Sally Hark-
ness. In the fi rst part abdescription of the method has been done, with its main principles and aims. 
In the second part an analysis of the method has been conductedb– as abbasis abfew pedagogical and 
psychological conceptions have been used.

Keywords: pedagogical and psychological conceptions, “Storyline” method
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William Powell, Ochan Kusuma-Powell: 
How tobTeach Now. Five Keys tobPersonalized 

Learning in the Global Classroom. 
ASCD, Alexandria 2011, s.b178

„Zb naszego doświadczenia wynika, żeb sperso-
nalizowane uczenie się, jeśli mabbyć efektywne, 
wymaga odbnauczycieli poznawczego zaangażo-
wania. Musimy mianowicie dążyć dobpoznania 
naszych uczniów jako uczących się, poznania 
samych siebie jako nauczających, poznania treści 
kształcenia, poznania naszego oceniania, ab tak-
że uświadomienia sobie naszych zawodowych 
relacji zbinnymi nauczycielami” (zebWstępu, s.7). 
Doświadczenie Williama Powella ib jego żonyb – 
autorów recenzowanej książkib– wbzakresie pro-
pagowania idei uczenia się spersonalizowanego, 
jest rzeczywiście imponujące. Przez czterdzieści 
lat nauczali oni dzieci ibmłodzież wbróżnych czę-
ściach światab – wb Ameryce Północnej, Afryce, 
Azjib – abwięc pracowali zbuczniami różniącymi 
się między sobą pod względem etnicznym, kul-
turowym, religĳ nym, językowym ib socjoeko-
nomicznym. Nie były tob jednak jedyne różnice, 
albowiem uczniowie cib prezentowali także od-
mienność stylów uczenia się. Niektórzy dopiero 
poznawali język angielski, inni mieli trudności 
wbuczeniu się, jeszcze inni wykazywali znaczące 
uzdolnienia, zacięcie akademickie czy też defi -
cyty uwagi. Wielu przeżyło silny stres związa-
ny zbopuszczeniem kraju pochodzenia ibzmianą 
szkoły. Poza doświadczeniem dydaktycznym, 
związanym zb nauczaniem dzieci ib młodzieży, 
autorzy zajmowali się także kształceniem na-
uczycieli. Jak piszą, mieli przyjemność ib przy-
wilej pracy zb tysiącami nauczycieli wb przeszło 
czterdziestu krajach. „Cob ciekawe, pośród całej 
różnorodności, zarysował się wyraźny trend. 
Niezależnie odb narodowości, kultury, religii, 
wieku, typu szkoły, wbktórej pracowali, wszyscy 
najbardziej efektywni nauczyciele nauczają bio-
rąc pod uwagę obie płaszczyzny, nabjakich funk-
cjonuje umysł współczesnego człowieka: lokalny 
ibglobalny. Koncentrując się nabuczniu jako jed-
nostce, personalizowali kształcenie dopasowując 
jebdobpotrzeb tej konkretnej osoby. Równolegle 
nauczali wbsposób uwzględniający różnorodność 

całej społeczności uczących się ib zorientowany 
nab przygotowanie ich dob życia ib pracy wb na-
szym nowoczesnym, skomplikowanym świecie” 
(s.b1–2). Autorzy wyrażają nadzieję, żebtakie po-
dejście dobuczniów ibkształcenia szybko stanie się 
powszechne webwszystkich szkołach.

Oś problemową recenzowanej książki stano-
wi idea uczenia się spersonalizowanego, wpisa-
na wbkontekst zmian zachodzących wb szeroko 
pojętej kulturze. Powellowie uważają, żebeduka-
cja spersonalizowana jest wielką szansą ib rów-
nie wielkim wyzwaniem współczesnej szkoły 
wbświecie zglobalizowanym, wbczasach wielkiej 
migracji ludności. Zindywidualizowanego po-
dejścia wbprocesie kształcenia wymagają zbpew-
nością uczniowie wywodzący się zb różnych 
kultur, ab także ci, którzy uczą się angielskiego 
jako drugiego czy trzeciego języka, nie sposób 
także pominąć uczniów zeb specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi oraz tych utalentowanych 
ibuzdolnionych. „Abzatem, krótko mówiąc, ucze-
nie się spersonalizowane jest dla każdego ucznia 
ibdobrze służy wszystkim uczniom” (s.b7). 

Książka jest adresowana przede wszystkim 
dob nauczycieli. Jej struktura jest klarownab – 
autorzy kolejno rozważają teb elementy wiedzy 
nauczyciela, ob których była mowa wcześniej, 
bez nich bowiem nie mab edukacji spersonali-
zowanej. Rozpoczynają więc odb namysłu nad 
uczniem jako tym, który poznaje. Zdaniem 
autorów, nauczyciel powinien systematycznie 
ib świadomie dążyć dob określenia tożsamości 
kulturowej swoich uczniów, poznania ich śro-
dowiska rodzinnego, stylów uczenia się, typów 
inteligencji, gotowości dobpodjęcia nauki ibwielu 
innych indywidualnych uwarunkowań, które 
nie sąbbez znaczenia dla procesu dydaktycznego 
oraz wykorzystać wszystkie tebinformacje wbjed-
nym celub – rozpoznania specyfi cznych potrzeb 
ibdostarczenia właściwego wsparcia oraz rzuce-
nia uczniowi wyzwania nabodpowiednim pozio-
mie. Kolejny rozdział poświęcono nauczycielowi 
ibjego dydaktyczno-wychowawczej samoświado-
mości. Autorzy upominają się wbtej części pracy 
obnauczycielską refl eksję nad sobą samym jako 
człowiekiem oraz jako nauczycielem. Istotne 
jest więc uświadomienie sobie kultury, wbktórej 
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funkcjonuje umysł nauczyciela, odkrycie wła-
snych preferencji wb zakresie stylów poznaw-
czych, udzielenie samemu sobie odpowiedzi 
nab pytanie ob istotę wiedzy ib poznawania. Nie 
bez znaczenia pozostaje też nauczycielska teoria 
umysłu ucznia oraz jego postrzeganie ibocenia-
nie. Wszystko tobdeterminuje jakość dydaktycz-
nego kontaktu nauczyciela ibucznia, implikując 
określony styl nauczania. Refl eksja nauczyciela 
nad sobą ibwłasnymi preferencjami związanymi 
zbnauczaniem-uczeniem się powinna mubpomóc 
wb głębszym rozumieniu ucznia ib jego potrzeb 
oraz wb lepszym mub służeniu. Poznanie treści 
kształcenia natomiast, obczym traktuje rozdział 
trzeci recenzowanej książki, powinno być zo-
rientowane nab wyłonienie kluczowych pojęć. 
„Pojęcia sąbnajistotniejsze ibodnoszą się dobwielu 
obszarów treści kształcenia, dając elastyczność 
wbwyborze punktów dostępu dobwiedzy uczniom 
różniącym się kulturowo oraz pod względem 
preferencji związanych zbprocesem uczenia się” 
(s.8). Ocenianie ucznia ib jego postępów wbna-
uce jest wpisane wbkształcenie sformalizowane. 
Autorzy poświęcają temu zagadnieniu osobny 
rozdział. Jego treść dotyczy wybranych narzę-
dzi ib strategii pomiaru osiągnięć uczniów, przy 
czymb – cob istotneb – ów pomiar nie obywa się 
bez udziału ib zaangażowania samych uczniów 
jako tych, dob których należy ostateczna anali-
za pochodzących zbpomiarów danych nabtemat 
wiedzy ibumiejętności oraz sformułowanie nabjej 
podstawie wniosków dotyczących własnych 
kompetencji ibsposobów ich pogłębiania oraz po-
szerzania. Edukacja spersonalizowana, zdaniem 
Powellów, nie jest także możliwa bez uprzy-
tomnienia sobie przez nauczycieli wspólnoty 
dążeń, jak również relacji łączących ich zbinny-
mi nauczycielami. Temu zagadnieniu autorzy 
poświęcają rozdział piąty. Nauczyciele powinni 
korzystać zbpomocy innych, dzielić się zeb sobą 
różnymi przecieżb– zarówno pod względem ja-
kości, jak ib ilościb– dydaktycznymi doświadcze-
niami, umiejętnościami ibpowinni wspierać się 
nawzajem wbprojektowaniu procesu kształcenia, 
uwzględniającego najlepiej, jak tob tylko możli-
we, różnorodne potrzeby ibdyspozycje uczniów. 
„Edukacja dziś jest bardzo rozległym polem. 
Abskoro tak, absurdalne ibzbgóry skazane nabnie-
powodzenie jest penetrowanie tego obszaru 
«wbpojedynkę». Najbardziej światłe szkoły pro-
mują wielowymiarową współpracę nauczycielib– 
wb aspekcie planowania kształcenia, nauczania 
oraz analizy pracy uczniów” (s.b8). 

Pob nakreśleniu struktury książki ib krótkim 
przedstawieniu problematyki poszczególnych 
rozdziałów, warto więcej uwagi poświęcić wyzwa-

niom ibszansom niejako wpisanym wbproces urze-
czywistniania idei edukacji spersonalizowanej, 
obktórych piszą autorzy. Sama idea nie jest nowa, 
choć obecnie, zwłaszcza nabZachodzie, coraz wy-
raźniej ibgłośniej mówi się obkonieczności odejścia 
odb unifi kacji ibwszechobecnej wb szkole standa-
ryzacji, kojarzonych zb tak zwanym nauczaniem 
tradycyjnym, nabrzecz powrotu dobpodmiotowo-
ści. Warto dodać, żebproblematykę edukacji sper-
sonalizowanej podejmuje także, między innymi, 
Roland A.bWolk wbksiążce Wasting Minds (2011), 
ostro krytykując amerykański system szkolny, 
dla któregob– zdaniem autorab– właśnie powrót 
dobpodmiotowości, bezpośredniości relacji, wspól-
noty celów ibdążeń, wyemancypowania ibwolności 
ucznia jest ważną (jeśli nie jedyną?) alternatywą. 

Powróćmy jednak dob recenzowanej książki. 
Przez ostatnie dwie dekady nastąpiła „śmierć dy-
stansu” zabsprawą ogromnego postępu wbdziedzi-
nie technologii ibtransportu. Świat, wbktórym ży-
jemy, znacznie „skurczył się”, stając się globalną 
wioską, abjej mieszkańcy uwikłani sąbwbgęstą sieć 
różnorodnych współzależności. To, cobdzieje się 
wbPekinie, nie pozostaje bez wpływu nabsytuację 
wbBerlinie. „Pojęcie homogenicznego społeczeń-
stwa lokalnego nabiera dziś coraz bardziej archa-
icznego charakteru, ab truizmem jest stwierdze-
nie, żebnasze dzieci ibich dzieci będą żyły wbjeszcze 
bardziej zglobalizowanym świecie niż my. Wy-
zwanie adaptacyjne, przed jakim stoją następne 
dwa, może trzy pokoleniab– nasze dzieci ibwnu-
kib– jest prawdopodobnie jednym zbwiększych, ja-
kich doświadczył nasz gatunek odkąd mała, nie-
ustraszona grupa ludzi opuściła 50b000 lat temu 
Afrykę” (s.b 153). Zdaniem autorów, efektywne 
funkcjonowanie wb przyszłości będzie wymaga-
ło odbmłodego pokolenia kompetencji globalnej. 
Chodzi obzdolność dobinterakcji zbludźmi, którzy 
posługują się innymi językami, wyznają różne re-
ligie ibwartości. Globalna kompetencja obejmuje 
swoistą gotowość ib etyczną dyspozycję dob inte-
rakcji zbinnymi, interakcji nacechowanych posza-
nowaniem odmienności, nawiązywanych wb at-
mosferze pokojowej ib interakcji produktywnych. 
Owa kompetencja zatem nie sprowadza się tylko 
dobakumulacji wiedzy nabtemat innych, ale im-
plikuje także wykorzystanie tej wiedzy dobkształ-
towania ib rozwĳ ania postaw ibdyspozycji, które 
sprawią chociażby, żebktoś, będąc ciekawym in-
nych, zacznie uczyć się drugiego czy trzeciego 
języka, abktoś inny podróżując nie będzie tylko 
zwykłym turystą, ale otwartym nabodmienność 
ib inność poznającym, dążącym dob uchwycenia, 
cob różne skądinąd kultury mają zeb sobą wspól-
nego. Wydaje się bowiem, żebmimo wyraźnych 
różnic kulturowych, ludzi tak naprawdę więcej 
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łączy niż dzieli. Adaptacja poznawcza młodego 
pokolenia jest więc odpowiedzią nab wyzwania 
przyszłości. Adaptacja taboznacza uczenie się no-
wego ibbardziej skomplikowanego, wieloaspekto-
wego sposobu myślenia obsprawach, które, zbracji 
swojej inności ibodmienności, mogą być uznane 
zabzagrażające. Innymi słowy, chodzi obto, bybna-
uczyciele nauczyli uczniów, jak się uczyć, jak 
pokonać lęk przed obcością ib zastąpić pierwot-
ne uprzedzenie ciekawością ib chęcią poznania. 
Byb jednak otworzyć się nab innych, uczeń musi 
najpierw zdawać sobie sprawę zbwłasnej tożsa-
mości kulturowej, poznać samego siebie, lokalną 
rzeczywistość, wbktórej żyje, abwbtych wysiłkach 
także powinien wspierać gobnauczyciel. 

William Powell ib Ochan Kusuma-Powell 
uważają, żebuczenie się spersonalizowane wbkla-
sie szkolnej służy nabywaniu kompetencji glo-
balnej. Kiedy nauczyciele dostrzegają, rozumie-
ją ib eksponują indywidualne różnice kulturowe 
ibjęzykowe swoich uczniów, kiedy poznali różnice 
wbzakresie ich zainteresowań, wartości, przeko-
nań, talentów, ab nawet określonych zdolności, 
wówczas tworzą wbklasie klimat sprzyjający chę-
ci wzajemnego poznawania się uczniów ibuczenia 
się odbsiebie ibzebsobą. Według autorów, wbszkole 
konieczne jest odejście odb standaryzacji, zanie-
chanie kształcenia informacyjnego, które przy-
wodzi nab myśl metaforę programowania ma-
szynyb – automatu pozbawionego jakiejkolwiek 
samoświadomości. To, cobdzieje się wbszkole, nie 
powinno być też opisywane zabpomocą metafory 
fabryki, nastawionej nab tworzenie jednego, zu-
nifi kowanego, wystandaryzowanego produktu, 
któryb – jeśli mab być uznany zabwartościowyb – 
musi spełniać ustalone przez kogoś normy. Wręcz 
przeciwnie, wb szkole należy eksponować ib eks-
plorować odmienność ibniepowtarzalność każde-
go ucznia. Nie jest to, rzecz jasna, ani łatwe, ani 
komfortowe. Jest jednak możliwe, ab dowodem 
nabtobsąbwłaśnie doświadczenia autorów.

How tob Teach Now tobnie tylko tytuł recen-
zowanej książki, tob także ważne pytanie, które 
coraz częściej powraca wb dyskursie nab temat 
współczesnej edukacji sformalizowanej, jej za-
sadniczych zadań, misji, możliwości ibwyzwań. 
Autorzy nie tylko odpowiadają nab tob pyta-
nie, nade wszystko prowokują dob refl eksji nad 
kształceniem wb szkole, która obecnie staje się 
bardziej globalna, niż lokalna ibjednorodna. 

Literatura
Wolk R.A. (2011): Wasting Minds. Alexandria, ASCD.

Urszula Dernowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

„Neodidagmata” nr 33/34b– 2012

Recenzowany numer czasopisma Neodidagmata 
mabszczególny charakter. Jest wbswym zamyśle 
dyskusją nad problemami współczesnej pedago-
giki prowadzoną wbkontekście dokonań obcho-
dzącego 70-lecie urodzin ib45-lecie pracy nauko-
wej profesora Wacława Strykowskiego.

Jubileusz Profesora jest dobrą okazją 
dobprzedstawienia Jego drogi naukowej, prezen-
tacji osiągnięć ibplanów nabprzyszłość. Wszak ju-
bileusz niczego nie zamyka, jest jedynie jednym 
zbprzystanków wbnaukowej podróży.

Wb swoistym wstępie Kazimierz Denek ak-
centuje wierność ibkonsekwencje Jubilata wbre-
alizacji celów związanych przede wszystkim 
zbedukacją medialną. Tadeusz Lewowicki zwraca 
uwagę nab Jego dokonania pedagogiczne ib pre-
kursorstwo technologiczne. Odnosi się też dobpo-
znańskiej szkoły technologii kształcenia przywo-
łując jej, historyczne już, osiągnięcia. Imponują-
ca jest przedstawionab– nabtle CVb– bibliografi a 
publikacji profesora Wacława Strykowskiego 
iblista Jego doktorantów.

Wb dziale Problemy współczesnej pedagogiki 
znajdujemy teksty wybitnych polskich peda-
gogów wzbogacone nurtem psychologicznym 
ibtechnologicznym.

Tytułową problematykę otwiera tekst He-
liodora Muszyńskiego Nauczyciel wb świecie me-
dialnym, wbktórym szczególnie istotna jest teza 
głosząca, iżb „świat medialny, wb jakim się zna-
leźliśmy ibwb którym żyjemy, prowadzi dobnie-
uniknionych, zupełnie zasadniczych przemian 
wbpracy szkoły ibnauczyciela”. Autor wb sposób 
bardzo kompetentny przedstawia argumenty 
nabjej rzeczb– analizuje realia pracy nauczyciela 
ibucznia wbepoce medialnej oraz nabtej podsta-
wie formułuje zadania stojące przed współcze-
sną szkołą.

Nabteoretycznych ibaplikacyjnych aspektach 
jakości kształcenia akademickiego skupia uwa-
gę Kazimierz Denek. Wbswoim niezwykle erudy-
cyjnym tekście analizuje istotę jakości uniwer-
syteckiego kształceniab – właściwość ibwartość. 
Nab takim tle omawia wyzwania stojące przed 
uniwersytecką dydaktykąb – rozwĳ a maksy-
mę badaj ibkształć, analizuje pojęcie edukacyjnej 
wartości dodanej, kładąc nacisk nabcele ibefekty 
kształcenia uniwersyteckiegob – wb nawiązaniu 
dobKrajowej Ramy Kwalifi kacji. 

Bogusław Śliwerski stawia wbswym opraco-
waniu fundamentalne pytanie: „Dokąd zmierza 
polska szkoła?” ib przedstawia próbę odpowie-
dzi nabnie. Jest tobpróba bardzo dobrze osadzo-
na wb realiach polskiej szkoły, uwzględniająca 
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 podstawowe dokumenty Rady Europy oraz re-
zultaty badań prowadzonych wbkrajach postso-
cjalistycznych. Główne pytanie autor dekompo-
nuje nab szereg pytań szczegółowych odnoszą-
cych się dobmiejsca partycypacji, sprawiedliwo-
ści, równości ibwspólnego podejmowania decyzji 
wbpolskich szkołach, dobpola dla szacunku ibróż-
norodności, abtakże akceptowania odmienności. 
Zbanaliz wyłania się obraz niezbędnych działań 
prowadzących dob decentralizacji, samorządno-
ści ibsubsydialności edukacyjnej.

Webwspomnianym wyżej nurcie psycholo-
gicznym sytuuje się tekst Czesława S.b Nosala 
poświecony złudzeniom poznawczym wywoływa-
nym przez stare ibnowe technologie informacyjne. Au-
tor wbsposób przekonujący odnosi się dobzłudzeń 
przypisującym komputerom posiadanie wiedzy. 
Kluczowe jest wb tym kontekście stwierdzenie: 
„Wiedza jest tworzona przez umysły ibnie istnie-
je poza umysłami” oraz zasygnalizowanie złud-
nego poczucia „zupełności”b – dzięki bogactwu 
komunikatów wbsieci.

Obzłudzeniach, ale tym razem mających pod-
łoże technologiczne, pisze (wb ujęciu historycz-
nym) Tomasz Goban-Klas, zwracającb– zabP.bGre-
enfi eldb– uwagę, żeb„każde medium rozwĳ a pew-
ne zdolności kognitywne kosztem innych”. 

Dobmodnej teorii chaosub– wbdyskusji nad tech-
nologią informacyjno-komunikacyjną wb szkole wyż-
szej nawiązuje Kazimierz Wenta. Wypada zgo-
dzić się zbtezą autora obchaosie informacyjnym 
ibrosnącej roli kompetencji informatycznych na-
uczycieli akademickich.

Dział Innowacje pedagogiczne otwiera tekst 
Zbigniewa Kwiecińskiego, który zastanawia się 
nad bardziej ogólnymi problemami wb swoich 
modelach myślenia ob reformowaniu oświaty. Wy-
chodząc odb analiz tez raportów oświatowych, 
autor przechodzi dob próby „uporządkowania 
głównych orientacji, typów myślenia ibdziałania 
występujących zarówno wb projektach reform 
oświaty, jak ibwbpostawach decydentów ibreali-
zatorów reform”. Jest tob próba niewątpliwie 
interesująca poznawczo, prowadząca dob iden-
tyfi kacji podstawowych modeli postaw wobec 
celowych zmian oświatowych.

Rozbieżności między szkołą abjej otoczeniem 
dostrzega Lechosław Gawrecki wbartykule obXIX 
wiecznej szkole wbXXI stuleciu. Już sam tytuł jest 
tezą, którą autor udowadnia, odwołując się re-
aliów polskiej szkoły. Nie poprzestaje jednak 
jedynie nab diagnozie potwierdzającej owe roz-
bieżności, ale charakteryzuje świat XXI stule-
cia ib proponuje zmiany wb zakresie nakładów 
naboświatę, systemu kształcenia ibdoskonalenia 
nauczycieli, kierowania placówką oświatową 

(efektywne przywództwo) oraz tworzenie lobby 
proinnowacyjnego.

Interdyscyplinarny charakter mabtekst Janu-
sza Morbitzera zatytułowany Obistocie medialności 
młodego pokolenia. Autor nawiązuje dobwspółcze-
snej myśli socjologicznej, dob wyników badań 
pedagogicznych ibpsychologicznych dotyczących 
Internetu, gier komputerowych ib telefonów 
komórkowych, ab także dob teorii zmian wbneu-
ronalnej budowie mózgu ub „notorycznych in-
ternautów”. Trzeba podkreślić, żeb oryginalne 
spostrzeżenia Autora sąbstarannie udokumento-
wane źródłowo.

Interesujące rozważania obaudialnej przestrze-
ni mediów przedstawia Wojciech Skrzydlewski 
zaliczając dobtytułowej przestrzeni obszary me-
dialne, informatyczne ib audialne. Teb ostatnie, 
rzadko analizowane, sąbprzedmiotem zaintere-
sowań autora, który zbdużym znawstwem oma-
wia rolę dziennikarstwa muzycznego wb me-
diach (tradycyjnych ibnowoczesnych) wbprocesie 
kształtowania kultury muzycznej.

Oryginalne sąbspostrzeżenia Stanisława Dy-
lakab – metoda projektów płaszczyzną wzajemnego 
dostrajania się szkoły ibDigital Nativesb – nab temat 
„cyfrowych tubylców” ib środowiska Second life.

Psychologiczne ib pedagogiczne konteksty 
można odnaleźć wbartykule Żanetty Kaczmarek 
dotyczącym samoregulowanych strategii studiowa-
nia. Autorka, pobzaprezentowaniu defi nicji „sa-
moregulacji”, przedstawia ibkomentuje modele 
samoregulacji oraz analizuje podstawowe stra-
tegie uczenia sięb – wraz zbprzykładami zacho-
wań strategicznych. 

Bezpośrednio dob prac Jubilata nawiązuje 
Bronisław Siemienieckib – pedagogika medialna 
wb myśli teoretycznej Wacława Strykowskiego. Jest 
tob tekst eksponujący niepodważalne zasługi 
profesora Wacława Strykowskiego wb obszarze 
pedagogiki medialnej, szczególnie wb procesie 
integracji teorii pedagogicznych zbnajnowszymi 
rozwiązaniami technologicznymi (technologia 
kształcenia).

Wbzamykającym numer dziale mamy możli-
wość poznać interesujące ibpogłębione recenzje 
publikacji pedagogicznych przygotowane przez 
Antoniego Zająca, Stanisława Dylaka, Pawła To-
pola, Alicję Sobierajską oraz Wiesława Bestrzyń-
skiego ibRoberta Szymca.

Reasumując uważam, żeb recenzowane tek-
sty prezentują wysoki poziom naukowy, sąbory-
ginalne ibaktualne, poruszają istotne problemy 
współczesnej pedagogiki. 

Stefan M.bKwiatkowski
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
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Webwrześniu 2012broku odbyła się szczególna dla środowiska pedagogów pracy kon-
ferencja, albowiem tematyka poświęcona była jubileuszowi 40-lecia tej dyscypliny. 
Została zorganizowana przez: Akademię Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej wbWarszawie, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego wbBydgoszczy, Instytut 
Technologii Eksploatacjib– Państwowy Instytut Badawczy wbRadomiu. Komitet na-
ukowy tworzyli: prof. zw. dr hab. Stefan M.bKwiatkowski, prof. dr hab. Henryk Bed-
narczyk, prof. drbhab. Ryszard Gerlach, prof. zw. dr hab. Stanisław Kaczor, prof. zw. 
dr hab. Zygmunt Wiatrowski, prof.bdrbhab. Franciszek Szlosek.

Zbokazji tej konferencji przygotowano książkę pt. 40 lat polskiej pedagogiki pracy. Pedago-
gika pracy tradycja ibwyzwania współczesności pod redakcją naukową Stefana M.bKwiatkow-
skiego, abtakże poświęcono jej 3 numer czasopisma „Edukacja Ustawiczna Dorosłych”.

Konferencję otworzył prof. Stefan M.bKwiatkowski, który serdecznie powitał uczest-
ników ibdokonał wprowadzenia wbproblematykę obrad. Poburoczystym rozpoczęciu, od-
była się sesja okolicznościowo-wspomnieniowa, wbtrakcie której jako prelegenci wystąpi-
li: prof. Stanisław Kaczor, prof.bZygmunt Wiatrowski, prof. Kazimierz Uździcki. Tabczęść 
konferencji, zgodnie zbzałożeniem organizatorów, obfi towała webwspomnienia, zwłasz-
cza poświęcone osobom (także już nieżyjącym) ibich wkładowi wbpowstanie dyscypliny.

Wbdrugim dniu konferencji odbyły się trzy sesje plenarne. Pierwszej sesji, zatytu-
łowanej Teoretyczne podstawy pedagogiki pracy przewodniczyli prof. Ryszard 
Gerlach ibprof. Nella Nyczkało. Wbreferatach zostały przedstawione zbróżnych per-
spektyw teoretyczne ujęcia pedagogiki pracy. Prof. Stefan M.bKwiatkowski odniósł 
się dobhistorii pedagogiki pracy ibjednocześnie przedstawił inspiracje dla przyszłości 
dyscypliny. Prof. Waldemar Furmanek zaprezentował humanistyczne aspekty współ-
czesnej pedagogiki pracy ibzwrócił uwagę nabrolę pedagogiki pracy webwspomaganiu 
rozwoju człowieka. Prof. Franciszek Szlosek omówił wb swoim wystąpieniu szereg 
różnorodnych teoretycznych dylematów współczesnej pedagogiki pracy. Prof. Nella 
Nyczkało dokonała zestawienia pedagogiki zawodowej zbpedagogiką pracy. 

Drugą sesję plenarną, noszącą tytuł Pedagogika pracy wbzakresie przygo-
towania dob zatrudnienia prowadzili prof. Franciszek Szlosek ib prof. Zdzisław 
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Wołk. Wbsesji tej głos zabrał prof. Zygmunt Wiatrowski, który przedstawił problem 
kwalifi kacji ibkompetencji wbkontekście Europejskich Ram Kwalifi kacji. Prof. Janusz 
Gęsicki zaprezentował tematykę kształcenia zawodowego zbperspektywy obecnych, 
niepewnych czasów. Istotę ibznaczenie paradygmatu kompetencyjno-działaniowego 
webwspółczesnej edukacji przedstawiła prof. Walentyna Łozowiecka. Prof. Barbara 
Baraniak podjęła tematykę rekonstrukcji teorii programów kształcenia zawodowego. 
Spojrzenie nabpedagogikę pracy przez pryzmat technologii informacyjno-komunika-
cyjnych przedstawił prof. Maciej Tanaś. Prof. Urszula Jeruszka zaprezentowała wyni-
ki ibwnioski zbbadań karier absolwentów szkół zawodowych. Prof. Jerzy Kunikowski 
omówił problematykę wychowania przez pracę webwspółczesnej rodzinie. 

Pob drugiej sesji plenarnej miały miejsce obrady wb zespołach. Toczyły się one 
wbczterech następujących zespołach problemowych: Zespół I.bSzkoła ibnauczyciel; Ze-
spół II. Praca ludzka; Zespół III. Kariera zawodowa; Zespół IV. Edukacja ustawiczna.

Obradom wbZespole Ibprzewodniczyli prof. Barbara Baraniak oraz dr Krzysztof 
Symela. Referaty zaprezentowali: dr Danuta Oleksiakb– Rzeczywiste problemy szkoły za-
wodowej wbświetle zmian wbsystemie edukacji zawodowe; dr Grażyna Tadeusiewiczb– Kształ-
cenie doradców zawodowych wbświetle Krajowych Ram Kwalifi kacji; dr Tatiana Walkowiakb– 
Kwalifi kacje ibkompetencje pedagogiczne nauczyciela; dr Andrzej Cichockib– Metodologiczne 
problemy badań nad czasem pracy nauczycieli; dr Aleksandra Kulpa-Puczyńskab– Współ-
praca szkół zawodowych zeb środowiskiem biznesu: odb teorii dobdobrej praktyki; dr Ryszard 
Szeremetab– Możliwości realizacji niektórych zadań kształcenia przedzawodowego wbpracowni 
turystykib– udział wbdyskusji; mgrbKatarzyna Ludwikowskab– Badanie losów ibprzydatno-
ści zawodowej absolwentów wbświetle nowej ustawy obszkolnictwie wyższym; dr Krzysztof Sy-
melab– Wymagania kwalifi kacyjne ibmodułowa technologia kształcenia specjalistów zaawan-
sowanych technologii; mgr Katarzyna Skoczylasb– Międzynarodowe stowarzyszenia badań 
edukacji zawodowej; mgr Krzysztof Lewandowskib– Obraz dynamiczny, statyczny ibwideo 
wbpodręcznikach szkolnych ibjego rola wbprocesach kształcenia.

Pracom wbZespole II przewodniczyli ks. prof. Adam Solak ibdr Renata Tomaszew-
ska-Lipiec. WbZespole tym, rozważającym problematykę pracy ludzkiej, jako prele-
genci wystąpili: dr Tadeusz Piątekb– Rola pracy wbżyciu współczesnego człowieka wbopinii 
studentów; dr Jolanta Jarocka-Piesikb– Praca wbsystemie wartości studentów; drbRenata 
Tomaszewska-Lipiecb– Pracoholizm jako styl życia czy przejaw patologii?; doc.bdr Ewa Wi-
śniewskab– Adaptacja zawodowa nauczycieli webwspółczesnych warunkach pracy; dr Daniel 
Kuklab– Pedagogika pracy wbkontekście wyzwań rynku edukacji ibpracy; drbIwona Mandrze-
jewska-Smólb– Główne implikacje ibukierunkowania zmian wbobszarze aktywności zawodo-
wej wbwymiarze rzeczywistym ibkonceptualnym.

Zespołowi III przewodniczyli prof. Urszula Jeruszka ibdr Jan Sikora. Wbzespole 
tym, zajmującym się zagadnieniem kariery zawodowej, referaty przedstawili: dr Do-
rota Nawratb– Rozwój zawodowy wb środowisku pracy. Tendencje, możliwości, ograniczenia; 
mgr Adam Gawrońskib– Problemy kariery wbkontekście całożyciowego rozwoju zawodowego 
człowieka; dr Ewa Krauseb– Czynniki różnicujące proaktywność studentów wbkarierze”; dr 
inż. Jan Sikorab– Ekonomiczne uwarunkowania karier zawodowych; dr Marian Piekar-
skib– Wsparcie doradztwa zawodowego wbedukacji przez Program Operacyjny Kapitał Ludzki 
2007b– 2013; mgr Anna Suchorabb– Plany zatrudnieniowe studentów.

Obradom wbZespole IV przewodniczyli prof. Bogusław Pietrulewicz ibdr Dorota Ko-
prowska. Zagadnienia wbobszarze edukacji ustawicznej zaprezentowali: dr Tadeusz Gracab– 
Ustawiczne kształcenie zawodowe wbPolsce; mgr Janusz Mossb– Łódzkie innowacje wbustawicznym 
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kształceniu zawodowym; dr Janusz Figurskib– Idea, organizacja ibtechnologia modułowej ustawicznej 
edukacji zawodowej; mgr Tomasz Sułkowskib– Laboratoria innowacji wbkreatywnym zarządzaniu 
fi rmą, badaniami ibkształceniem; dr Zbigniew Kramekb– Pedagogika pracyb– specjalność studiów.

Dalszy przebieg konferencji miał charakter sesji plenarnej.
Była tobjuż trzecia, tego dnia sesja. Nosiła ona tytuł Pedagogika pracy wbkontek-

ście społeczeństwa wiedzy ibgospodarki opartej nabwiedzy. Poprowadzili jąbprof. 
Kazimierz Wenta ibprof. Ryszard Bera. Rozpoczęła się rozważaniami prof. Janusza Sztum-
skiego koncentrującymi się wokół pytaniab– czy człowiek musi pracować? Prof. Tadeusz 
Aleksander przedstawił problematykę doskonalenia kadr dla potrzeb gospodarki ibusług 
jako przedmiot pedagogiki pracy. Prof. Zdzisław Wołk zdefi niował mikrokosmos zakła-
du pracy ibprzedstawił jako przedmiot badań pedagogiki pracy. Prof. Ryszard Gerlach 
odniósł się dobzakładu pracy jako obszaru badawczego pedagogiki pracy. Prof. Bogusław 
Pietrulewicz podjął refl eksję nad edukacyjnymi problemami współczesnej organizacji. 
Prof. Ryszard Bera omówił zasoby emigrantów polskich nabeuropejskim rynku pracy. Ks. 
prof. Marian Włosiński zaprezentował doktrynę społeczną Kościoła rzymsko-katolickie-
go wbkontekście pracy człowieka. Prof. Eugenia Laska zreferowała kwestię aktywności 
edukacyjnej dorosłych jako wyzwanie dla jednostki webwspółczesnym społeczeństwie. 
Prof. Romuald Kalinowski przedstawił pedagogikę pracy wbkontekście gospodarki opar-
tej nabwiedzy, społeczeństwa wiedzy ibspołeczeństwa uczącego się. Prof. Stanisław Ku-
nikowski wskazał nabwiedzę ibpracę jako istotne wyznaczniki aktywności kulturalnej 
człowieka. Prof. Felicjan Bylok zaprezentował problematykę kapitału społecznego jako 
czynnika sprzyjającego tworzeniu wiedzy wbuczelni wyższej. Prof. Jan Maciejewski od-
niósł się dobkategorii społecznych członkostwa wbgrupach dyspozycyjnych.

Wbostatnim, trzecim dniu konferencji, odbyły się dwie sesje plenarne ibdokonano 
podsumowania konferencji. Pierwsza tego dnia sesja przebiegała pod hasłem Peda-
gogika pracy wbbadaniach międzynarodowych. Przewodniczyli jej prof. Henryk 
Bednarczyk ibprof. Czesław Plewka. Prof. Henryk Bednarczyk zreferował problematy-
kę pedagogiki pracy innowacyjnej gospodarki. Prof. Ewa Przybylska podjęła kwestię 
uczenia się przez całe życie wbkontekście Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyż-
szego. Dr Dorota Koprowska omówiła międzynarodowe projekty ustawicznej eduka-
cji zawodowej. Dr Ireneusz Woźniak zaprezentował nowe standardy kompetencji za-
wodowych. Dr Jolanta Religa przedstawiła menedżera innowacji jako zawód zbprzy-
szłością. Dr Eunika Baron-Polańczyk omówiła rezultaty międzynarodowego projektu 
badawczego oraz odniosła się dobtechnologii komputerowych wbprojektowaniu edu-
kacyjnym. Mgr Leszek Pożyczka przedstawił radomskie projekty edukacyjne.

Druga tego dnia sesja plenarna tobSzanse, możliwości ibperspektywy rozwoju 
pedagogiki pracy. Sesji tej przewodniczyli prof. Stefan M.bKwiatkowski ibprof. Walde-
mar Furmanek. Prof. Jerzy Niemiec podjął problematykę: pedagogika pracyb– rozważa-
nia obprognozie. Prof. Stanisław Kaczor ibdr Teresa Z.bSarleja zaprezentowali zagadnienie 
kultury wbujęciu Stefana Czarnowskiego ibpedagogiki pracy. Referat prof. Kazimierza 
Wenty koncentrował się wokół tematyki: odbteorii dobtechnologii ibtwórczości stosowa-
nej wbpedagogice pracy. Ks. prof. Adam Solak wskazał nabfi lozofi czne konotacje pedago-
giki pracy. Zasadnicze kwestie dla dyscypliny podjął prof. Czesław Plewka wbreferacie: 
Gorące pytania „do”bib„o” pedagogikę pracy. Prof. Jolanta Wilsz omówiła stosowanie metody 
systemowej dobrozwiązywania problemów wbzakresie pedagogiki pracy. 

Konferencja zakończyła się podsumowaniem obrad przez profesorów: Stefana 
M.bKwiatkowskiego, Henryka Bednarczyka, Ryszarda Gerlacha. 
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Joanna Łukasiewicz-Wieleba
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

XIV MIĘDZYNARODOWA KONFERENCJA NAUKOWA PTU
„EUROPEJCZYK TWÓRCĄ CYWILIZACJI ROZWOJU 

IbPOSTĘPU”
Warszawa, 24–26 września 2012broku

Wątkiem przewodnim Międzynarodowej Konferencji Naukowej Polskiego Towarzy-
stwa Uniwersalizmu był temat „Europejczyk twórcą cywilizacji rozwoju ibpostępu”. 
Konferencja została zorganizowana przez Polskie Towarzystwo Uniwersalizmu, Aka-
demię Pedagogiki Specjalnej oraz Uniwersytet Lwowski.

Konferencja skupiła ponad 40 prelegentów zbPolski ibzagranicy. Wystąpienia po-
dzielone zostały nabpięć sesji, wbobrębie których odbywały się rozważania poświęco-
ne problematyce fi lozofi cznej ibuniwersalistycznej. Dotyczyły wbszczególności powin-
ności będących społecznym wymiarem działań obywateli Europy. Wbrozważaniach 
podejmowano między innymi takie wątki, jak: budowanie wspólnot, równość ibwol-
ność, postęp ibrozwój wiążący się zbpolepszaniem ludzkiego życia, demokracja, walka 
obpokój ibbezpieczeństwo. Ponadto wiele miejsca poświęcono obszarom związanym 
zbochroną ibzachowaniem świata, dbałością obplanetę, abtakże działalności społecz-
nej, ekonomii rynkowej oraz innowacyjności ibrozwojowi. Przesłanie wiążące wielość 
aspektów poruszanych wb ramach konferencji można ująć słowami prof. Andrzeja 
Góralskiego, będącymi fragmentem zaproszenia, „Jest naszą wolą uczestnictwo 
wbkształtowaniu każdego kraju jako otwartego, szanowanego wbświecie, zabiegają-
cego obpokój, poszanowanie praw człowieka ibtrwały rozwój oraz wspólny postęp”. 

Miłym akcentem konferencji było wręczenie jej uczestnikom jubileuszowej pu-
blikacji, poświęconej profesorowi Andrzejowi Góralskiemu, zatytułowanej Filozofi a 
ibpedagogika twórczościb– główne problemy, zasadnicze rozstrzygnięcia. Książka jest pracą 
zbiorową, pod redakcją Jana Łaszczyka, zawierającą teksty poświęcone szeroko po-
jętej twórczości. Ich autorami sąbuczniowie, przyjaciele oraz sympatycy profesora 
A.bGóralskiego ibstanowi wyraz uznania dla jego dokonań.

Konferencję otworzył prof. Andrzej Góralski, przewodniczący PTU. Pobpowitaniu 
wszystkich gości, oddał głos prof. Andrzejowi Grzegorczykowi, który mówił obwar-
tościach ibwiążących się zbnimi wyborami, zwracając uwagę nab ich ujęcia wbmyśli 
europejskiej. Jego szczególny apel dotyczył zbliżenia się dobminimalnego wspólne-
go światopoglądu, będącego podstawą współdziałania wszystkich ludzi. Wiele przy 
tym uwagi poświęcił pojęciom możności, zdolności dobpewnych sposobów trwania 
ibdziałania, wbtym szczególnie dobpodtrzymywania ibrozwĳ ania życia oraz rozpozna-
wania warunków, wbktórych tobżycie się realizuje. Znaczenie zyskały wbrozważaniach 
profesora również spostrzeżenia obwartościach witalnych, charakterystycznych dla 
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 wszystkich organizmów żywych, abtakże stricte ludzkich  wartości: poznawczych, kon-
templacyjno-strukturalnych oraz etycznych. Wbkonkluzji prelegent zauważył, żebdra-
matem ludzi staje się często wybór pomiędzy realizacją wartości duchowych abwital-
nych, dotyczących siebie ibnajbliższych. Bobchociaż ceni się dobro, prawdę ibpiękno, 
tobjednak wbobliczu wyborów nie zawsze one stawiane sąbnabpierwszym miejscu.

Następne wystąpienia poświęcone były wybranym aspektom życia współczesne-
go Europejczyka. Ibtak Igor Zachara mówił obdobrej woli, będącej czynnikiem dzia-
łalności człowieka, szczególnie Europejczyka, wbprocesie rozwoju ibpostępu. Zbkolei 
Irena Wojnar skupiła swoje rozważania nabperspektywie trzech tożsamości kluczo-
wej dla człowieka żyjącego wbEuropie. Następny prelegent, Mieczysław Michalik, 
rozważał tradycje europocentryzmu. Wbdalszej części sesji skupiono się nabpewnych 
ideach. Ib tak Arnold Cofnas, wb imieniu którego referat odczytała jego żona, Albi-
na Owczynnikowa, zatrzymał uwagę nabprocesie globalizacji oraz związanymi zbnią 
aspektami cywilizacji, Olga Melniczuk opowiadała obmieście wbprzestrzeni europej-
skiej, Inna Halecka rozważała postawy człowieka wobec szczęścia, abAndrzejbCiążela 
mówił obidei postępu webwspółczesnej Europie. 

Sesja druga skupiła się głównie nabtreściach związanych zbedukacją. Sesję roz-
począł Jan Łaszczyk. Wbwystąpieniu zwrócił uwagę nabistniejącą wbEuropie tenden-
cję dobtraktowania edukacji, również wyższej, wbkategoriach pragmatycznych. Ten-
dencja tabpodporządkowuje kształcenie potrzebom rynku, pomĳ ając kształtowanie 
wbmłodych ludziach wrażliwości nabwartości oraz formowanie ich osobowości. Jed-
nocześnie wbreferacie wskazany został zakres możliwości kształtowania postawy od-
powiedzialności społecznej, zaangażowania się wbrealizację obowiązków obywatel-
skich czy poczucia troski obkulturę wysoką. Możliwości te, zdaniem Profesora, mogą 
być realizowane między innymi poprzez edukację humanistyczną, naśladownictwo 
oraz wymuszone zaangażowanie.

Wystąpienie, poświęcone porównaniu systemu edukacji wbpaństwie totalitar-
nym ibdemokratycznym, miał Oleg Hirnyy, który zwrócił uwagę, żebsąbtobzupełnie 
przeciwstawne zjawiska: jedno zbnich nastawione jest nabproces, drugieb– nabwynik. 
Jednak podejmowanie prób reform edukacyjnych wiąże się zawsze zbwyborem po-
między tymi dwoma stylami edukacji. Wbkolejnym referacie Krystyna Najder-Ste-
faniak skupiła się nab tematyce odpowiedzialnościb– zwłaszcza odpowiedzialności 
uczonego wbujęciu fi lozofi cznym. Józef Chwedorowicz mówił ob rozwoju kompe-
tencji kulturowych, abMałgorzata Olczak obroli uniwersytetu. Nabrelacjach wykła-
dowcab– student skoncentrowała się Nadja Hapon, nabimplikacjach paradygmatów 
współczesnego świata dla obszaru edukacjib– Anna Pogorzelska. Również kolejne 
dwa wystąpienia odnosiły się dobedukacji: Monika Góral przedstawiła możliwości 
ibograniczenia  e-learningu, Anna Róża Makaruk rozwój tożsamości człowieka wbcy-
wilizacji informacyjnej.

Drugi dzień konferencji otworzyła sesja, nab której podejmowano zagadnienia 
zbobszaru kultury ibnauki. Anatolĳ  Lazarewicz wystąpienie zogniskował nabnauce 
wschodnio-europejskiej ibnabmodernizacji społeczeństwa, Helena Ciążela wskazała 
obszary odpowiedzialności Europejczykow zabkształt współczesnej cywilizacji, Eu-
geniusz Kośmicki społeczną gospodarkę rynkową jako osiągnięcie europejskie. na-
stępnie Anatol Karaś przedstawił drogę Ukrainy dobtożsamości obywatelskiej. Ewa 
Jakimowska wprowadziła pojęcie mimesis jako kategorię estetyczną ibontologiczną 
wbkulturze europejskiej, abNatalia Korol-Madej zwróciła uwagę nabrolę religii jako 
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czynnika, który formuje tożsamość europejską. Marzanna Kielar wskazała perspek-
tywę integralną wbroli rozwoju jednostek ibspołeczeństw, Janusz Ostrowski mówił 
ob planetarnym racjonalnym systemie poznawczo-normatywnym jako podstawie 
etyki ib prawa, abMakary Stasiak konfrontował metodologię nauk przyrodniczych 
ib humanistycznych.

Wbramach drugiej sesji skupiono się głównie nabproblematyce mediów, technolo-
gii ibochronie środowiska. Sesję rozpoczęła Albina Owczynnikowa, która wyróżniła 
książkę nabtle innych środków komunikacji. Mówiono też obkinematografi i wbformo-
waniu tożsamości europejskiej (Igor Koleśnik), innowacjach wbdziedzinie mediów 
ib ich roli wb rozwoju kultury europejskiej (Oksana Darmoriz), języku ukraińskim 
wbprzestrzeni publicznej Ukrainy (Lidia Borĳ czuk), zagospodarowaniu czasu wolne-
go (Michał Wachowski), obliczach postępu naukowo-technicznego (MichałbTemp-
czyk), priorytetach ekologicznych wbpolityce państw europejskich (NataliabLazare-
wicz), abtakże obszczęściu ibszczęśliwym Europejczyku (JerzybLechowski) oraz zapo-
trzebowaniu nabidee polityczne ibich realizacji nabLitwie (BroniusbGenzelis).

Trzeciego dnia konferencji, wbostatniej już sesji, TatianabMiłowa poruszyła te-
mat głodu ibbiedy oraz ich znaczenia dla twórczych ludzi. Konkluzją jej wystąpienia 
jest stwierdzenie, żebani bieda, ani głód nie powodują, żebtwórczość zanika, jednak 
zbczasem każdy twórca staje wbobliczu wyboru, często będącym wynikiem pragnie-
nia, bybbiednym ibgłodnym nie być. Następnie Małgorzata Jabłonowska wskazała 
obszary równości wb założeniach ibpraktycznych wymiarach pedagogiki zdolności, 
Krzysztof Hyży mówił obroli wzorców ibautorytetów wbrozwoju cywilizacji, abOlga 
Kotowska zreferowała europejskie pojmowanie wartości moralnych wbukraińskiej 
rzeczywistości.

Obrady zakończył wystąpieniem Andrzej Góralski omawiając Europę przyszło-
ści, wskazywał style ib strategie pożądane dla sprawnego funkcjonowania świata 
przyszłości. Wbpierwszej części referatu prelegent analizował „zręby” przyszłej Eu-
ropyb– stosując test widełek, zestawił cechy, głównie jakościowe, charakteryzujące 
kraje Europy. Wbwyniku tego działania mógł wnioskować obpotencjale poszczegól-
nych krajów, zwracając uwagę między innymi nabich produktywność, innowacyjność 
czy gospodarkę. Wbdalszej części wystąpienia Profesor odwołał się dobwypowiedzi 
znaczących osób (pisarzy, polityków, ekonomistów, socjologów), które wyznaczały 
tendencje ibwizje przyszłej Europy. Dokonał nabich podstawie zestawienia apeli, tez, 
odniesień dobczasu, możliwości osiągnięć, obietnic. Nabpodstawie tego zestawienia 
autor uznał, iżbprognoza przyszłości ibpotencjału Europy sąbdobre, dające perspekty-
wy rozwoju duchowego ibmaterialnego. 

Ważne jest, żebpodobnie jak wblatach wcześniejszych, konferencja skupiła przed-
stawicieli różnych krajów ib różnych dziedzin, abpodczas obrad mówiono obwarto-
ściach istotnych dla współczesnego człowieka oraz obroli intelektualistów ibmłodej 
inteligencji wbprocesach przemian. Wbtym wbszczególności analizowano ich możli-
wości ibograniczenia, dążenia ib ideały, trudności ibprzeszkody wbprocesie integracji 
Europy oraz transformacje dokonujące się wbświecie, zwłaszcza wbEuropie Środko-
wej ibWschodniej. Znaczące jest także przesłanieb– rozwoju ibdoskonalenia fi lozofi i 
uniwersalizmu.

Jako podsumowanie konferencji warto przytoczyć słowa Andrzeja Grzegorczyka 
„Ludzki postęp wbdobrym nie dokonuje się bez przeżyć, które czasem odczuwane 
sąbjako wysiłek lub ofi ara”.



PRENUMERATA „RUCH” S.A.

1. Wpłaty nabprenumeratę przyjmują jednostki kolportażowe „RUCH” S.A. właści-
we dla miejsca zamieszkania lub siedziby prenumeratora.

2. Cena prenumeraty zebzleceniem dostawy zabgranicę jest powiększona obrzeczy-
wiste koszty wysyłki. Zlecenia nabprenumeratę dewizową przyjmowane odbosób 
zamieszkałych zabgranicą realizowane sąbodo dowolnego numeru. Wpłaty przyj-
muje Oddział Krajowej Dystrybucji Prasy „RUCH” S.A. nabkonto:

Pekao S.A.bIV O/Warszawa 681240–10531111–00000–4430–494 
lub kasa Odzdziału.

3. Informacji ob warunkach prenumeraty ib sposobie zamawiania udziela 
„RUCH”bS.A.bOddział Krajowej Dystrybucji Prasy, 00–958 Warszawa, skr. poczto-
wa 12, ul. Jana Kazimierza 31/33 

lub telefonicznie: (22) 5328–731, 5328–820, 5328–816, fax: 5328–732, 
Internet: www.ruch.pol.pl, e-mail: prenumerata@okdp.ruch.com.pl 

4. Terminy przyjmowania wpłat nabprenumeratę krajową ibzagraniczną:
– dob5.12b– nabIbkwartałbroku następnego, nabIbpółrocze ibnabnastępny rok,
– dob5.03b– nabII kwartałbroku bieżącego,
– dob5.06b– nabIII kwartałbroku bieżącego,
– dob5.09b– nabIV kwartałbroku bieżącego.
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