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SLOWO WSTEPNE

Po raz drugi zawarto$¢ , Ruchu Pedagogicznego” zostala wypelniona treSciami
opracowan przygotowanych przez pracownikéw naukowych Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej. Stworzenie pedagogom naszej uczelni takiej
mozliwo$ci wigzemy z pozytywnymi doswiadczeniami Redakcji kwartalnika wynie-
sionymi ze wspolpracy z APS przy wydawaniu poprzedniego, wspdélnego numeru,
uswietniajacego jubileusz podwdjny: 100-lecie czasopisma oraz 90-lecie Akademii.
W tym wsp6lnym przedsiewzieciu chcemy takze widzie¢ materializacje ciggle jesz-
cze nieSmiatej w polskiej nauce tendencji do tworzenia i realizacji projektéw mie-
dzyinstytucjonalnych. A przeciez niekwestionowana jest teza méwiaca, ze w dzi-
siejszym Swiecie wspoéldziatanie stanowi istotny warunek pomyslnego funkcjono-
wania i rozwoju. Dowodem moze by¢ chocby przyjety przez Rad¢ Europy program
tworzenia nie tylko wspélnej przestrzeni edukacyjnej, ale tez wspdlnej przestrzeni
naukowej.

Autorami tego wspoélnego dziela sqa pracownicy Wydziatu Nauk Pedagogicznych
APS, jednego z najsilniejszych kadrowo srodowisk w kraju sposréd tych, ktére pro-
wadza ksztalcenie i badania naukowe w dyscyplinie pedagogika. Posiadajac petni¢
uprawnienl, z uprawnieniami do nadawania stopnia doktora habilitowanego w za-
kresie pedagogiki, Wydziat realizuje na najwyzszym akademickim poziomie ksztal-
cenie kadry przygotowanej do pracy w szerokim spektrum instytucji edukacyjnych
facznie z tymi, ktére swymi podmiotami czynig osoby wymagajace specjalnej opieki
i pomocy, niepelnosprawne jak i szczegélnie uzdolnione, aby poprzez rézne formy
ksztalcenia, terapii, w tym takze arteterapii, mogly w pelni rozwina¢ swe sity i zdol-
nosci. Zaréwno prowadzone badania i aktywno$¢ naukowa pracownikéw Uczelni,
jak i prowadzona dziatalnos¢ ksztatceniowa sg nakierowane na problematyke najsze-
rZej rozumianego wychowania i pozostaja otwarte na podejmowanie kwestii pedago-
gicznych w kontekstach nowych potrzeb i wyzwan edukacyjnych, co nadaje im walor
aktualnosci oraz Scistego zwigzku z praktyka oswiatowaq. Jako osrodek akademicki
Wydziat posiada ambicje wzbogacania swego potencjalu badawczego i dydaktyczne-
go, rozwijajac nurt badan podstawowych i aplikacyjnych oraz doskonalgc warsztat
dydaktyczny. Aktywnos$¢ naukowa zatrudnionych w nim pracownikéw lokuje sie
w obszarze klasycznej problematyki z zakresu poszczeg6lnych subdyscyplin pedago-
gicznych, ale tez obejmuje problematyke specjalistyczng, m.in. pedagogike specjal-
na, edukacje¢ artystyczna, technologie informacyjna, a takze pedagogike twdérczosci,
psychopedagogike, pedagogike matego dziecka oraz pedagogike dorostych. Prezen-
towane w niniejszym wydaniu opracowania dajg obraz — z koniecznosci niepelny —
dokonan badawczych uzyskanych w biezacym roku akademickim. Sa tez swoista
,reprezentacja generacyjna”.



Numer otwiera tekst nestora polskiej pedagogiki — Profesora Czestawa Kupisie-
wicza - przypominajacy date arcywaznego dla edukacji polskiej wydarzenia, jakim
byto powolanie Komisji Edukacji Narodowej. Dalej znajdziemy wypowiedzi naukowe
znakomitych autoréw reprezentujacych srednie pokolenie pedagogéw, ktérym towa-
rzyszg artykuly badaczy najmtodszych, bedace zapowiedzig mozliwosci kontynuacji
i rozwoju nauk pedagogicznych.

Nieznacznej modyfikacji ulegla struktura numeru uksztattowana tak, by ade-
kwatnie odwzorowywala jego zawartos¢ treSciowq. Dzickujemy Redakcji réwniez
za umozliwienie tej modyfikacji. Cato§¢ — mamy nadzieje — okaze si¢ wartoSciowq
w ocenie czytelnikéw naukowa publikacja pedagogiczna.

Jan Laszczyk

Rektor

Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej
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Czestaw Kupisiewicz
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

OSWIECENIE A DZIALALNOSC
KOMISJI EDUKACJI NARODOWEJ

Na dzien 14 paZdziernika 2013 roku przypada 240 rocznica utworzenia Komisji Edu-
kacji Narodowej (KEN). Bylo to wydarzenie bezprecedensowe w dziejach nie tylko
polskiej, lecz réwniez europejskiej, a nawet Swiatowej oSwiacie i szkolnictwie wyz-
szym. Warto zatem poswicci¢ mu nalezna uwage i pokusi¢ si¢ o wstepne chociazby
naszkicowanie wymienionego w powyzszym tytule problemu. Taki tez jest cel tego ar-
tykutu. Jego za$ przedmiot stanowi jeden z wazniejszych aspektéw dziatalnosci KEN.

Problem zwiazkéw o$wiecenia, a dokladniej méwiac jego wplywu na dziatalnosé
KEN, nie zostat dotychczas w polskiej literaturze pedagogiczno-historycznej w spo-
s6b wyczerpujacy opracowany. Wprawdzie w roku 1907 ukazata si¢ praca A. Karbo-
wiaka Pedagogika Komisji Edukacji Narodowej w swietle systemow pedagogicznych XVIII wie-
ku (Przewodnik..., 1907, s. 207 i nast.), ale od tego czasu zagadnienie to nie doczekato
si¢ szerszego opracowania. W cytowanej pracy Karbowiak nie uwzglednit przy tym
dziatalnosci publicystycznej La Chalotais i zapoczatkowanej przez niego , rewolucji
pedagogicznej” we Francji, a wiec tych czynnikéw, ktére wywolaly bardzo zywy od-
dzwick w Polsce i stanowily niewatpliwy bodziec dla dziatalnosci naszych éwcze-
snych wladz o$wiatowych. Takze S. Kot nosit si¢ z zamiarem napisania pracy na po-
wyzszy temat, ale poSwiegcil mu kilkustronicowa zaledwie broszure Komisja Edukacyj-
na jako dzielo Wieku Oswiecenia (Warszawa, 1919). Ponadto wplyw oswiecenia na pol-
ska mysl pedagogiczng XVIII wieku byl okazjonalnie eksponowany w kilku pracach
naszych historykéw wychowania z lat 1918-1939, ale nie ukazywaly one na ogoét
roli, jaka wywieral na dziatalnos¢ KEN. Wprawdzie J. Lewicki (1923), S. Rudnianski
(1928), a zwtaszcza H. Pohoska (1925)! uwzgledniali w swoich rozprawach i arty-
kutach niektére aspekty wplywu oswiecenia na polska pedagogike XVIII wieku, ale
czynili to mimochodem, tzn. przy omawianiu innych zagadnieh. Wigcej opracowan
o zwiazkach oswiecenia z dziatalnoscig KEN ukazatlo si¢ u nas po zakoficzeniu dru-
giej wojny Swiatowej, ale i one nie wykraczaly na ogét poza sucha i nie zawsze pelna
deskrypcje.



Tymczasem podj¢te i realizowane przez KEN prace $wiadcza, ze wielokrotnie oraz
w szerokim zakresie odwolywata si¢ ona do spotykanych na Zachodzie idei oraz wzo-
row filozoficznych, pedagogicznych i dydaktycznych. Nie we wszystkim jednak po-
stepowala tak, jak glosili i zalecali autorzy owych wzoréw i idei. KEN prawie zawsze
starala si¢ bowiem bra¢ pod uwage rodzime warunki, a takze wybierata droge pro-
wadzaca — jak to okreslit G. Piramowicz — ,,srodkiem miedzy Slepym przywigzaniem
do tradycji a bezkrytycznym nowosci chwytaniem”. Wszystko to $wiadczy o dojrza-
fosci politycznej i pedagogicznej inicjatoréw i realizatoréw wielkiej reformy polskiej
osiemnastowiecznej oSwiaty i szkolnictwa wyzszego.

Idee pedagogiczne nigdy nie byly i nie sa oderwane od zycia, przeciwnie — sta-
nowia wyraz i odbicie panujacych w danym spoteczenstwie stosunkéw politycz-
nych, gospodarczych i kulturalnych, a ponadto sa wytworem ideologii panujacej
klasy spotecznej. Zachodnia pedagogika w XVIII wieku wyrazala interesy dazacej
do wtadzy burzuazji, a ponadto miata by¢ jej narzedziem w walce z feudalizmem.
Gloszone przez nig hasta wolnosci, réwnosci i braterstwa, a takze powszechnej
oSwiaty, mialy — w zestawieniu ze stanowo-elitarng i religijno-koscielna pedagogi-
ka tamtych czaséw — charakter postepowy. Byly tez one przyjmowane, zreszta nie
tylko we Francji, z aprobatg, a nawet entuzjazmem. Slabnacy feudalizm nie mégt
juz przeciwstawi¢ si¢c im. Nowe sily, podwazajace jego podstawy, niszczyly zarazem
gloszong przezen ideologie. Proces ten mial na Zachodzie miejsce wczedniej anizeli
u nas, co jest zrozumiate ze wzgledu na éwczesny stan polskiej gospodarki oraz
stabo$¢ mieszczanstwa, ale ch¢¢ dokonania zmiany panujacego ustroju stawala si¢
réwniez nad Wisla zjawiskiem pozadanym. Za zmiang opowiadata si¢ gtéwnie ma-
gnateria. Panszczyzna bowiem, stanowigca dotychczas ekonomiczna podstawe jej
bytu, dawata zbyt mate dochody, w zwiazku z czym oplacatlo si¢ zastapic ja oczyn-
szowaniem chlopéw.

Potrzeba reformy stata si¢ wigc w Polsce w drugiej potowie XVIII wieku potrzeba
chwili, a zachodnie hasta wskazywaly droge prowadzaca do jej przyspieszenia. Za je-
den z kardynalnych czynnikéw oczekiwanej reformy uznano edukacje¢. Sadzono bo-
wiem, ze poprzez ,reforme Swiadomosci ludzkiej” uda si¢ doprowadzi¢ do reformy
spolecznej i ustrojowej, obali si¢ zakorzenione w umystach ludzi zabobony i przesady,
przezwyci¢zy zacofanie, stworzy nowego czlowieka, a takze usunie zagrazajace Pol-
sce niebezpieczenistwa. Dokonujqce si¢ na Zachodzie wydarzenia — gléwnie we Fran-
¢ji, ktora byta kolebka wigkszosci z nich — miaty w tym by¢ pomocne. Stamtad czer-
pano wicc pomysly, tam zwracata si¢ mysl tych, ktérym zalezato na przebudowie tra-
dycyjnego ustroju szlacheckiej Rzeczypospolitej, a przede wszystkim na ratowaniu
zagrozonego bytu ojczyzny.

Pedagogika oSwiecenia

Mianem ,,08wiecenia” (niemieckie Aufklirung, angielskie Enlightenment, francuskie
siecle des lumieres) okresla si¢ ten okres w rozwoju europejskiej kultury i cywiliza-
cji, ktérego poczatek przypada na ostatnie dekady XVII, a koniec na pierwsze lata
XIX wieku, i ktéry I. Kant nazwat ,,wyjsciem ludzkosci ze stanu zawinionej przez
siebie niesamodzielnosci”. Byl to okres: dominacji racjonalistycznego swiatopogladu
oraz przekonania o poznawalnosci §wiata dzi¢cki rozumowi oraz organizowania zycia
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wedlug jego wskazan; gloszenia nieodzownosci antyfeudalnych reform spotecznych,
ktérych pragnienie stato si¢ jedng z przyczyn sprawczych Wielkiej Rewolucji Fran-
cuskiej z 1789 roku; bujnego rozwoju nauk, zwlaszcza przyrodniczych oraz techniki,
w tym licznych wynalazkéw; bezprecedensowego ozywienia publicystyki spotecznej
i politycznej; a takze — co nas tutaj szczeg6lnie interesuje — upowszechnienia pu-
blicznej o$wiaty poprzez mi¢dzy innymi rozbudowe szkét ré6znych typéw i szczebli,
poczynajac od elementarnych, a koficzac na wyzszych.

W edukacji, podobnie jak w filozofii, za czynnik najwazniejszy uznano rozum
jako niezawodne kryterium poznania. Pod wplywem M. Montaigne’a, E Fenelona
i J. Locke’a ugruntowat si¢ poglad, ze wychowanie musi by¢ przystosowane do wy-
magan zycia; nie powinno opiera¢ si¢ na bezkrytycznym akceptowaniu idei gloszo-
nych przez tradycyjne autorytety; ma eksponowa¢ w programach nauczania przed-
mioty przyrodnicze oraz jezyki nowozytne, ktas¢ nacisk na edukacj¢ obywatelska i —
jak powiedzielibySmy dzisiaj — propanistwowa, a ponadto przygotowywac miodziez
do podjecia ,,w razie potrzeby” pracy zarobkowe;j.

Duza pomoca miata stuzy¢ wychowaniu 35-tomowa Wielka encyklopedia francuska,
ktéra uwazano za naukowy inwentarz calej 6wczesnej wiedzy.

Pedagogiczne idee i wynikajace z nich dyrektywy postepowania trafialty na podat-
ny grunt zaréwno we Francji, w ktérej wickszos¢ z nich powstata, jak i w pozosta-
tych krajach europejskich. Wsréd nich byta takze Polska, ktéra w tym wlasnie czasie
podejmowata zakrojone na szeroka skale dzielo gruntownej przebudowy edukacji.
Pomocne w jego realizacji mialy by¢, jak oczekiwano, gloszone na Zachodzie idee
i podejmowane tam reformy.

Zgodnie z ich duchem, w tym panujacego w epoce o§wiecenia naturalizmu, glo-
szono, ze czlowiek rodzi si¢ dobry, ze popedy tkwigce w nim sa uzyteczne, kiedy
czyni z nich wlasciwy uzytek, a ponadto, ze wine za deprawacje ludzi, w tym dzieci
i mtodziezy, ponosi spoteczenistwo, ktére ja niewlasciwie wychowuje. Ludzie, réwni
Z natury, rézniq si¢ w rezultacie miedzy soba, a Zrédlem powstajacych i narastaja-
cych nieréwnosci sa niesprawiedliwe stosunki spoteczne, ktére trzeba zmieni¢, czego
domagali si¢ np. Helwecjusz i Rousseau. Wychowanie uznano przy tym za czynnik,
dzi¢ki ktéremu mozna bedzie przebudowac przestarzale stosunki spoteczne. Przece-
niano przy tym niewatpliwie jego rzeczywiste mozliwosci, podobnie jak przeceniano
takze role Srodowiska, w czym celowali zwlaszcza Locke i Helwecjusz.

W rezultacie mysl pedagogiczna popadta w btedne koto, ktérego granic nie umia-
no przekroczy¢: o jakosci bowiem wychowania mialy decydowa¢ panujace stosunki
spoleczne, ale z drugiej strony, to przede wszystkim wychowanie miato te stosunki
zmieniaé. Ponadto zadano zarzucenia dotychczasowych sposobéw edukacji kosciel-
nej, ktérych miejsce mialy zastapi¢ sposoby oparte na humanitaryzmie i utylitary-
zmie, czego z kolei domagali si¢ fizjokraci i La Chalotais. Bacon i Komenski propa-
gowali ide¢ pogladowosci w nauczaniu, a Kartezjusz — lansujac poglad, ze rozum
stanowi niezawodne kryterium prawdziwosci poznania — dat poczatek idei samo-
dzielnosci w wychowaniu i nauczaniu oraz podwazyt bezkrytyczna dotychczas wiare
w uswiecone tradycja autorytety. Filozofia oSwiecenia, a wraz z nig wyrazajaca jecj
nicktére idee pedagogika, zaczeta sie¢ wprawdzie ksztaltowac jeszcze w XVII wieku,
kiedy to jej podstawy tworzyli Locke i Komenski, ale jej pelny rozwdj przypadt dopie-
ro na XVIII stulecie za sprawa Condillaca, Rousseau, francuskich encyklopedystéw,
La Chalotais, Rollanda i innych.



Glosili oni, méwigc najogdélniej, ze celem wychowania powinien by¢ czlowiek
zdolny do samodzielnego myslenia i dziatania, zdrowy ,,na ciele i duchu”, a nie wy-
facznie specjalista; ze w treSciach ksztalcenia nalezy ktas¢ nacisk na nauki przy-
rodnicze, nowozytne jezyki obce, a tacing trzeba ograniczy¢ do ,,rozsadnych granic”;
ze metody podawania uczniom gotowej wiedzy do zapamigtania muszg ustapic¢
miejsca wdrazaniu ich do jej samodzielnego zdobywania miedzy innymi w drodze
obserwacji i eksperymentéw; ze wsrdéd Srodkéw pracy dydaktycznej nowoczesne
podreczniki powinny odgrywac rol¢ dominujaca; ze sprawa decydujaca o jakosci na-
uczania i wychowania jest nalezyte przygotowanie nauczycieli.

W ujeciu bardziej szczegétowym pedagogiczne idee o§wiecenia, zwlaszcza gloszo-
ne we Frangji, mozna przedstawi¢ nastepujaco:

*  Wychowanie powinno by¢ procesem organizowanym przez panstwo oraz syste-
matycznie przez nie nadzorowanym, mie¢ Swiecki charakter oraz by¢ przystoso-
wywane do potrzeb gospodarki, a takze zycia spoteczno-politycznego i kultural-
nego spoteczenstwa.

* Ksztalcenie nauczycieli dla szkét srednich powinno by¢ jednym z gtéwnych zadan
uniwersytetéw, a pracujace pod ich nadzorem szkoly Srednie maja z kolei ksztatcic
nauczycieli dla szkét nizszych szczebli.

* Program nauczania ma by¢ jednakowy dla wszystkich szk6t danego szczebla,
facznie z prywatnymi.

* Zachowujac oSwiate stanowa, nalezy jednak obejmowac¢ wychowaniem wszyst-
kich obywateli oraz ksztalci¢ ich zgodnie z potrzebami stanu, do ktérego naleza,
a panstwo powinno takze zaja¢ si¢ edukacjq kobiet.

* Wtladze oSwiatowe majg zapewnia¢ uczniom dobre podreczniki, dzigki czemu
mozna bedzie zatrudnia¢ w nauczycielskim zawodzie nawet osoby stabo do tego
przygotowane.

* Nauczanie ma by¢ prowadzone w jezyku ojczystym, a nauke jezykéw starozyt-
nych trzeba ograniczy¢.

* Nauczanie religii powinno si¢ sprowadza¢ do katechizmu, a praktyki religijne
nalezy odbywac w koSciele.

* W wychowaniu gtéwny nacisk trzeba ktas¢ na edukacje spoteczno-obywatelska
1 Swiecka moralnosc¢.

* Wychowanie fizyczne ma si¢ odbywa¢ w mysl maksymy ,, Zdrowy duch, w zdro-
wym ciele”. Nalezy tez przyzwyczaja¢ dzieci do znoszenia niewygdd i hartowa-
nia ciata.

* Nauczanie powinno si¢ opiera¢ na przedmiotach uzytecznych, w tym na mate-
matyce, fizyce, geografii i historii naturalnej, a edukacje w zakresie gramatyki
iretoryki trzeba ograniczy¢. Nalezy tez w nim respektowac zasad¢ pogladowosci
i opierac je na poszanowaniu godnos$ci uczniéw.

* Nakaz ksztalcenia ludu nie wyplywa ze wzgled6éw religijno-humanitarnych, lecz
obywatelskich i utylitarnych.

* W ksztalceniu trzeba dba¢ o wyrabianie refleksji u uczniéw i nie opiera¢ go na pa-
mic¢ciowym ,,wkuwaniu”.

Wiele z tych zalecen przedostalo si¢ poza granice Francji, gdzie je popularyzowa-
no, a czesto takze wcielano w zycie. Tak byto miedzy innymi w Polsce, w ktérej S. Ko-
narski wykorzystal je w realizowanej przez siebie reformie szkolnictwa pijarskiego.
Najpelniejsze jednak odbicie znalazlty owe zalecenia w dziatalno$ci KEN.
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Pedagogika o§wiecenia a dzialalnos¢ KEN

Zacznijmy od celow wychowania. Najogdlniej méwiac, upatrywano je w dazeniu
do uksztaltowania czlowieka, a nie Zolnierza czy duchownego (Rousseau). Mial to przy
tym by¢ cztowiek wolny od przesqdéw; kierujacy si¢ w swoim postepowaniu rozu-
mem jako niezawodnym kryterium poznania (Descartes); zdrowy na ciele i umySle
io0 ,dobrych manierach” (Locke); czerpigcy wiedze z doswiadczenia (Condillac); po-
stepujacy ,,zgodnie z naturg” (encyklopedysci); przygotowany , w razie potrzeby”
do podejmowania pracy zarobkowej (Locke); dobry obywatel (La Chalotais); sto-
wem — czlowiek przystosowany do zycia w warunkach szybko zmieniajacych si¢ sto-
sunkéw spoteczno-politycznych, w ktérych ksztaltowaniu coraz wicksza role beda
odgrywac hasta wolnos$ci, réwnosci i braterstwa.

Wiele z tych zalecen znajdujemy zaréwno w pogladach gltoszonych przez poszcze-
gblnych cztonkéw KEN, zwlaszcza 1. Massalskiego, A. Poptawskiego, 1. Potockiego,
A. Kamienskiego, G. Piramowicza i H. Kollataja, jak i w publikowanych przez nia
dokumentach. Na uwage zastuguje przy tym eksponowany juz przez Konarskiego,
a nast¢pnie kontynuowany przez KEN watek patriotyczny i obywatelski w zaleca-
nych szkotom r6znych szczebli celach ksztalcenia i wychowania:

,,Niech chtopcy od najwczesniejszych lat — pisat Konarski — zaczynaja pojmowac,
co to jest mito$¢ ojczyzny (...) ijak ona jest stodka, niech wiedzg, co winni sq ojczyz-
nie, co nalezy im przez cate zycie dla ojczyzny robi¢, jak konieczng jest rzecza by¢
dobrymi obywatelami, broni¢ ja i dodawac jej stawy” (Konopczynski, 1926, s. 37).

W takim tez duchu reformowal Konarski pijarskie szkolnictwo, ktadac nacisk
na nauczanie w nim przedmiotéw przyrodniczych oraz nowozytnych jezykéw ob-
cych. On tez dokonat przewrotu w polskiej pedagogice, dzicki ktéremu juz nie dzie-
dzicznosci, lecz wychowaniu zacz¢to przypisywaé decydujace znaczenie w ksztatto-
waniu intelektualnych i moralnych cech czltowieka (por. Smolenski, 1923, s. 51).

Idee gloszone przez Konarskiego padly na podatny grunt: popierat je krél St. Au-
gust, zgodnie z nimi wychowywano mlodziez w zatozonej w Warszawie w 1765 roku
Szkole Rycerskiej, one tez stanowily podstawe rozpoczetej, a nastepnie realizowa-
nej przez KEN reformy polskiego szkolnictwa, poczynajac od szkétek parafialnych
i wilenskiego seminarium nauczycielskiego, a koficzac na gruntownej przebudowie
Akademii Krakowskiej przez Kolfgtaja. Dzigki tym poczynaniom ujednolicono pol-
ski system szkolny pod wzgledem ustrojowym, czego notabene nie udato si¢ zrobi¢
we Frangji, gdzie zabiegat o to Rolland.

Coraz powszechniej zacz¢to réwniez w Polsce docenia¢ potrzebe wszechstronne-
go rozwoju wychowankoéw, czego domagali si¢ francuscy encyklopedysci, nadajac
temu zaleceniu range gléwnego celu ksztalcenia i wychowania. Szczegélne na tym
polu zastugi polozyt pijar A. Poptawski, autor opublikowanego w 1775 roku dzieta
pt. O rozporzgdzeniu i wydoskonaleniu edukacji obywatelskiej, w ktérym niejednokrotnie
nawigzywal do idei gloszonych przez Locke’a, Condillaca i Rousseau. Wszechstron-
nemu ksztalceniu i wychowaniu miat przy tym miedzy innymi stuzy¢ proponowa-
ny przez Poptawskiego program nauczania, w ktérym wiadomosci o przyrodzie oraz
nauke o czltowieku i jego obywatelskich powinnosciach wysuni¢to przed nauczanie
faciny. Silny zwiazek z pedagogicznymi ideami oSwiecenia mialy takze cele ksztat-
cenia i wychowania w 1. Potockiego Myslach w sprawie edukacji i instrukcji w Polsce
ustanowic si¢ majqcej (1774), a takze w A. Kamieniskiego Edukacji obywatelskiej (1774)
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(por. Pohoska, 1925, s. 62). Wiele cennych mysli nawiazujacych do idei o§wiecenia —
notabene nie tylko na temat celéw ksztalcenia i wychowania — zawierajgq réwniez
Ustawy Komisji Edukacji Narodowej dla stanu akademickiego w krajach Rzeczypospolitej prze-
pisane (1783). To o tym dziele pisze S. Kot, ze jest na wskro$ samodzielne, owiane
duchem o$wiecenia, w kazdym szczegdle przystosowane do potrzeb polskich, oparte
z jednej strony na postepowych ideach pedagogiki o§wiecenia, a z drugiej liczace si¢
co krok z koniecznoscia stosunkéw miejscowych. Dominujacym rysem dziatalnosci
KEN byla troska o wychowanie obywatelskie i patriotyczne mtodziezy oraz dazenie
do tego, ,,aby uczniom bylo dobrze, i z nimi bylo dobrze” (Kot, 1934, s. 87).

Zmianie celéw towarzyszyly w czasach oswiecenia réwnie radykalne propozycje
i préby przebudowy dotychczasowych tresci ksztalcenia. Nawigzujac do krytyki, ja-
kiej od dluzszego juz czasu poddawali je tacy pedagogowie, jak Montaigne, Vives czy
Locke, domagano si¢ odejScia w nauczaniu od faworyzowania ,,erudycyjnej wiedzy
ksiazkowej”, opartej na tacinie i katechizmie (Locke); gltoszono potrzebe wlaczenia
do programéw nauki szkolnej przedmiotéw przyrodniczych, matematyki, geografii
oraz historii ojczystej, a takze nadania tym programom utylitarystycznego (Rolland),
a nawet umiarkowanie hedonistycznego (Holbach, La Chalotais) charakteru, czego
wyrazem bylo np. zalecenie, aby w wychowaniu dazy¢ ,,do zapewnienia miodziezy
szczescia na ziemi”; podkreslano nieodzowno$¢ nauczania w jezyku ojczystym oraz
ekspozycji nowozytnych jezykéw obcych; wskazywano pozytki ptynace z fizycznego
wychowania dzieci i mlodziezy oraz zaznajamiania uczniéw z podstawami higieny
i medycyny (encyklopedysci); uzasadniano konieczno$¢ nauczania praw rzadzacych
przyroda oraz funkcjonowaniem spoleczenistwa i panstwa (La Chalotais); stowem —
zamierzano przystosowac programy nauki szkolnej do potrzeb obywateli, réwniez
tych ,maluczkich” (Rolland), oraz panstwa.

Zasadniczej zmianie mialy takze ulec stosowane woéwczas w szkolnictwie meto-
dy i $rodki nauczania. Zadano wiec respektowania zasad przystepnosci i poglado-
wosci, powolujac si¢ miedzy innymi na argumenty wysuwane swego czasu w tym
zakresie przez Komenskiego; opowiadano si¢ za ograniczeniem w nauczaniu — jak
powiedzielibySmy dzisiaj — metod podajacych, gtéwnie werbalnych, na rzecz poszu-
kujacych, a takze wdrazania uczniéw do samodzielnego zdobywania wiedzy (De-
scartes, Locke); zadano wprowadzenia do szkdl podrecznikéw uwzgledniajacych
najnowsze osiggniecia nauki, techniki i kultury (encyklopedysci); ogélnie méwiac,
eksponowano potrzebe — ze ponownie postuze si¢ wspodlczesna terminologiaq — po-
rzucenia heteronomicznego modelu nauczania, w ktérym nauczyciel odgrywa role
dominujaca, na rzecz modelu autonomicznego, opartego na partnerskiej interakcji
nauczyciela i uczniéw. Gdy chodzi o zagadnienia bardziej szczeg6towe, to Locke zadat
ograniczenia taciny w nauczaniu szkolnym na rzecz jezyka ojczystego oraz wprowa-
dzenia do programéw nauczania przedmiotéw utylitarnych; Rousseau — ksztalcenia
i wychowania dzieci i mlodziezy ,,zgodnie z naturq”; a encyklopedysci i fizjokraci —
ksztalcenia wszystkich obywateli bez wzgledu na ich stanowa przynaleznos¢.

Te i podobne postulaty spotkatly si¢ w Polsce z duzym zainteresowaniem, a wiele
z nich zacze¢to wcielaé w zycie. Przebudowe metodyczng — podobnie zresztq jak nowe
ujecie celéw dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej — zapoczatkowal Konarski.
Nawigzujac do koncepcji Fenelona, Locke™a i Rollina, potozyl on w zalozonym przez
siebie w Warszawie w 1740 roku Collegium Nobilium silny nacisk na nauczanie no-
wozytnych jezykéw obcych i jezyka polskiego, przywiazywal duzg wage do edukacji
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patriotycznej, obywatelskiej, moralnej, fizycznej, historii ojczystej, filozofii, a takze —
w ostatnich latach nauki — algebry, geometrii, mechaniki i innych dyscyplin ,uty-
litarnych”, w ktérych nauczaniu miano stosowa¢ metody praktyczne i pogladowe
oraz taczy¢ wyklady z ¢wiczeniami. Nauczanie werbalne, dominujace w pracy szkoly,
zaczeto wiec uzupelnia¢ nauczaniem pogladowym oraz samodzielng pracq uczniéw
z podrecznikami, ktérym przypisywano — podobnie zreszta jak to czynili encyklope-
dysci — duze walory edukacyjne.

W podobnym duchu i za pomoca réwnie nowoczesnych jak na owe czasy me-
tod i Srodkéw uczono mlodziez takze w Szkole Rycerskiej, gdzie np. nauke religii
zastgpiono nauka $wieckiej moralnosci, podobnie jak w pozostatych szkotach refor-
mowanych i nadzorowanych przez KEN, poczynajac od szkdt parafialnych, poprzez
wojewddzkie, a na Akademii Krakowskiej koficzac. Przedmioty teoretyczne stara-
no si¢ przy tym laczy¢ z utylitarnymi, zakladano szkoly zawodowe, miedzy innymi
za sprawa biskupa ptockiego M. Poniatowskiego, najmlodszego brata kréla; zaleca-
no ,,0$wieca¢ rozum i zaszczepia¢ w sercach uczniéw cnot¢”, baczac zarazem, aby
,uczy¢ tego, co pod zmysly podpada, a doswiadczeniu wigcej miejsca poSwiccaé niz
sfowom” (por. Lewicki, 1923, s. 67).

Tym i podobnym prébom przebudowy dotychczasowego modelu metodyczno-
-medialnego nauczania towarzyszyly uzasadnienia teoretyczne w rodzaju tezy, silnie
eksponowanej przez J. Chreptowicza, ze o jakosci ksztalcenia i wychowania rozstrzy-
ga nie tyle — jak dowodzit chociazby Rousseau — samorzutny rozwoj, ile swiadome
oddziatywanie wychowawcze rodziny i szkoly oraz , zywa wiedza”, a nie wyuczane
na pami¢¢ formulki, czesto niezrozumiale dla uczniéw i oderwane od zycia. Inaczej
tez niz encyklopedysci rozumiano w Polsce rol¢ podrecznika w procesie ksztalce-
nia i wychowania. Fetyszyzowaniu tej roli sprzeciwial si¢ u nas zwlaszcza Piramo-
wicz, ktérego zdaniem to wlasnie nauczyciel, a nie podrecznik spetnia w tym pro-
cesie gtéwna role. Dziatalno$¢ pedagogiczna Piramowicza przyczynila si¢ w istotny
spos6b do unowocze$nienia tresci i metod ksztatcenia w szkolnictwie parafialnym,
a na wyzszych szczeblach zinstytucjonalizowanej edukacji, tzn. w szkotach woje-
wodzkich oraz w Akademii Krakowskiej, podobna rol¢ odegrat Kotiataj.

Dzicki pracy wymienionych cztonkéw KEN oraz licznego grona wspotpracujacych
w nimi oséb, w tym zagranicznych uczonych, zbudowano w Polsce hierarchiczny
i przystosowany do potrzeb kraju system szkolny. Zmodernizowano tez w duchu ha-
set gloszonych w epoce o$wiecenia realizowane w tym systemie plany i programy
nauczania, a takze stosowane w nim metody i Srodki. Z tego dorobku KEN miatly
poéZniej korzystad, takze po rozbiorach Polski, nastepne pokolenia, a i dzisiaj zastu-
guje on na uwage.

Dotyczy to przede wszystkim zinstytucjonalizowanego nauczania, w tym
jego zasiegu, tzn. powszechnosci jak powiedzielibySmy dzisiaj, roli szkoly jako insty-
tucji edukacyjnej oraz ksztalcenia nauczycieli.

Gdy chodzi o pierwszy z tych probleméw, tzn. o powszechno$¢ nauczania,
to ksztalcenie stanowe zamierzano zastapi¢ ksztatceniem wszystkich obywateli, nie-
zaleznie od ich stanowej przynaleznosci (Rolland). Na temat roli szkoly wypowiada-
no rézne opinie. Jedni, jak np. Holbach i Rousseau, nie przywiazywali do niej wick-
szego znaczenia, a inni, w tym encyklopedysci, wigzali z niq duze nadzieje, podobnie
jak z nowymi podre¢cznikami. I wreszcie problem ksztalcenia nauczycieli. Pojawil si¢
on z calg ostroscia po kasacie zakonu jezuitéw przez papieza w roku 1762, a w Polsce
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11 lat p6zniej, w wyniku ktérej szkolnictwo pozbawione zostato znacznej wickszo-
$ci dotychczasowych nauczycieli, ktérymi byli duchowni. W tej sytuacji trzeba byto
przystapi¢ w trybie pilnym do ksztalcenia nowych, $wieckich nauczycieli, przygo-
towanych do pracy w szkotach o znacznie zmienionym po sekularyzacji obliczu.
Eksponowat ten problem w swoim Planie edukacji Rolland, doceniali go Locke oraz
encyklopedysci. I tylko La Chalotais byt zdania, ze brakowi nauczajacego personelu
moga w znacznej mierze zaradzi¢ nawet stabo do pracy dydaktyczno-wychowawczej
przygotowani nauczyciele, jesli wyposazy si¢ ich w dobre podreczniki. Podobnego
zdania byl przed nim Komenski, ktéry nieprzypadkowo znaczna cz¢$¢ swojego zycia
poswiecil na opracowanie uniwersalnego podrecznika wszech nauk, pansofii.

Poruszone wyzej zagadnienia znalazty mniej lub bardziej wyrazne odbicie w dzia-
falnosci KEN. Mialo wiec u nas miejsce znaczace upowszechnienie zinstytucjonalizo-
wanego nauczania i wychowania; szkole i nauczycielom przyznano nalezng im rangg;
a ksztatceniu kandydatéw do ,,stanu akademickiego” poswi¢cono wiele uwagi, czego
Swiadectwem byto chociazby uruchomienie w Wilnie seminarium dla nauczycieli szk6t
parafialnych, reforma programowa i metodyczna szkét wojewo6dzkich, ktére réwniez
przygotowywaly nauczycieli dla tych szkél, a przede wszystkim gruntowna moderni-
zacja ,,szkot gtéwnych”: koronnej w Krakowie i litewskiej w Wilnie. Szkotly te staly sie
po rozbiorach Rzeczypospolitej czolowymi ogniskami polskiej nauki i kultury.

Na podkreslenie zastuguje troska, z jaka KEN traktowata ksztalcenie nie tylko
szlachty, lecz réwniez chtopéw i mieszczan. Pod tym wzgledem wplyw oswiecenia
na jej dziatalno$¢ byl szczegdlnie silny. Podobnie wiec jak filozofowie i pisarze
spoleczno-polityczni tego nurtu, ktérzy glosili tez¢ o nieodzownosci udost¢pnienia
oSwiaty wszystkim mieszkancom, a oprécz tego podkreslali, jak chociazby Locke,
ze maja oni takie same wrodzone zdolnosci co szlachta, takze KEN zadbata o rozwdj
szkot dla nizszych warstw spotecznych. Ponadto, tym razem w mysl zalecen zachod-
nich ekonomistéw, w tym przede wszystkim fizjokratéw, wedtug ktérych produk-
¢ja rolna stanowi podstawe¢ spotecznego dobrobytu, réwniez KEN uznata ,,podniesie-
nie oSwiaty chlopé6w” za jedna ze swoich gtéwnych powinnosci. W rezultacie szkoty
parafialne miaty ksztatci¢ nie tylko — jak dawniej — dzieci chlopéw i mieszczan, lecz
réwniez ubozszej szlachty, co powinno wzmocni¢ ich spoleczna pozycje; mialy by¢
prowadzone i nadzorowane przez wiladze Swieckie; a oprocz tego mialy realizowac
program nastawiony na potrzeby gospodarki i administracji panstwowej. Temu ce-
lowi miato tez stuzy¢ zaktadanie specjalnych seminariéw dla nauczycieli tych szkoét,
projektowane juz w 1774 roku; nadawanie im ,szlachecko-mieszczanskiego” cha-
rakteru; a ponadto wyposazanie w najlepsze podreczniki dla uczniéw, jak np. w wy-
soko wowczas ceniony w Europie elementarz J.I. Felbigera, a takze dla nauczycieli,
jak chociazby opublikowane w Warszawie w 1787 roku Piramowicza Powinnosci na-
uczyciela. Dzi¢ki tym poczynaniom szkoly parafialne staly si¢ u nas waznymi lokal-
nymi osrodkami upowszechniania os$wiaty oraz elementéw wiedzy ekonomicznej,
zawodowej i zdrowotnej. Gdyby nie upadek Rzeczypospolitej, spowodowany rozbio-
rami z konca XVIII wieku, osiggniccia te bylyby prawdopodobnie jeszcze wicksze,
a wszystek lud — jak mawial pewien $wiatly wéjt, fundator szkétki we wsi Zadyby —
,znalby u nas czarne na bialtym” (cyt. za: Mizia, 1972, s. 69).

Tak oceniali dziatalnos¢ KEN Polacy. O tym z kolei, co na ten wlasnie temat pi-
sali obcokrajowcy, $wiadczy nastepujaca wypowiedZ E.N. Murraya, ktéry pracowat
w tamtych latach w Polsce jako ttumacz i nauczyciel jezyka francuskiego:
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,,Polska jest pierwszym krajem, ktéry dat przyklad utworzenia komisji zwierzch-
niej nad wychowaniem narodu, i jedynym, ktéry po zniesieniu zakonu jezuitéw nie
zmienit wcale przeznaczenia ich débr”. KEN, pisze dalej Murray, ,,chciata widzie¢
w kazdym uczniu dziecko panistwa, zwraca¢ Swiatla uwage na odkrywanie rodzacych
si¢ talentéw, sledzi¢ pierwsze iskry geniuszu, pomagac jego wzlotom, dostarcza¢ dla
rozmaitych naturalnych zamilowann wyboru stosownych dla nich nauk, aby je jed-
nakowo kierowa¢ ku dobru panstwa, a przede wszystkim popiera¢ postepy nauk
isztuk” (Komisja..., 1964, s. 406-407).

Przypisy

! Takze: Przedmowa do Wyboru pism pedagogicznych J.J. Rousseau. Warszawa 1948; Przedmowa
do Wyboru pism pedagogicznych J. Locke " a. Warszawa 1948.
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Oswiecenie a dzialalno$¢ Komisji Edukacji Narodowej

Rozprawa jest poSwigcona 240 rocznicy utworzenia w Polsce Komisji Edukacji Narodowej, jednego
z pierwszych w $wiecie ministerstw oSwiaty i wychowania. Autor kladzie nacisk na Sciste zwigzki
gloszonych przez Komisje idei i zalecen z ideami francuskiego OSwiecenia oraz na aktualno$¢ wielu
lansowanych wtedy idei i zalecenh edukacyjnych.

Stowa kluczowe: Komisja Edukacji Narodowej, OsSwiecenie, francuski nurt OSwiecenia

The Enlightenment but the operations
of the Commission of the National Education

The paper is devoted to the 240 anniversary of the polish Commission for National Education, one
of first ministries of education in the world. The author exposes close links between the ideas rep-
resented by the french branch of Enlightenment and ideas and directives of the polish Commission
and their actuality.
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PODMIOTOWOSC - DRYFUJACA IDEA
POLSKIEJ EDUKACJI

Duze znaczenie, jakie przypisuje si¢ we wspoltczesnych teoriach pedagogicznych pro-
mowaniu i wdrazaniu idei podmiotowos$ci w wychowaniu, nie jest przypadkowe.
Idea ta jest waznym sktadnikiem tak znaczacych dla ludzkosci nurtéw, jak huma-
nizm, nowoczesno$¢ i demokracja. W spoteczenistwie tradycyjnym jednostka nie
byla i nie musiata by¢ postrzegana jako istota znaczaca. Miata ona w spoleczenstwie
do wykonania okreslone role przypisane do swego statusu. Przydatnos$¢ spoleczna
danej osoby wiazala si¢ z jakoscig wypelniania roli. Jej przepisy, stanowiace wyktad-
ni¢ oczekiwan spotecznych i istniejgcych wzoréw kultury, nie pozwalaly na wicksza
swobode w wykonywaniu roli. Kazda jednostka byla potrzebna, gdy swe powinno-
$ci wypelniata skutecznie, w razie potrzeby mogta by¢ zastapiona przez inna. Dobro
panstwa, grupy wyznaniowej, wojska, spotecznosci lokalnej, rodziny bylo nadrzedne
wobec potrzeb i dazen indywidualnych. Mialy one szanse realizacji tylko wtedy, gdy
byly zbiezne z szerzej pojmowanym interesem spolecznym.

Poczatkiem pelniejszego zainteresowania si¢ osoba ludzka byt okres odrodzenia
i cechujacy je humanizm. Wprawdzie nie moégt on dokona¢ zasadniczej zmiany sta-
tusu jednostki w spoleczenstwie, ale zwrécit uwage na potrzebe nadania wysokiej
rangi czlowiekowi w hierarchii wartosci spotecznych. Silnie eksponowano woéwczas
walory charakteru cztowieka i pickna ciata ludzkiego. O$wiecenie wzbogacito ten ob-
raz poprzez kult rozumu i jego znaczenia dla rozwoju cywilizacyjnego. W ten sposob
zainteresowanie czlowiekiem, jego zyciem i rozwojem miesci¢ si¢ pocz¢to zaréwno
w koncepcji humanizmu, jak i nowoczesnosci. Jak to okreslit Alain Renault ,no-
woczesnym jest taki stosunek do $wiata, w ktérym cztowiek nadaje sobie wiadze
stanowienia (swych dziatan, przedstawien, historii, prawdy, prawa): owa wladza
stanowienia definiuje podmiotowos¢ w tym sensie, iz pojawienie si¢ cztowieka jako
podmiotu oznacza jego pozycje jako subiectum, pewnego pod-toza, na bazie ktérego
wszystko musi si¢ odtad wspiera¢” (Renault, 2001, s.31-32).

Mozna twierdzié, ze nowoczesnos¢ otwiera pole podmiotowego traktowania czlo-
wieka, ale tez dostrzega¢ zaleznos¢ odwrotna: to talenty jednostek umozliwiajq kre-
owanie nowoczesnosci. Juz Martin Heidegger (1995, s. 142) w swych analizach wy-
kazal, ze r6znorodne oblicza nowoczesnosci w istocie sq skutkami funkcjonowania
cztowieka jako podmiotu. Wedtug niego podobne zaleznosci dotycza takze humani-
zmu, ktéry stat si¢ filozoficznym uzasadnieniem i wyrazem kulturowej ekspresji pod-
miotowosci cztowicka. Heidegger dostrzegat zwiazane z tym zjawisko odbdstwienia,
czy inaczej ,,stracenia bozyszcz”. Takze A. Renault sadzi, ze w odréznieniu od sytuacji
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wystepujacej we wezedniejszych czasach, zwlaszcza w Sredniowieczu, w okresie
nowoczesnosci cztowiek dziatajacy jako podmiot ,zada dla siebie (...) dwodch atry-
butéw tradycyjnie przypisywanych Bogu: wszechwiedzy (stad bierze si¢ ukazywa-
nie kultury nowoczesnej jako scjentystycznej: nic juz w zasadzie nie umyka nauce)
i wszechmocy (dlatego tez ktadzie si¢ nacisk na techniczny wymiar naszej kultury)”
(Renault, 2001, s. 33).

Istotnym podiozem sprzyjajacym postawieniu i rozwijaniu kwestii podmiotowo-
Sci cztowieka jest tez demokracja w zyciu spolecznym. Juz samo brzmienie haset,
ktére pojawily si¢ podczas Rewolucji Francuskiej: wolnos¢ — réwnos$¢ — braterstwo,
aczkolwiek potem niejednakowo pojmowanych i realizowanych dato pot¢zny impuls
do myslenia o prawach jednostki i jej miejscu w zyciu spotecznym. Krzysztof Wie-
lecki wyrazajac podglad, ze podmiotowos$¢ i demokracja nalezg do najwazniejszych
socjologicznie pojmowanych probleméw wspolczesnosci, stwierdza zarazem, ze ka-
tegorie te sa nierozdzielne. Zdaniem autora, kluczem do wspélczesnej demokracji
jest przede wszystkim podmiotowos$¢, bez niej demokracja jest dzi§ wrecz niemozli-
wa. , Kryzys podmiotowosci zawsze oznacza uwiad demokracji. Jest tez oczywiscie
i odwrotnie” (Wielecki, red., 2010, s. 7).

Optymistycznym zjawiskiem jest zatem to, ze demokratyczne systemy spotecz-
ne upowszechniajq si¢ na Swiecie, a w krajach wysoko rozwinietych, w tym w Unii
Europejskiej, rozwigzania demokratyczne w coraz szerszym zakresie sq zaliczane
do obowiazujacych standardéw. Takze widoczna tendencja do nasilania si¢ indywi-
dualizacji w zyciu spotecznym, zwlaszcza w spolecznosciach znajdujacych w fazie,
ktéra Anthony Giddens nazywa pd7na nowoczesnoscia, a Zygmunt Bauman ptynna
NOwWOoCzZesnoscia, sprzyja wzrostowi znaczenia podmiotowosci. Kazimierz Obuchow-
ski méwi wrecz o wspdlczesnej rewolucji podmiotéw (Obuchowski, 2000, 2005).
,,Rewolucja podmiotéw — stwierdza tenze autor — pojawila si¢ jako zjawisko masowe
w drugiej potowie XX wieku i wciaz trwa, podlegajac dalszym modyfikacjom i obej-
mujac coraz to nowe sfery zycia; (...) centralne miejsce w hierarchii wartosci czto-
wieka zajmujq jego problemy osobiste, jego idea jakosci zycia w réwniej mierze, jak
ijego udzial w tworzeniu dobrostanu wszystkich ludzi” (Obuchowski, 2005, s. 10).

W innej pracy Obuchowski zauwaza, ze bycie cztowiekiem-podmiotem jest obec-
nie dla wielu ludzi oczywiste i umozliwia postrzeganie innych takze jako tworcze
jednostki, a nie reprezentacje Swiata spotecznego, ktory jest znany z do§wiadczenia.
Konkretyzacje tej sytuacji sa oczywiscie rézne, gdyz kazdy czltowiek jest inny. Jed-
nak —jak saqdzi — ,,wtasnie ta réznorodnos¢, w przeciwienstwie do jednolito$ci wtasci-
wej wzorom kulturowym, jest czynnikiem znacznego przyspieszenia w pojawianiu
sie nowych idei, jakie obserwujemy od kilkudziesi¢ciu lat” (Obuchowski, 2000, s. 13).

Lucyna Goérska (2008) zauwaza, ze w pedagogice czesto traktuje si¢ podmioto-
woS(¢ jako kategori¢ oczywista i niezbedng. Owa oczywistos¢ wcale nie jest tak oczy-
wista, gdyz w filozofii, psychologii, socjologii i innych naukach spotecznych od daw-
na tocza si¢ spory o istot¢ podmiotowosci. Autorka uwaza, ze w praktyce wycho-
wawcze]j, w kregach nauczycieli, rodzicéw i samej mlodziezy pojecie podmiotowosci
koresponduje z poszanowaniem indywidualnosci i réznicy. Bywa tez — moim zda-
niem wcale nierzadko — stosowane jako slogan oznaczajacy wychowanie kojarzone
z dawaniem szans nieograniczonej mozliwosci dzialania zgodnego z pragnieniami
wychowanka. Takie ujecie jest ogromnym uproszczeniem pajdocentrycznych kon-
cepcji wychowania, niekiedy nie oznacza nic wiecej, jak tylko to, ze méwiacy ,nie
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rozumiejac nowego stownictwa, nie zadajqc sobie trudu jego zrozumienia, po prostu
przyjmuja zatozenie o , braku zwigzku teorii z praktyka” lub ,,ulegaja bezgranicznej
fascynacji nowym je¢zykiem — z r6znym dla tego skutkiem” (tamze).

Dlatego warto przypomnie¢ niektére stanowiska naukowcéw majace istotne
znaczenie dla operacjonalizacji pojecia podmiotu i podmiotowosci w pedagogice.
W klasycznych teoriach filozoficznych duza role odegraly stanowiska Kartezjusza
i Kanta. Pierwszy z nich uznal, ze atrybutem podmiotu jest rozum, wedtug drugie-
go —wolna wola czltowieka. Oba stanowiska odrywaty jednak podmiot od kontekstu
spolecznego, co mogto prowadzi¢ do kreowania ludzi skoncentrowanych na wlasnej
osobie, niewrazliwych na dobro i potrzeby innych. Tymczasem — zauwaza Astrid
Meczkowska (2005, s. 452) — ,,w perspektywie wyznaczanej przez horyzont reflek-
sji pedagogicznej pojecie podmiotu nierozlacznie wiaze si¢ z idea czltowieczenstwa
w jego pelnym wymiarze. (...) Ide¢ podmiotu w Swietle jej filozoficznego rodowo-
du mozna ujmowac¢ w kategoriach metafory, okreslajacej peini¢ cztowieczenstwa
1 uznajacej autonomiczny status istoty ludzkiej. Jako taka posiada ona dla niego
znaczenie afirmatywne”.

Bogdan Nawroczynski pisal: ,,MySle, ze zaniedbujemy pewna prosta droge,
po ktérej chodzilo si¢ przez wieki: nie do$¢ energicznie szukamy dla wychowania
i ksztalcenia si¢ cztowieka. (...) W zwiazku z tym procesy pedagogiczne tracq hu-
manistyczny i humanizacyjny charakter. A skoro nie mozna by¢ zadowolonym z wy-
nikéw tego odhumanizowanego wychowania, czy nie czas wola¢: — szukajmy czto-
wieka” (Nawroczynski, 1964, s. 10). Ten wybitny pedagog sadzil, ze obok nauczania,
ksztalcenia i wychowania bardzo wazna rol¢ w rozwoju czlowieka ma spotkanie.
,Z kim? Z czym? — Przede wszystkim z czlowiekiem, ale nie tylko, bo réwniez z dzie-
fami cztowieka, méwiacymi o czlowieku” (tamze, s. 11).

Zdaniem Nawroczynskiego, spotkanie z cztowiekiem nie jest jednak ani czeste,
ani latwe. Mial wiec na mysli spotkanie z osoba, ktdrej okreslenie jako cztowieka
powinno by¢ pisane ,,przez duze C”, a wi¢c osobg internalizujaca najlepsze cechy
ludzkie. Dlatego — pisal — ,, decydujace spotkanie z cztowiekiem nie daje si¢ zorga-
nizowa w sposéb urzedowy. To jest zdarzenie losowe, to jest szczeScie, jak mitos¢
pomiedzy mezczyzna i kobietg. To spotkanie nie nalezy do planowego wychowa-
nia i ksztalcenia. Takiego spotkania mozna pragna¢, mozna szuka¢, ale nie mozna
go miec przez zapisanie si¢ do szkoly, ani na zamoéwienie, ani za pienigdze” (tamze).

Nawroczynski byl pedagogiem kultury, gdyby wiec go spytac o to, jakie cechy
powinien mie¢ czlowiek, o ktérym pisal, odpowiedziatby zapewne, ze to ten, ktéry
na wskros jest przesigkniety warto$ciami kultury, w ktérej wrastat i ktérg reprezen-
tuje. Nie jest istotne przy tym, czy jest to kultura wyzsza czy popularna, arystokra-
tyczna czy ludowa, narodowa czy regionalna. Dlatego w jednej ze swych gtéwnych
prac, do ktérych bez watpienia nalezq Zasady nauczania, pisal, ze wyzej ceni wyksztal-
cenie Boryny, cho¢ nie wiadomo czy chodzit do szkoty i jakie ukoniczyt klasy, od wy-
ksztalcenia niejednej salonowej damy, ktéra wprawdzie umie méwic po francusku,
ale paple obiegowe frazesy bez ich glebszego zrozumienia.

Dla Nawroczynskiego najbardziej istotnymi cechami podmiotu, w tym zwtaszcza
podmiotu majacego istotny wplyw wychowawczy, byly wigc kompetencje kulturowe.
W tej sprawie inni uczeni maja jednak podzielone zdania. Juz John Dewey przeko-
nywal, ze , spoteczenistwo, ktére nie tylko zmienia si¢, ale posiada ideal zmian polep-
szajacych, bedzie miato inne wzory i metody wychowania od tego, ktére po prostu
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zmierza do zachowania swoich zwyczajéw” (Dewey, 1963, s. 90). Jest watpliwe,
czy nowe wzory, jak chocby te, ktére przedstawil Zygmunt Bauman (1994) piszac
wzorach osobowych ponowoczesnosci, maja takie same walory wychowawcze, jak
dawne wzory bohateréw narodowych, uczonych, wynalazcéw i twoércoéw, autorow
wielkich dokonatt moralnych.

RézZnice w postrzeganiu istoty podmiotu nie sa charakterystyczne tylko dla peda-
gogiki. Sq one pochodna odmiennych stanowisk w filozofii cztowieka, a takze bardzo
zréznicowanych uje¢ wystepujacych w innych naukach spotecznych i humanistycz-
nych. Omoéwienie tych stanowisk nie jest tu mozliwe. Dlatego ogranicz¢ si¢ do przy-
toczenia ,,proby syntezy” tego, w czym si¢ charakteryzuje podmiotowos$¢ w ujeciu
Stanistawa Popka (1990, s. 9). Wedlug niego podmiotowos¢ wyraza si¢:

1) samoswiadomoScia, czyli wizja ,ja”, oparta na poczuciu tozsamosci, odrebnosci

i autonomii psychiczne;j;

2) w osobistej przyczynowosci sprawstwa w dzialalnosci przedmiotowej, a takze

w procesie autokreacji wlasnej osobowosci, co prowadzi do samorealizacji;

3) w $wiadomym kontrolowaniu (kontrola wewnetrzna) realizacji obranych celéw
zyciowych, co daje szans¢ aktywizagji i realizowania wlasnych potrzeb;

4) w ocenie i samoakceptacji aktywnoSci sprawczej, tj. na pozytywnym wartoscio-
waniu, optymizmie, zaufaniu do samego siebie i wiasnych zachowan.

Dla Krzysztofa Korzeniowskiego (1983, s. 48-49) podmiotowos¢ jest ,,szczegdlnym
rodzajem regulacji stosunku cztowieka z otoczeniem. Jego istota jest, ze wiasnie czto-
wiek reguluje stosunki, a nie jest miejscem, w ktérym przebiegaja procesy regulacyj-
ne. Aby jednostka mogta by¢ podmiotem swej dzialalnosSci, musi sprawowac kontrole
poznawcza nad otoczeniem i sobg (...), musi by¢ swiadoma osobistego systemu war-
to$ci”. Mirostaw Kofta (1985, s. 35) w pojeciu podmiotowosSci wysuwa na plan pierw-
szy przyczynowos¢ osobista, a wiec sprawczo$¢. Analizujac warunki ksztaltowania
si¢ standardu podmiotowego, Kazimierz Obuchowski (1993, s. 16) uznaje, ze ,rodzaj
standardu waluagji, jaki dominuje u danej jednostki ludzkiej, zalezy od poziomu i ro-
dzaju jej wyksztalcenia, od sposobu jej uczestniczenia w procesach kulturowych oraz
od posiadanej koncepcji Swiata i uzasadnienia wlasnej roli w tym $wiecie”. W istocie
chodzi o ksztaltowanie takiego standardu podmiotowego, dzicki ktéremu cztowiek
jest samosterowny, a nie zdany na bodZce i dyspozycje z zewnatrz, ktére sprowadzaja
jednostke do roli przedmiotu, podlegajacego i dyspozycyjnego wobec czyjejs woli.

Umiejetno$¢ kierowania sobg jest szczegdlnie wazna w okresie gwaltownej
zmiany. Traci wéwczas znaczenie wickszo$¢ instrukgji i nakazéw zewnetrznych, nie
sprawdzajq si¢ rozwigzania rutynowe, pojawia si¢ wielo$¢ dré6g mozliwego wyboru.
Wysokie kompetencje intelektualne i kulturowe, rozumienie $wiata i swego miej-
sca w Swiecie, dobre okreslenie celéw, do ktérych si¢ dazy to sprzyjajace warunki
radzenie sobie z rozwiazywaniem trudnych probleméw w sytuacji o duzym stopniu
niepewnosci. Wolfgang Brezinka zauwaza wicc, ze mamy ,, wicksza niz kiedykolwiek
swobode wyboru sposréd wielkiej ilosci dobr materialnych, zaje¢, kontaktéw mie-
dzyludzkich, styléw zycia, r6znorodnej informacji i przekonan. Natomiast mamy
niewielkie oparcie w dobrych obyczajach oraz wiarygodnych tradycjach etycznych
i wyjasniajacych rzeczywistos$¢. Dlatego jesteSmy zmuszeni — bardziej niz wczesniejsze
pokolenia — do samodzielnego podejmowania decyzji. Sfera naszego samostanowienia,
samoodpowiedzialnosci i samokontroli jest tak wielka, jak nigdy dotad” (Brezinka, 2005,
S. 6).
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Potrzeba zmiany sposobu wychowania dzieci i mtodziezy w Polsce Sciste wigzala
si¢ ze zmiang ustrojowa — odejsciem od systemu totalitarnego na rzecz demokracji
i gospodarki wolnorynkowej. Jednak juz wczesniej naukowcy i nauczyciele nasta-
wieni na stosowanie — aktywnych metod ksztalcenia i wychowania przekonywali,
ze podmiotowe traktowanie uczniéw powinno by¢ atrybutem szkoly wspolczesne;.
Antonina Gurycka w konicowej dekadzie istnienia PRL postulowala, by w pracach
nad programami wychowania szkolnego przyja¢ zasade, ktéra eksponuje diametral-
nie r6zng, w poréwnaniu ze stereotypowa praktyka szkolna, pozycje i role ucznia
w pracy i zyciu nowej szkoly. Autorce chodzilo o to, aby uczeni nie byl wytacznie
przedmiotem zabiegéw edukacyjnych, lecz miat zapewnione warunki programowe
i organizacyjne do $wiadomego, aktywnego, pozytywnie umotywowanego wspol-
zawodnictwa 1 wspolpartnerstwa w procesie edukacji szkolnej. Zdaniem Guryc-
kiej, najgtebszy sens modernizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoly polega
na humanizacji tej pracy, a jej niezbednym sktadnikiem jej upodmiotowienie ucznia,
przeksztatcenie go z przedmiotu oddziatywan i manipulacji na podmiot chetnie i ak-
tywnie uczestniczacy w zyciu szkoly (Gurycka, 1985).

Trudno jednak sobie wyobrazi¢ podmiotowos$¢ ucznia, gdy jego nauczyciel nie
ma poczucia wlasnej podmiotowosci, a i rodzice nie powinni by¢ traktowani w szkole
w sposéb przedmiotowy. Olga Zamecka-Zalas (2011, s. 137) stwierdza wiec: ,, M6-
wiac o tréjpodmiotowosci (...) mam na mysli wartosciowa edukacje¢ dzieci, ktéra
powinna rozwija¢ si¢ w oparciu o wspéiprace trzech podmiotéw: ucznia, szkoly i ro-
dzicow w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Podmiotowe traktowanie kazdego
z tych trzech elementéw polega na postrzeganiu kazdego wspotpartnera jako pewnej
calosci autonomicznej, ktéra ma pelne prawo do wlasnej podmiotowosci — liczenia
si¢ z jego godnoscia, poszanowania, uwzgledniania jego niezbednych potrzeb, udzie-
lania mu pomocy i doradztwa”.

Nauczyciele ksztalceni w czasach PRL-u byli przygotowywani przede wszystkim
do wykonywania zadan technologicznych w procesie ksztalcenia i wychowania,
wyznaczanie jego celéw, rozstrzyganie kwestii programowych i dobdr podreczni-
kéw pozostawato w gestii wladz centralnych. Uwzglednianie przez nich postulatéw
uczniéw i rodzicéw moglto komplikowa¢ realizacj¢ zadan stawianych i egzekwowa-
nych przez wladze oswiatowe i nadzér pedagogiczny. Nie bylo wi¢c niezbednych
warunkéw wspoétdzialania i wspétpracy gtéwnych podmiotéw dziatalnosci eduka-
cyjnej. Nic wiec dziwnego, ze koncepcje pedagogéw reprezentujacych opozycje po-
lityczng przed 1989 rokiem na czolo postulatéw dotyczacych niezbednych zmian
w os$wiacie wysuwaly kwestie podmiotowosci giéwnych aktoréw procesu ksztalce-
nia i wychowania, autonomii szkoty i samorzadno$ci na wszystkich szczeblach za-
rzadzania o$wiata.

Po zmianie ustrojowej nowe wladze resortu edukacji rzeczywiscie usitowaly wcie-
la¢ te postulaty w zycie. Stuzyly temu zmiany legislacyjne, a takze priorytety polity-
ki oSwiatowej (Bogaj, Kwiatkowski, Szymanski, 1998). W uzgodnieniach cztonkéw
podzespotu oswiaty, szkolnictwa wyzszego, nauki i postepu technicznego podczas
obrad Okraglego Stotu przyjeto m.in., ze powinna si¢ zwickszy¢ autonomia nauczy-
cieliirad pedagogicznych, a w terminie do 1 wrze$nia 1989 1. zostang stworzone pod-
stawy formalno-prawne powolywania klas autorskich (Porozumienia..., s. 100). Jest
charakterystyczne, ze Henryk Samsonowicz, minister pierwszego solidarno$ciowego
rzadu, moéwil: ,,Szansa sq nowe szkoly. Autoréw wszelkich inicjatyw, prywatnych,
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panstwowych, spétdzielczych i wyznaniowych i zakonnych bede po reckach catowac”
(Moge wkroczyc...).

Nawet w warunkach otwarto$ci wladz oSwiatowych na zmiany niefatwo bylo
pobudzi¢ oddolne inicjatywy. Mimo mozliwosci tworzenia programéw autorskich
wickszo$¢ nauczycieli — jak dawniej — oczekiwala na gotowe programy. W szkole
dominowat podajacy tok nauczania, utrzymywatl tez autorytarny styl wychowania.
U progu transformacji ustrojowej S. Popek pisal: ,Mimo istnienia teorii psychopeda-
gogicznej, tworzonej od czaséw J. Deweya, (...)uczniowie, a takze nauczyciele czuja
si¢ nadal nadmiernie sterowani, manipulowani i pozbawieni podmiotowosci. By¢
moze to ostatnie stwierdzenie jest zbyt jednostronne i kategoryczne. Nie wszyscy
uczniowie i nie wszyscy nauczyciele maja potrzeby realizacji aktywnosci sprawcze;j.
Wielu z nich pragnie ograniczy¢ swojq aktywnos$¢ do wyuczenia si¢, do nasladownic-
twa i w miar¢ dobrej reprodukcji” (Popek, 1990, s. 11)

Uzasadniajac te stwierdzenia, Popek przytacza wyniki swych badanni nad oso-
bowosciag twoércza nauczycieli i uczniéw. Wynikato z nich m.in., ze tylko okolo 9%
nauczycieli to jednostki konstruktywnie twércze, okoto 25% to grupa posiadajaca
potencjalne warunki poznawcze do zachowan tworczych, bez pelnego zabezpiecze-
nia sfery motywacyjnej, dalsze 25% to nauczyciele tolerujacy zachowania twércze
u innych, pozostali nastawieni sq na nasladownictwo i konwergencyjny sposéb roz-
wigzywania zadan poznawczych (tamze).

Takze rodzice, ktérych przedstawiciele w Stowarzyszeniu STO i innych grupach
zwigzanych z ruchem solidarno$Sciowym domagali si¢ wrecz oddania szkét w ich
gestie, po 1989 roku — wbrew oczekiwaniom wecale nie kwapili si¢ do silniejszego
angazowania w sprawy oSwiaty. Konstatujac z gorycza to zjawisko, Anna Radziwitl
wyjasniata, ze otwarcie nowych mozliwosci w zmienionych warunkach ustrojowych
spowodowalo, ze mlodzi ludzie w pierwszej kolejnosci zajeli si¢ poszukiwaniem swe-
go miejsca w nowej rzeczywisto$ci, budowaniem kariery. Sprawy spoteczne i oswiata
zeszly na plan dalszy... (Radziwilt, 1992).

Najbardziej dramatyczny zwrot dotyczyl jednak polityki edukacyjnej panstwa.
Szanse na demokratyczng przebudowe panistwa i prawdziwie demokratyczng refor-
me¢ o$wiaty byly z r6znym skutkiem trwonione przez, szybko zmieniajace si¢ rzady
III RP i kolejnych, az 16 ministréw edukacji. Jeszcze w poczatkowym okresie funkcjo-
nowania rzadéw postsolidarnosciowych jeden z prominentnych urzednikéw resortu
edukacji pisal: , Czltowiek istnieje w sposéb podmiotowy (...), jest przede wszyst-
kim KIMS, a nie CZYMS (Stawinski, 1993), a takze: , Reforma szkolna, do ktérej sie
przygotowujemy, proébuje usungé wewnatrzszkolne uwarunkowania nadmiernego
uprzedmiotowienia ucznia i nauczyciela w systemie szkolnym” (tamze). Wiarygod-
nos$¢ tych deklaracji autora, ktoéry byt w pierwszej polowie lat dziewi¢édziesiatych
dyrektorem Biura do spraw Reformy, zostata jednak przez niego samego podwazona
z chwila, gdy opublikowal Wychowanie dla posiuszeristwa, prace uznawana za jedna
z najbardziej wyrazistych wykladni pedagogiki autorytarnej w okresie transformacji
ustrojowej w Polsce. Jako taka wywolala ostra krytyke (Dudzikowa, 2004).

Zwrot, ktéry wystapil w stanowisku Stawinskiego, nie byl przyczyna zjawiska,
ale zbiegt si¢ z coraz bardziej widocznym odwrotem reformatoréw edukacji od pod-
trzymywania przekonania, ze idea podmiotowosci uczniéw, nauczycieli i rodzicow
ma wiodacy charakter w dokonywanych zmianach o$wiatowych. Jesli nawet pada-
o to okreslenie, coraz czesciej bylo to zwykle pustostowie. W zalozeniach reformy
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z 1999 roku w wyszczeg6lnionych gléwnych celach reformy juz nie wymieniano pod-
miotowosci, ale réwnie batamutnie potraktowano okreslenie ,,wszechstronny rozwdj
uczniéw” (tamze).

Wycofywanie si¢ z deklarowania podmiotowoSci uczniéw, nauczycieli i rodzicéw
bylo zarazem stopniowego odchodzenia od wczesniejszego, wyidealizowanego mo-
delu demokracji. Proces ten o narastajacym, dos$¢ intensywnym przebiegu miat r6z-
norodne przyczyny, sposréd ktérych najwazniejsze wydajq si¢ nastepujace:

1. Szybkie zmiany rzadéw o rd6znej orientacji (narodowo-katolickiej, socjal-
demokratycznej, ludowej, prawicowej, pseudoprawicowej i populistycznej, pseudo-
liberalnej i in.), owocujgce wprowadzaniem coraz to nowych priorytetéw programo-
wych przy jednoczesnych prébach narzucania okreslonej ideologii edukacyjnej oraz
wdrazania jej w praktyce. Musialo to wplywac na sposéb rozumienia podmiotowo-
$ci. Eugeniusz Piotrowski (2011, s. 15) stwierdza: ,,Znaczenie, jakie nadaje si¢ ter-
minowi »podmiotowos¢, zalezy od wielu uwarunkowan: wyznawanych pogladéw,
preferowanych wartosci, uwewngetrznionych norm post¢powania i wielu innych
czynnikéw”. Nieustanne zmiany decydentéw, ktérzy reprezentowali rézne orienta-
cje spoleczne, musiato zwicksza¢ w srodowiskach oswiatowych poczucie niejasnosci
i zametu.

2. Op6r spoteczenstwa i systemu spotecznego szkoly przed dokonywang zmiana.
Znaczna cz¢$¢ spolteczenstwa nie akceptowata lub nie akceptuje kierunku wprowa-
dzanych zmian. W tej grupie znaleZli si¢ tez niektérzy nauczyciele i rodzice. Opér
ten odnosil si¢ do podjetej reformy edukacji, a obecnie dotyczy niektérych jej ele-
mentdéw (np. objecie szeSciolatkéw nauka szkolna, zmiany w sieci szkolnej). ,, Szkoty
nie sa w stanie zmienia¢ spoleczenstwa, stanowigc lustrzane odbicie jego przekonan
i proceséw spolecznych. Istnieja przy tym przeciwstawne orientacje co do celéw edu-
kacji szkolnej: cze$¢ obywateli opowiada si¢ za przystosowaniem dzieci i mtodzie-
zy do akceptacji swiata, z jego wszystkimi regutami, przymusami, ograniczeniami
i przesadami na temat istniejacej kultury, a czes¢ oczekuje od szkdt, by ksztalcity
krytyczne umysly, wychowywaly uczniéw do niezaleznosci i samodzielnosci, z dala
od konwencjonalnych klisz ich epoki z wystarczajacq moca do spotecznych przemian
(Sliwerski, 2013, s. 69).

3. Niekonsekwentna decentralizacja administracyjna kraju i zwigzana z tym
niepelna decentralizacja zarzadzania oSwiata. Szkoly zostaly oddane pod wzgle-
dem organizacyjnym, finansowym i kadrowym we wtadanie wiadz gmin i powia-
téw, podczas gdy tresci ksztalcenia i wychowania oraz ich egzekwowanie pozostaja
w gestii wladz centralnych. Konsekwencja tego stanu rzeczy sa co najmniej dwa
negatywne zjawiska: a) znaczne zmniejszenie autonomii szkét i prawa do gestii na-
uczyciela w kwestiach dydaktycznych i wychowawczych oraz b) wystepowanie ,,gry
o szkol¢” w terenie; nadmierne i nie zawsze uzasadnione ingerowanie wéjtow, bur-
mistrzéw i prezydentdéw miast w organizacj¢ i kierowanie szkotami oraz sytuacje
kadrowa szkot. ,,W Polsce postsocjalistycznej nie zostala do koniczona reforma decen-
tralizacji i decentracji wladzy oSwiatowej. Nadal obowiazuje w naszym kraju silne
hierarchiczne podporzadkowanie centrum terytorialnych i instytucjonalnych wtadz
oSwiatowych” (tamze, s. 82).

4. Niekompetencje 0os6b powolywanych na stanowiska na wszystkich szczeblach
zarzadzania oSwiata, zwlaszcza w zakresie znajomosci teorii i praktyki pedagogicz-
nej. Gtéwna przyczyna tego zjawiska jest uporczywe desygnowanie na te stanowiska
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ludzi o cenionych zastugach partyjnych, a niskich kompetencjach w dziedzinie
o$wiaty, skromnych do§wiadczeniach pedagogicznych, niewystarczajacej znajomosci
wspodlczesnych koncepcji ksztalcenia i wychowania. W takiej sytuacji zarzadzajacy
oSwiata maja tendencje do gorliwego wypelniania zalecenh i kierownictwa swoich
partii, ktére same stawaly si¢ coraz mniej demokratyczne, poddajac si¢ zarzadza-
niu typu wodzowskiego. Powoduje to zarazem nieche¢ rzadzacych do brania pod
uwage spotecznego punktu widzenia oraz obawy zwigzane z uwzglednianiem stano-
wisk naukowych, znacznie mniej podatnych na wplywy polityczne. Tzw. konsultacje
spoleczne w czasach III RP bardzo cz¢sto stanowily fasade do podejmowania z gory
zaplanowanych decyzji i mialy charakter pozorowany. Z kolei korzystanie z diagnoz
i koncepcji naukowych zbyt czesto zastepowaly — podobnie jak w czasach PRL-u —
ustugi okreslane przez Zbigniewa Kwiecinskiego mianem ,,pedagogiki dworskiej”.
Chodzi o dobieranie takich opiniodawcéw i ekspertéw, ktérzy niezupelnie bezinte-
resownie sg zawsze skionni afirmowac i popieraé wszelkie biezace przedsi¢wzi¢cia
wladz o$wiatowych.

5. Postepujaca biurokratyzacja wszelkich form aktywnoSci oswiatowej
i pedagogicznej, ktérg wielu, by¢ moze nie do konca stusznie, przypisuje nader or-
todoksyjnemu i nadgorliwemu wdrazaniu zalecet Unii Europejskiej. Nie bez zna-
czenia pozostaje cze¢ste nastawienie pragmatyczne zarzadzajacych oswiata, ktérzy
niedoktadng orientacj¢ w istocie pracy dydaktyczno-wychowawczej prébujq zastapic¢
sprawozdawczo ujetym rozliczaniem szkét i nauczycieli z ich planéw i uzyskiwanych
efektéw. Nie analizuje si¢ rzeczywistej pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoly, tyl-
ko prawidlowos¢ jej papierowych opiséw. Zamiast spodziewanego podnoszenia ja-
kosci ksztalcenia daje to rezultaty destrukcyjne. Zofia Agnieszka Klakéwna (2013,
s. 156-157) komentuje to nast¢pujaco: ,,Szanse istotnie podmiotowego dzialania
uczniéw i nauczycieli (...) miedzy bajki mozna wlozy¢ wobec stalego rozrastania si¢
wszelkich form biurokratycznej kontroli, w tym formuly stosowanych egzaminéw.
Zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie poprzez dekretowane rozwiazania, ktére nie
stuza ich rozwojowi emocjonalnemu i intelektualnemu, tylko statystykom, podda-
wani sq de facto nowemu biurokratycznemu zniewalaniu”.

6. Odejscie od zapowiadanego u progu transformacji ustrojowej uspotecznienia
szkolnictwa publicznego, ktére znalazio sie —jak to okresla Sliwerski (2013) — ,,w gor-
secie centralizmu”. Zlozylo si¢ na to wiele przyczyn, a wsréd nich obawy wielu na-
uczycieli i dyrektoréw zwigzane z powolywaniem rad szkét, ktére w czasach sprawo-
wania funkcji ministra przez Romana Giertycha uznano za nieobligatoryjne, a takze
niepowolywanie Krajowej Rady Oswiaty i podobnych organéw na szczeblu woje-
wodzkim. Kolejne wladze resortu oswiaty albo powracaly do autorytarnego sposobu
sprawowania wladzy, albo nie potrafily czy nie chcialy nawigza¢ autentycznego dialo-
gu ze spoleczenstwem. Stad konkluzja Bogustawa Sliwerskiego: ,,W III RP nie zostala
dokoniczona reforma systemowa, ustrojowa w oSwiacie, ktérej zapowiadanym na po-
czatku lat 90. XX w. wskaznikiem miata by¢ demokratyzacja, uspotecznienie catego
systemu edukacyjnego w sferze publicznej. Nie zostala takze sfinalizowana rewolucja
podmiotéw, a wiec mozliwosci samorealizacji spotecznej, indywidualnej i zbiorowej
gléwnych aktoréw publicznej edukacji — uczniéw, nauczycieli, rodzicéw, wychowaw-
c6w pozaszkolnych oraz sojusznikéw tych placéwek” (Sliwerski, 2013, s. 301).

Ksztaltowanie szkoty i szkolnictwa, ktdre przyczyniac si¢ bedzie do tworzenia bar-
dziej doskonatego spoleczetistwa, wciaz zatem pozostaje waznym, az niespelnionym
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zadaniem. Cz¢Sciowo tylko, nie zawsze i nie do$¢ skutecznie uwzgledniana kwe-
stia podmiotowosci uczniéw, nauczycieli i rodzicow musi doczeka¢ si¢ wlasciwego
rozwigzania. Demokracja z istoty rzeczy wymaga aktywnego, Swiadomego udziatu
obywateli w zyciu spotecznym i gospodarczym. Przejscie do modelu zycia spoteczne-
go, w ktérym ludzie w wielu miejscach swego dziatania w coraz wickszym stopniu
rzadza si¢ sami, jest zadaniem o wiele bardziej ztozonym, niz to si¢ na pozér wydaje.
W istocie wymaga wychowania nowego czlowieka, ktérego cechuje wysoki poziom
samosterownosci. Tylko szkota, w ktérej wychowankowie i wychowawcy, uczniowie
inauczyciele sami sq wsp6tautorami programéw ksztalcenia i wychowania, ich reali-
zacji i ewaluacji, szkola, w ktérej idea podmiotowosci zajmuje trwate miejsce, moze
sta¢ si¢ instytucjq istotnie wspomagajaca rozwdj gospodarczy oraz dalszg demokra-
tyzacje zycia publicznego.
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Podmiotowos$¢ — dryfujaca idea polskiej edukacji

We wspoélczesnych teoriach pedagogicznych duze znaczenie przypisuje si¢ promowaniu i wdrazaniu
idei podmiotowosci w ksztalceniu i wychowaniu. Idea ta jest waznym skladnikiem tak znaczacych
dla ludzkosci nurtéw, jak humanizm, nowoczesnos¢ i demokracja. W perspektywie wyznaczanej
przez horyzont refleksji pedagogicznej pojecie podmiotu nierozigcznie wiaze si¢ z pojeciem czlowie-
czehstwa w jego pelnym wymiarze. Podmiotowos¢ charakteryzuje si¢: a) samoswiadomoscia oparta
na poczuciu tozsamosci, odr¢bnosci i autonomii psychicznej; b) poczuciem sprawstwa w podejmo-
wanych dzialaniach, a takze w procesie autokreacji wlasnej osobowosci; ¢) §wiadomym kontrolowa-
niem realizacji obranych celéw zyciowych; d) pozytywnym warto$ciowaniem, optymizmem, zaufa-
niem do samego siebie i wlasnych zachowan.

We wspdlczesnej szkole pozadana jest podmiotowo$¢ trzech podmiotéw: ucznia, nauczyciela i ro-
dzicow w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Obserwuje si¢ jednak zmiany stosunku do idei
podmiotowosci w okresie transformacji ustrojowej. Po poczatkowej fascynacji podmiotowoscig w po-
lityce edukacyjnej panistwa i dzialalnosci szkét traci ona priorytetowe znaczenie. Powodem sg nawro-
ty do centralizmu w zarzadzaniu o$wiata oraz autorytarnego kierowania szkola. Tymczasem tylko
szkola, w ktdrej idea podmiotowosci zajmuje trwate miejsce, moze stac si¢ instytucjq istotnie wspo-
magajaca rozwdj gospodarczy oraz dalsza demokratyzacje zycia publicznego.

Stowa kluczowe: podmiot, podmiotowos¢, edukacja, humanizm, nowoczesnosé, demokracja

Subjectivity — a drifting idea of Polish education

Current educational theories tend to greatly attend to promoting as much as implementing the
idea of subjectivity in education and upbringing. This idea is a crucial constituent of so important
to humanity trends as humanism, modernism and democracy. Looking at the definition of a subject
through the perspective of pedagogical reflection it is directly connected with the idea of humanity
in its full extent. Subjectivity is characterised by: (a) self-awareness based on the feelings of identity,
distinctiveness and psychological autonomy; (b) the feeling of perpetration in undertaken actions
and also in the process of auto-creation of one’s personality; (c) aware control of the realisation of
one’s life aims; (d) positive judgement, optimism, trust towards oneself and one’s behaviours.

What is desired in today’s school is subjectivity of three subjects — the student, the teacher, and
the parent in the didactic and upbringing process. Interestingly, one can observe a change in the at-
titude towards the notion of subjectivity in the period of system transformation. The primary phase
of fascination with subjectivity in the country’s educational policy and the school’s activity loses its
priority meaning. The reason behind it is the return to centralised education policy and authoritarian
school management. Whereas only the school where the idea of subjectivity holds a permanent place
can become an institution considerably assisting economic development and further democratisa-
tion of public life.
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KSZTAL.CENIE POZAFORMALNE I NIEFORMALNE
JAKO WYZWANIE EDUKACYJNE I GOSPODARCZE

Ksztalcenie formalne, pozaformalne i nieformalne wzajemnie uzupelniaja si¢ two-
rzac warunki ksztalcenia ustawicznego — uczenia si¢ przez cale Zycie (Kwiatkowski,
2002, s. 110-116). Ksztalcenie formalne jest podstawg obejmujgacg nauke w syste-
mie szkolnym i akademickim — od poziomu szkoly podstawowej do poziomu studiéw
podyplomowych i doktoranckich. Interesujace nas ksztalcenie pozaformalne i nie-
formalne jest konsekwencja i kontynuacjq ksztalcenia formalnego, ale tez potrzeba
i koniecznoscig wynikajaca z niespotykanego w dotychczasowej historii dynamiki
rozwoju cywilizacyjnego.

Ksztalcenie pozaformalne, cz¢sto utozsamiane z ksztalceniem pozaszkolnym,
jest prowadzone przez réznego rodzaju instytucje funkcjonujace na rynku ustug
edukacyjnych, a takze przez zaklady pracy (Rozporzgdzenie..., 2012). Odbywa si¢ ono
w postaci kurséw, szkolen, instruktarzy, seminariéw, konferencji, warsztatéw oraz
popularnych zajec¢ z zakresu jezykéw obcych czy tez coachingu. Coraz czesciej ten ro-
dzaj ksztalcenia przyjmuje forme e-learningu (wraz z jego wariantami), ktére umoz-
liwiaja zdobywanie nowych kompetencji bez koniecznos$ci odrywania si¢ od pracy.
Sprzyjaja temu platformy edukacyjne oraz dostepne w Internecie cykle wyktadéw
i ¢wiczen (Kramek, Stawiniska, 2011, s. 73-80). Rezultatem ksztalcenia pozaformal-
nego moze by¢, ale nie musi, $wiadectwo potwierdzajace uzyskanie odpowiednich
kompetencji w rozumieniu ,,efektéw uczenia si¢”, czyli wiedzy, umiejetnosci i kom-
petencji spotecznych (Stownik..., 2011, s. 31-32).

W odréznieniu od ksztalcenia formalnego i pozaformalnego, ksztalcenie nie-
formalne jest rodzajem samoksztalcenia przebiegajacego bez udzialu nauczycie-
la — instruktora. Jest to ksztalcenie polegajace na wykorzystywaniu samodzielnie
dobranych lektur, zasob6éw Internetu, obserwacji zycia zawodowego i spotecznego,
na uczestnictwie w zyciu kulturalnym. W takich sytuacjach oczywiscie trudno uzy-
skac¢ jakiekolwiek swiadectwo, chociaz w okreslonych sytuacjach nie jest to niemoz-
liwe. Pozostaje satysfakcja wynikajaca z glebszego zrozumienia otaczajacych nas zja-
wisk, uwarunkowan technologicznych i organizacyjnych oraz podniesienia jakosci
i wydajnoSci pracy, a szerzej rzecz ujmujac — z wickszej Swiadomosci, odpowiedzial-
nosci oraz autonomii zawodowej i spoteczne;j.

Ksztalcenie formalne bedace w gestii szkdt i uczelni jest niewatpliwie wspélcze-
snym wyzwaniem edukacyjnym i gospodarczym. Wymaga skonstruowania racjonal-
nego systemu edukacji, uwzgledniajacego z jednej strony zdolnosci i aspiracje dzieci
i mlodziezy, z drugiej za$ zmieniajace si¢ potrzeby rynku pracy artykulowane przez
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pracodawcéw. Ci ostatni tworzq miejsca pracy i dyktuja, szczegdlnie w sytuacji bez-
robocia mtodziezy, warunki zatrudnienia. Dodatkowe komplikacje wynikaja z tego,
iz w Polsce wsrdd przedsicbiorstw zdecydowanie dominujq tzw. mikroprzedsi¢cbior-
stwa zatrudniajace do 9 pracownikéw. Specyfika pracy w takich firmach wymaga
wysokich umiejetnosci praktycznych juz w momencie zatrudnienia, a to stanowi
barier¢ dla absolwentéw wielu kierunkéw ksztalcenia. Sytuacja ta wymaga prze-
analizowania, z udziatem przedstawicieli pracodawcéw, dotychczasowej struktury
ksztalcenia ponadgimnazjalnego oraz struktury ksztalcenia w uczelniach wyzszych
(wraz z analizq planéw i programoéw, a takze form i metod ksztalcenia) i wprowa-
dzenia niezb¢dnych modyfikacji programowych i organizacyjnych. Nie chodzi przy
tym o podporzadkowanie ksztalcenia formalnego rynkowi pracy, ale o wstuchanie
sic¢ w glos pracodawcéw przy projektowaniu zmian w istniejacych modelach szkoét
ponadgimnazjalnych, a zwlaszcza uczelni wyzszych (Lewowicki, 2012, s. 9-24).

Doceniajac wyzwania edukacyjne i gospodarcze stojace przed calym systemem
ksztalcenia formalnego, nalezy podkresli¢, ze decydujace znaczenie dla rozwoju cywi-
lizacyjnego, dla konkurencyjnosci polskiej gospodarki ma ksztatcenie pozaformalne
inieformalne. Rozwdj technologiczny, a takze wydluzajacy si¢ okres pracy zawodowej
sprawiajg, ze nawet najbardziej rynkowo zorientowane kierunki ksztalcenia wyma-
gaja — 1 ten proces bedzie si¢ nasilal — cigglego ksztalcenia juz od pierwszych miesiecy
po ukonczeniu szkoly i uczelni, czyli ksztalcenia pozaformalnego i nieformalnego.

W wielu krajach od dawna odnotowywany jest wysoki odsetek oséb biorgcych
udziat w réznorodnych formach ksztalcenia pozaformalnego. Tradycyjnie w Scislej
czoléwce sa kraje skandynawskie, obywatele ktérych majaq zakorzeniong $wiado-
mos¢ celowosci i nieuchronnosci doksztatcania i doskonalenia zawodowego (wedlug
badan Eurostatu w krajach tego regionu wspoélczynnik uczestnictwa os6b dorostych
w ksztalceniu ustawicznym utrzymuje si¢ od diuzszego czasu na poziomie 30-40%;
Statystyki..., 2011).

Obserwujemy rézne nat¢zenie ksztalcenia pozaformalnego i nieformalnego, za-
lezy bowiem ono w duzej mierze od tempa rozwoju technologicznego i organiza-
cyjnego konkretnych obszaréw dziatalnosci zawodowej. Z gospodarczego punktu
widzenia najbardziej perspektywiczne, a zarazem najszybciej rozwijaja si¢c na Swie-
cie dziedziny zwigzane z: informatyka (technologie informacyjno-komunikacyjne),
nanotechnologiami i biotechnologiami (Jelefiski, 2012, s. 96—-112). Mozna si¢ zatem
spodziewad, ze wlasnie w tych dziedzinach b¢dziemy swiadkami najbardziej dyna-
micznego rozwoju instytucji edukacyjnych organizujacych i wspierajacych ksztaltce-
nie pozaformalne oraz stymulujacych ksztalcenie nieformalne.

Ze wzrostem znaczenia ksztalcenia pozaformalnego i nieformalnego wiaze si¢
problem walidacji kompetencji zdobytych poza systemem szkolnym i akademickim.
Walidacja, najprosciej rzecz ujmujac, jest procesem identyfikacji i oceny indywidu-
alnych efektéw uczenia si¢, w wyniku ktérego osoba uczaca si¢ otrzymuje dokument
nadajacy kwalifikacje — potwierdzajacy, ze opanowata okreslony zbiér efektéw ucze-
nia si¢ (Stownik..., 2011, s. 62).

Kompetencje zdobyte w szkotach i uczelniach, czyli w procesie ksztatcenia for-
malnego, sa poddawane walidacji poprzez odpowiednie sprawdziany i egzaminy
(w tym eksternistyczne) — poswiadczajace wymagane kompetencje. W przypadku
szkél podstawowych gltéwnym elementem walidacji jest sprawdzian w VI klasie.
W gimnazjach podstawa walidacji jest egzamin gimnazjalny w III klasie, a w liceum
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i technikum - egzamin maturalny. W szkotach zawodowych (zasadniczych szkotach
zawodowych i technikach) walidacja wymaga przeprowadzenia egzaminu potwier-
dzajacego kwalifikacje zawodowe. W szkolnictwie wyzszym walidacja obejmuje eg-
zaminy dyplomowe po I i II stopniu studiéw oraz egzaminy potwierdzajace ukon-
czenie studiéw doktoranckich — studiéw III stopnia (nie jest wymagane uzyskanie
stopnia naukowego doktora).

Inne sa dokumenty potwierdzajace efekty uczenia si¢ w procesie ksztalcenia po-
zaformalnego i nieformalnego. W ksztatceniu pozaformalnym wydawane sq wpraw-
dzie ré6znego rodzaju zaswiadczenia o odbytych kursach, szkoleniach czy tez warszta-
tach, ale z reguly nie poswiadczajq one stanu i poziomu opanowanych kompetencji.
Takie dokumenty moglyby wydawaé, po przeprowadzeniu odpowiednich egzami-
néw, wylonione w drodze konkursu instytucje edukacyjne. Podobnie mozna mysle¢
o potwierdzaniu niektérych kompetencji bedacych wynikiem ksztalcenia niefor-
malnego. Wazny jednak powinien by¢ system walidacji kompetencji uzyskiwanych
w tych formach ksztalcenia. Wydaje si¢, ze dotychczasowe instytucje zajmujace si¢
potwierdzaniem efektéw uczenia si¢ (szkoly jezykowe, instytucje branzowe, rze-
miosto) moglyby by¢ zaczatkiem przyszlej sieci walidacyjnej, do ktérej sukcesyw-
nie mozna bedzie wlacza¢ uczelnie wyzsze, instytuty naukowe, szkoly zawodowe
i oSrodki szkoleniowe, a takze Centra Ksztalcenia Praktycznego i Centra Ksztalcenia
Ustawicznego. Otwarty pozostaje problem certyfikacji i akredytacji tych instytucji
oraz sposéb finansowania ich dziatalnosci.

Efekty ksztalcenia pozaformalnego i nieformalnego mozna juz teraz, nie czekajac
na uregulowania prawne zwigzane z funkcjonowaniem sieci walidacyjnej, odnosi¢
i poréwnywac z zapisami przygotowanymi z my$la o Standardach Kompetencji Za-
wodowych, Polskiej Ramie Kwalifikacji i Krajowym Rejestrze Kwalifikacji.

Standard Kompetencji Zawodowych jest norma opisujaca kompetencje zawodo-
we niezbedne do wykonywania zadati zawodowych wchodzacych w sktad zawodu
(zawdd definiujemy poprzez zbiér zadan zawodowych). Norma, o ktérej mowa, po-
winna by¢ akceptowana przez przedstawicieli pracodawcéw, pracownikow, organi-
zacji zawodowych i innych partneréw spotecznych (Bednarczyk i inni, 2013, s. 34).
Strukture standardu tworzaq wiedza, umiejetnosci i kompetencje spoteczne. Wiedza
i umiejetnosci sq przypisywane do kazdego zadania zawodowego, kompetencje spo-
feczne zas, formutowane w kategoriach odpowiedzialnosci i autonomii, mogaq by¢
powiazane z calym zawodem — ze wszystkimi charakteryzujacymi go zadaniami za-
wodowymi (Kwiatkowski, 2012, s. 163-173). Standard Kompetencji Zawodowych
nie jest utozsamiany z okreslong forma ksztalcenia, jest syntezg efektéw ksztalcenia
formalnego, pozaformalnego i nieformalnego. Efekt uczenia si¢ nie zalezy bowiem
jednoznacznie ani od formy ksztalcenia, ani od miejsca, w ktérym przebiega proces
ksztalcenia, ani od czasu trwania tego procesu. Zalezy przede wszystkim od oso-
by uczacej si¢ — jej zdolnosci, zainteresowan, motywacji. Przy takim ujeciu efekty
ksztalcenia pozaformalnego i nieformalnego sa elementami wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spolecznych tworzacymi Standard Kompetencji Zawodowych w da-
nym zawodzie.

W zawodach o stabilnym ukladzie zadati zawodowych podstawowe znaczenie
maja efekty ksztalcenia formalnego. Przez dtugi okres pracy zawodowej w tych za-
wodach wiedza, umiejetnosci i kompetencje spoleczne nabyte w szkole badz uczelni
gwarantuja wykonywanie zadah zawodowych na akceptowanym poziomie. Takich
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gwarancji nie ma w zawodach o sukcesywnie zmieniajacych si¢ uktadach zadan za-
wodowych, szczegblnie przy wprowadzaniu nowych zadan. Wéwczas efekty wceze-
$niejszego chronologicznie ksztalcenia formalnego musza by¢ wzbogacane o bieza-
ce efekty ksztalcenia pozaformalnego i nagromadzone przez lata efekty ksztalcenia
nieformalnego.

Dla absolwentéw wstepujacych na rynek pracy istotne jest rozpoznanie w Stan-
dardzie Kompetencji Zawodowych tych komponentéw wiedzy, umiejetnosci i kom-
petencji spolecznych, ktérych oczekujq pracodawcy, a ktére z réznych wzgledéw nie
sq efektem ksztalcenia formalnego. Wéwczas pozostaje mozliwie szybkie uzupelnie-
nie kompetencji w trakcie ksztalcenia pozaformalnego i nieformalnego.

Kompetencje zawarte w Standardzie Kompetencji Zawodowych stanowia tworzy-
wo dla Polskiej Ramy Kwalifikacji, czyli swoistego opisu wzajemnych relacji miedzy
kwalifikacjami traktowanymi jako formalnie potwierdzone (walidowane) kompe-
tencje. Polska Rama Kwalifikacji, analogicznie jak ogélna Europejska Rama Kwalifi-
kacji, wyréznia osiem pozioméw kwalifikacji. Kazdy z nich jest scharakteryzowany
za pomoca deskryptoréw — ogbélnych opiséw efektéw uczenia si¢. Przyjete w Polskiej
Ramie Kwalifikacji poziomy s skorelowane ze strukturg ksztalcenia formalnego (Re-
ferencja Polskiej Ramy Kwalifikacji..., 2012, s. 13-17):

— szkota podstawowa — poziom 1,

— gimnazjum - poziom 2,

— zasadnicza szkota zawodowa — poziom 3,

— technikum, liceum og6lnoksztatcace — poziom 4,

— szkota policealna — poziom 3 lub 4 (w zaleznosci od kwalifikacji),
— kursy, szkolenia, seminaria, warsztaty — poziom 5,

— studia I stopnia — poziom 6,

— studia II stopnia — poziom 7,

— studia III stopnia — poziom 8.

Latwo zauwazy¢, ze wyjatkiem jest poziom 5, ktéry odpowiada ksztalceniu po-
zaformalnemu. Na tym poziomie szczegllne znaczenie majq procedury walidacyjne
prowadzace do uznania efektéw uczenia si¢ poza systemem szkolnym i akademic-
kim. Jesli chodzi o ksztalcenie nieformalne, to wystepuje ono na wszystkich pozio-
mach jako uzupelnienie i wzbogacenie ksztalcenia formalnego (poziomy 1-4 i 6-8)
i pozaformalnego — poziom 5.

Wszystkie kwalifikacje nadawane i rejestrowane w Polsce beda sukcesywnie
wprowadzane do Krajowego Rejestru Kwalifikacji. Kazdej z nich bedzie przyporzad-
kowany poziom 1 — 8 Polskiej Ramy Kwalifikacji, a co z tym idzie réwniez poziom
Europejskiej Ramy Kwalifikacji. Przewiduje si¢, ze kwalifikacje zgromadzone w Kra-
jowym Rejestrze Kwalifikacji bedq ogélnie dostepne dziecki portalowi internetowe-
mu Krajowego Systemu Kwalifikacji (Referencja Polskiej Ramy Kwalifikacji..., 2012,
s. 30-32). W ten sposéb beda ewidencjonowane, a nastepnie udostepniane infor-
macje o efektach uczenia si¢ formalnego, pozaformalnego i nieformalnego — z od-
niesieniami do poziomdéw przyjetych w krajach Unii Europejskiej (w poszczegélnych
krajach liczba poziomoéw rézni si¢ od 8; w Irlandii przyjeto 10 poziomdw, w Wielkiej
Brytanii — 12, a w Islandii i Norwegii — 7). Umozliwi to w przyszlosci poréwnywanie
kwalifikacji nadawanych w Polsce przez szkoly, uczelnie i r6znego rodzaju instytu-
cje edukacyjne z kwalifikacjami opisanymi w analogicznych dokumentach w innych
krajach Unii Europejskiej.
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Przedstawione rozwazania teoretyczne i propozycje systemowych rozwiazan or-
ganizacyjnych warto uzupelni¢ wynikami badan dotyczacych ksztalcenia dorostych
w Polsce (ksztalcenie pozaformalne i nieformalne) oraz analiza koncepcji zwigza-
nych z uczeniem si¢ w procesie pracy (ksztalcenie nieformalne).

Badanie , Ksztalcenie dorostych 2011” przeprowadzil Gtéwny Urzad Statystycz-
ny w roku 2012 na prébie 24,2 tys. gospodarstw domowych — 27,6 tys. oséb (GUS,
2013). Interesujacym nas celem badan bylo uzyskanie informacji o uczestnictwie
0s6b w wieku 18-69 lat (ze wzgledéw poréwnawczych uwzgledniono réwniez popu-
lacje 0séb w wieku 25-64 lata) w ksztatceniu pozaformalnym i nieformalnym w cig-
gu roku przed przeprowadzeniem wywiadu — praktycznie w roku 2011. Wyniki tych
badan wskazuja, Zze w poréwnaniu z rokiem 2006 osoby w wieku 25-64 lata aktyw-
niej uczestniczyly zaréwno w ksztatceniu pozaformalnym — wzrost z 18,6% do 21,0%,
jak i nieformalnym - wzrost z 25,4% do 29,0%, przy wzroScie deklarowanego uczest-
nictwa w jakiejkolwiek formie ksztalcenia z 35,8% do 40,0%. W grupie wickowej
18-69 lat w roku 2011 wskaznik uczestnictwa w ksztatceniu pozaformalnym wynidst
20,9% (mezczyzni — 20,7%, kobiety — 21,1%), a w ksztalceniu nieformalnym 30,0%
(mezczyZzni — 28,9%, kobiety — 31,1%). Istotne réznice w tym zakresie wystepuja
miedzy mieszkaficami miast — 24,8% ksztalcenie pozaformalne, 34,1% ksztalcenie
nieformalne — i wsi: 14,5% ksztalcenie pozaformalne, 23,4% ksztalcenie nieformal-
ne. Réwniez wiek réznicuje analizowane wskazniki: w ksztalceniu pozaformalnym
uczestniczylto 27,5% oséb w wieku 18-24 lata i tylko 2,8% os6b w wieku 65-69 lat.
Wskazniki ksztalcenia nieformalnego byly nastepujace: 41,5% oséb w wieku 18-24
latai 15,6% 0s6b w wieku 65 — 69 lat. Inna dajaca si¢ zaobserwowac prawidtowoscia
jest wzrost wskaznikéw uczestnictwa w ksztalceniu pozaformalnym i nieformalnym
wraz ze wzrostem wyksztalcenia badanych os6b (wyksztatcenie wyzsze: ksztalcenie
pozaformalne — 43,0%, ksztalcenie nieformalne — 53,1%; wyksztalcenie zasadnicze
zawodowe: ksztalcenie pozaformalne — 9,9%, ksztalcenie nieformalne — 16,5%). War-
to zauwazy¢, ze osoby z wyksztalceniem zasadniczym zawodowym w wieku powyzej
40 lat znacznie czesciej biorg udziat w ksztalceniu pozaformalnym niz osoby z tym
samym wyksztalceniem w wieku 25-39 lat. Prawdopodobnie jest to zwigzane z ko-
niecznoscig zdobywania nowych kompetencji, zgodnie z wymaganiami rynku pracy,
przez pracownikow o wickszym stazu pracy. Do niepokojacych mozna zaliczy¢ in-
formacje o wigkszym zainteresowaniu ksztalceniem pozaformalnym i nieformalnym
0s6b pracujacych — odpowiednio 29,2% i 34,4% niz bezrobotnych — 10,9% i 23,0%.

Zakres ksztalcenia pozaformalnego i nieformalnego jest uwarunkowany gospo-
darczo (jest zwigzany z wykonywanym zawodem) — potwierdzaja to wyniki ana-
lizowanych badan. Swiadcza one o duzym zainteresowaniu ksztalceniem pozafor-
malnym - profesjonalnym i nieformalnym inzynier6w (nowoczesne technologie),
ekonomistéw, prawnikéw i pedagogéw. Potwierdza to tez¢ o dominacji motywdow
praktycznych, zwigzanych z praca zawodowa, przy podejmowaniu decyzji o ksztalce-
niu pozaformalnym i nieformalnym. Na taka motywacj¢ przy rozpoczynaniu ksztat-
cenia pozaformalnego wskazywali réwniez badani, akcentujac znaczenie podnosze-
nia kwalifikacji — lepszego wykonywania obowiazkéw stuzbowych (45,6%), zmiany
pracy lub stanowiska pracy (13,4%), podniesienia zarobkéw (4,4%) i awansu zawo-
dowego (2,0%). Jednoczesnie dla znacznej cz¢sci badanych (28,6%) gtéwnym moty-
wem podjecia dziatan edukacyjnych bylta presja pracodawcéw badz koniecznosé wa-
lidacji kompetencji i uzyskanie odpowiedniego dokumentu wymaganego przez pra-
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codawce (17,2%). Co ciekawe, podjecie ksztalcenia pozaformalnego przez 5,2% ba-
danych bylo podyktowane checia poznania nowych os6b i przewidywana przy-
jemnoscig wynikajaca z uczestnictwa w procesie ksztalcenia. W sumie na korzysci
z ksztalcenia pozaformalnego w zyciu pozazawodowym wskazato 22,0% badanych.

Charakterystyczne sa szczegétowe wyniki badann dotyczace ksztalcenia niefor-
malnego. Wynika z nich, ze tylko 10% badanych czerpato wiedz¢ od cztonkéw ro-
dziny, przyjaciét i wspotpracownikéw. Swiadczy to o znikomym znaczeniu uczenia
si¢ w procesie pracy zawodowej lub tez o braku Swiadomosci, wsréd badanych oséb,
wplywu obserwacji i nasladowania wzoréw zachowan podczas wykonywania zadan
zawodowych. Jak mozna si¢ bylo spodziewa¢, najwicksze zainteresowanie w ksztat-
ceniu nieformalnym — profesjonalnym odgrywa doskonalenie umieje¢tnosci z zakresu
obstugi komputera i znajomosci jezykéw obcych.

Komplementarne w stosunku do analizowanych badan , Ksztaicenie dorostych
2011” sg badania , Kompetencje jako klucz do rozwoju Polski” — przedstawione w dru-
gim z cyklu raportéw , Bilans Kapitalu Ludzkiego” (Goérniak, red., 2012). Badania
te zostaly przeprowadzone w roku 2011 wsrdéd 16 159 pracodawcéw, 17 782 pracow-
nikéw oraz w 4,5 tys. firm szkoleniowych. Wynika z nich, ze istnieje zwigzek mi¢dzy
wielkoScig zaktadu pracy a sktonnoscia pracodawcy do inwestowania w proces ksztat-
cenia pozaformalnego swoich pracownikéw. Im wickszy zakltad pracy, tym — nieza-
leznie od branzy — wicksze inwestycje w rozwdj kompetencji zawodowych pracowni-
kéw. Potwierdza to wstepna teze o najtrudniejszej sytuacji edukacyjnej pracownikéw
mikroprzedsicbiorstw. Réwniez teza o nieadekwatnosci kompetencji pracownikéw
wobec oczekiwan pracodawcéw znalazta swoje odbicie w wynikach badan - ok. 75%
pracodawcéw poszukujacych pracownikéw zwracato na to uwage. Wsréd kompetencji
deficytowych pracodawcy wyr6zniali, obok kompetencji zawodowych, kompetencje
spoleczne: komunikacje interpersonalng, prace w grupie, samodzielnos¢, decyzyjnos¢,
przedsigbiorczosé, odpornos¢ na stres. W obu przypadkach istotnymi komponenta-
mi kompetencji sa efekty ksztalcenia pozaformalnego i nieformalnego. Dalsza ana-
liza tych niezwykle interesujacych badan swiadczy, ze w ostatnich pieciu latach 2,5
miliona oséb w wieku do 30 lat, ktére zakonczyly etap ksztalcenia formalnego, nie
kontynuowato nauki w formach pozaszkolnych. Podobnie jak w badaniu , Ksztalce-
nie dorostych 2011” ksztattuja si¢ wskazniki uczestnictwa w ksztalceniu pozaformal-
nym i nieformalnym oraz tendencja $wiadczaca o wickszym udziale w tych formach
ksztalcenia 0s6b z wyzszym wyksztalceniem, mieszkancéw miast, mtodych, aktyw-
nych zawodowo, pracujacych w zawodach o szybko zmieniajacych si¢ zadaniach za-
wodowych. Niemal identyczne sq wyniki badan charakteryzujace motywy ksztalcenia
pozaformalnego i nieformalnego — potwierdzita si¢ tez sygnalizowana wcze$niej nie-
chec pracodawcéw do inwestowania w rozwdj pracownikdéw (w skali ogdlnej mniejsza
jednak niz w przypadku mikroprzedsi¢biorstw) — tylko 54% pracodawcéw deklarowato
podejmowanie dziatan majacych na celu rozwéj kompetencji zawodowych swoich pra-
cownikow. Z drugiej strony w grupie wickowej pracownikéw powyzej 50 lat dominuje
przekonanie, ze w tym wieku nie warto si¢ doksztalca¢ i doskonalié. Z badan prowa-
dzonych wsréd firm szkoleniowych wynika, ze coraz wigcej z nich oferuje kursy przez
Internet oraz coaching — 25% firm ma w ofercie obie formy doksztatcania i doskona-
lenia. Znaczacy jest tez udzial firm deklarujacych akredytacje lub certyfikaty jakosci
(38%) — z nich za$§ moga si¢ wyloni¢ przyszle instytucje prowadzace proces walidacji
kompetencji zdobytych w drodze ksztalcenia pozaformalnego i nieformalnego.
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Patrzac z szerszej perspektywy na rozwdj ksztalcenia pozaformalnego i niefor-
malnego mozna dostrzec ich gospodarczy i spoteczny charakter. Ksztalcenie pozafor-
malne ma wyraZnie zarysowany wymiar gospodarczy, podczas gdy ksztalcenie nie-
formalne, realizowane jako samoksztatcenie, ma wymiar indywidualno-spoleczny.
Dysproporcje miedzy postrzeganiem kompetencji poddawanych procesowi walidacji
(oceniajacemu efekty uczenia si¢, a zarazem potwierdzajacemu odpowiednie kwa-
lifikacje), czyli rezultatami ksztatcenia pozaformalnego, a kompetencjami ksztatto-
wanymi w procesie pracy — trudnymi obecnie do walidowania, sa wynikiem odcho-
dzenia zaktadéw pracy od realizacji funkcji dydaktycznych. Funkcje te, rozumiane
tradycyjnie, zwigzane s z doskonaleniem pracownikéw, ksztaltowaniem umiejet-
nosci, nawykow i postaw sprzyjajacych efektywnej, a przy tym bezpiecznej pracy
(Kwiatkowski, 2001, s. 11-16). Jest to wypelnianie zadai zmierzajacych do osia-
gniccia przez pracownika mistrzostwa w zawodzie — bardziej awansu poziomego
niz pionowego. Podejscie sprzyjajace efektywnemu ksztalceniu nieformalnemu wy-
maga opracowania procedur obejmujacych nast¢pujace etapy: rekrutacje do pracy,
wprowadzenie w srodowiska pracy, wzajemne przystosowanie. Kazdy z tych etapéw
ma inne walory adaptacyjne i rozwojowe.

Bardzo istotny jest pierwszy kontakt z zakladem pracy, z jego administracja, bez-
posrednim przetozonym i wspélpracownikami. Moze on wplywaé na zmniejszenie
onieSmielenia, zagubienia, poczucia bezradno$ci i osamotnienia. Wprowadzenie
w srodowisko pracy to domena — rzadkich dzi§ w rodzimych realiach — opiekunéw
i instruktoréw zawodu. Jest to wazny etap z punktu widzenia poznania zadah za-
wodowych, zakresu dziatan, wspoélpracy i odpowiedzialnosci, struktury organiza-
cyjnej zakladu pracy. Etap wzajemnego przystosowania to przede wszystkim okres
wzajemnych interakcji miedzy nowym pracownikiem a istniejagcym Srodowiskiem
pracy, adaptacja do fizycznego Srodowiska pracy (temperatura, wilgotno$¢ powie-
trza, zapylenie, oswietlenie, promieniowanie, hatas, drgania, przecigzenia), do tech-
nicznych wymogéw pracy (maszyny i urzadzenia, procedury i normy technologicz-
ne) oraz do spotecznych warunkéw pracy (relacje miedzyludzkie, system wartosci,
kultura pracy, zaleznosci hierarchiczne, formalna i nieformalna organizacja zaktadu
pracy). Takie, tradycyjne juz, funkcje zaktadéw pracy przechodza do historii wraz
ze scentralizowanym systemem zarzadzania, centralnie opracowywanymi planami
adaptacji mtodych pracownikéw (szerzej: nowych pracownikéw) i dominacja du-
zych zaktad6éw pracy. Przejscie do gospodarki rynkowej spowodowato decentralizacje
1 prywatyzacje¢, konkurencje¢ i bezrobocie, a takze zwigzane z tym zjawiskiem nowe
zasady rekrutacji pracownikéw — wybér najlepszych (o najwyzszych kompetencjach)
sposréd wielu kandydatéw (metoda sita), bez koniecznosci inwestowania w adapta-
¢je i rozwdj nowo przyjmowanych pracownikéw — preferencje dla aktualnych kom-
petencji, niedocenianie potencjalu rozwojowego.

Nowa sytuacja gospodarcza wymaga nowego spojrzenia na indywidualny wymiar
ksztalcenia nieformalnego. Samoksztalcenie jest bowiem bardzo istotnym sktad-
nikiem procesu uczenia sig przez cale zZycie, wplywa na efektywnos¢, bezpieczenistwo
i kulture pracy — réwniez dzi¢ki swym pozazawodowym komponentom. Jakie za-
tem zadania stajg przed systemem gospodarczym — zakladami pracy, aby ksztalceniu
nieformalnemu nada¢ odpowiednia range? Wydaje si¢, ze przede wszystkim nalezy
dokonac analizy istniejacych rozwigzan prawnych wspierajacych aktywnos¢ edu-
kacyjna pracownikéw i odwola¢ si¢ do szczegétowych wynikéw badan iloSciowych
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i jakosciowych prowadzonych w zaktadach pracy (Kryniska, red., 2008). Celowe jest
tez dokonanie analiz ,, dobrych praktyk” — w wielu krajach funkcjonuja z powodze-
niem zweryfikowane empirycznie rozwigzania sprzyjajace ksztalceniu pozaformal-
nemu i nieformalnemu oraz docenianiu jego efektéw gospodarczych i spotecznych.
Naleza do nich ,,wyspy edukacji” — wydzielone miejsca w zaktadach pracy stuzace
poznawaniu najnowszych technologii, ksztaltowaniu umiejetnosci obstugi, napraw
i konserwacji najnowszych maszyn i urzadzen, partnerstwo mi¢dzy zaktadami pra-
cy umozliwiajace wsp6lne organizowanie szkolen, wskazéwki multimedialne (,,pi-
gutki wiedzy”) prezentujace poprawne sekwencje czynnosci stanowiskowych, staze
poznawcze z udzialem ekspertéw (czesto emerytowanych pracownikéw) wspétpra-
cujacych z mtodymi pracownikami przy realizacji konkretnych zadanh zawodowych,
,firmowe uniwersytety” stymulujace do uczenia si¢ w zaktadzie pracy (Gruber i inni,
2010, s. 70-79). Zaleta tych rozwigzan jest systematyczne zdobywanie nowych kom-
petencji bez odrywania si¢ od pracy — mozliwos¢ uzupelniania swoistego , portfolio
kompetencji”, a takze si¢ganie do bezcennego doswiadczenia ekspertéw — zgodnie
z zasadami transferu wiedzy ukrytej, kompetencji zdobytych dzigki wieloletniemu
doswiadczeniu (Kwiatkowski, 2004, s. 172-176).

Szersze wykorzystywanie efektow uczenia si¢ nieformalnego (nie tylko w aktual-
nym miejscu pracy, ale tez po jego zmianie) taczy si¢ z poddaniem si¢ procesom wa-
lidacji i uzyskaniem formalnego potwierdzenia kompetencji zdobytych w toku pracy
zawodowej. Tak wiec ksztalcenie pozaformalne i nieformalne mozna traktowac jako
ukliad naczyn polaczonych tworzacych wraz z ksztalceniem formalnym nowoczesny
system edukacyjny (Kwiatkowski, 2003, s. 57-61).
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Ksztalcenie pozaformalne i nieformalne
jako wyzwanie edukacyjne i gospodarcze

W artykule przedstawiono istot¢ ksztalcenia pozaformalnego i nieformalnego w kontekscie idei ucze-
nia si¢ przez cale Zycie. Na tym tle dokonano analizy wynikéw najnowszych badan na temat uczest-
nictwa os6b dorostych w tych formach ksztatcenia. Wskazano tez miejsce kompetencji zdobytych
w drodze ksztalcenia pozaformalnego i nieformalnego w Standardach Kompetencji Zawodowych
i w Polskiej Ramie Kwalifikacji.

Stowa kluczowe: ksztalcenie pozaformalne, ksztalcenie nieformalne, kompetencje, kwalifikacje,
walidacja

Non-formal and informal learning -
the educational and economical challenge

The paper presents the essence of non-formal and informal learning in the context of the concept
of lifelong learning. On this background analysis of the latest research results concerning the par-
ticipation of adults in these forms of learning have been made. The article also points out the place
of competences acquired through non-formal and informal learning in Professional Competences
Standards and in Polish Qualification Framework.

Keywords: non-formal learning, informal learning, competences, qualifications, validation
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DEMOKRACJA CZY REPUBLIKA?
CZAS NA ZMIANY W USTROJU SZKOLY'

Zwiazek edukacji i polityki ma wielowiekowa historie, w trakcie ktérej wzajemne re-
lacje stopniowo si¢ wzmacnialy — od ograniczonych w swoim wplywie antycznych po-
stulatéw myslicieli politycznych, do solidnego wspodtczesnego nadzoru panstwa nad
edukacjq jako kluczowym spotecznym zasobem. Polityka naszych czaséw definiuje cele
edukacyjne i sposoby ich osiagniecia, oddziatuje na zwigzane z nimi regulacje prawne
irealizujace je instytucje edukacyjne. Z drugiej strony, instytucje edukacyjne dostarcza-
ja politycznej wiedzy, ksztattuja polityczne zainteresowania i kompetencje oséb podda-
nych ich wptywom, a niekiedy doprowadzaja swoimi dziataniami do gt¢bokich spotecz-
no-politycznych zmian. Jeszcze w latach 90. zwiazek ten budzit Zywe zainteresowanie
nauk spotecznych i humanistycznych, a ich przedstawiciele przygladali si¢ procesowi
transformacji ustrojowej i jej efektom znajdujacym odzwierciedlenie w systemie edu-
kacji. Negatywny obraz polityki, jaki dominuje obecnie w przekazie polskich mediéw
i kulturze popularnej, zdaje si¢ wplywac na obszar tych nauk — zwiazek edukacji i po-
lityki nie nalezy do ,,goragcych” tematéw badawczych pedagogiki i rzadko prowokuje
do teoretycznych dociekan. Jesli si¢ pojawia, to w postaci twierdzen o zagrozeniach,
jakie wynikaja z ingerencji polityki w obszar oSwiaty w postaci jej ,,upolitycznienia”.

W spoleczenstwach rzadzacych si¢ na sposéb demokratyczny, odseparowa-
nie edukacji i polityki nie jest jednak ani mozliwe, ani pozadane. Oczywiste jest,
ze to w szkole przebiega cze¢s¢ socjalizacji politycznej rozumianej jako ,, proces perma-
nentnego ksztattowania Swiadomosci, postaw i kultury politycznej jednostki przez
przejmowanie informacji od innych podmiotéw oraz wtasng aktywnos¢ intelektual-
na i praktyczng” (Sobkowiak, 1999, s. 162). To wobec szkoty formutuje si¢ postulaty
przygotowania uczniéw do wypelniania obowigzkéw obywatelskich ,, w oparciu o za-
sady solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci” (Ustawa o sys-
temie o$wiaty, 1991), a wiec — z wykorzystaniem poje¢ o politycznym pochodzeniu.
Nawet przy uwzglednieniu malejacej wagi dziatan szkoly w stosunku do mediéow
elektronicznych i niezbyt wielkiej skutecznosci w ksztaltowaniu postaw obywatel-
skich trudno stwierdzi¢, ze szkota publiczna nie ma w tej kwestii nic do zrobienia.
Wciaz aktualnie i zdroworozsadkowo brzmia stowa Alberta Victora Kelly’ego: ,,De-
mokracja potrzebuje obywateli, ktérych wybory i decyzje podejmowane sq (...) nie
pod wplywem tego »co pierwsze im zasSwita w glowie«, ale po rzeczowej, madrej
debacie z sobg samym i z innymi. (...) Potrzebuje obywateli bedacych istotami mo-
ralnymi w najpelniejszym znaczeniu tego okreslenia i ktérych w osiggnieciu tego
statusu wspomogta edukacja” (Kelly, 1997, s. 137).
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Bliskos¢ polityki i edukaciji jest fatwiej uchwytna i akceptowalna, gdy zrezygnuje
si¢ z tradycyjnej, waskiej definicji polityki, wiazacej ja z obszarem panstwa i jego
instytucji. Nauki polityczne oferujq alternatywe w tej kwestii, okreslang mianem po-
dejscia neobehawioralnego, wedtug ktérego ,polityka jest wszedzie tam, gdzie wy-
stepuje konflikt intereséw, zinstytucjonalizowana wladza oraz tam, gdzie podejmuje
si¢ decyzje w imieniu zorganizowanej grupy” (Jabloniski 1999, s. 10). Przy tej inter-
pretacji system polityczny moze by¢ dostrzegany w kazdej niemal grupie lub orga-
nizacji — nie tylko partii politycznej, ale ,w urzedzie skarbowym, klubie sportowym,
uniwersytecie, szkole, przedsi¢biorstwie, organizacji charytatywnej, nawet w rodzi-
nie” (tamze, s. 12). Mozliwe jest dzi¢ki temu réwniez rozréznienie na ,, makropoli-
tyke” i ,,mikropolityke” pod wzgledem zakresu oddzialywania i spolecznej wagi de-
cyzji, a takze ze wzgledu na sposéb postrzegania spolecznego, bo o ile polityka upra-
wiana na wewngetrznej arenie panstwowej i w stosunkach miedzynarodowych jest
uznawana za zjawisko naturalne, to ,,gry intereséw partykularnych w organizacjach
gospodarczych, edukacyjnych, kulturalnych itp. budza przewaznie nieche¢tne reakcje
i traktowane sg przez opini¢ spolecznag jako zachowania przynoszace szkode inte-
resom firm” (tamze, s. 12). Takie ,mikropolityczne” spojrzenie na szkole pozwala
na dostrzezenie w niej obszaru sprawowania wladzy, a co za tym idzie — na opisanie
jej struktur, wskazanie podmiotéw kluczowych i marginalizowanych, formutowanie
probleméw i projektowanie ich rozwigzan (Sliwerski, 1995).

Demokracja w ujeciu politycznym i spolecznym

Politycznym kontekstem prowadzonych w artykule rozwazan jest wielowiekowa,
chod rozwijajaca si¢ z licznymi przerwami, tradycja mysli politycznej rozpoczeta przez
Platona i Arystotelesa, majaca za swéj obiekt dociekan demokracje. Zrédel demokra-
¢ji wskazuje si¢ wiele — oprécz tych oczywistych, obecnych w filozofii klasycznej Gre-
¢ji, poszukuje si¢ ich w rzymskiej tradycji republikaniskiej, a takze w chrzes$cijanskiej
koncepcji osoby ludzkiej (Borkowski, 2003, s. 13). Ze wzgledu na dlugos¢ trwania
tego dyskursu i jego wielowatkowos¢, pojecie demokracji jest wewnetrznie zlozone
i nielatwe w definicji. Trudnosci te poglebito zjawisko upowszechnienia si¢ ustroju
demokratycznego po II wojnie §wiatowej w rozmaitych odmianach, a takze pojawie-
nie si¢ jego imitacji, co sprawito, ze ,,wickszos$¢ ustrojéw w jakims sensie pretenduje
do nazwy demokratycznych, a te, ktére takich pretensji nie zglaszaja, cz¢sto podkre-
Slaja, ze ich niedemokratyczne rzady sq niezbednym etapem na drodze do prawdzi-
wej demokracji” (Dahl, 2012, s. 10). Towarzyszy temu zjawisku ,,bezprecedensowa
eskalacja terminologicznych i ideologicznych znieksztaltcen, ktérych ostatecznym
rezultatem jest pelna dezorientacja” (Sartori 1998, s. 16). Wielos¢ teorii demokracji
pozwala zatem jedynie na stworzenie ,demokratycznego teorematu”, ktéry mozna
rozumie¢ jako ,,uporzadkowany zbiér powszechnie akceptowanych twierdzen, jakie
w r6znych koncepcjach demokracji beda wystepowac” (Borkowski, 2003, s. 11-13).

Mimo tych fundamentalnych trudnosci definicyjnych powstajq liczne typologie
demokracji politycznej. Do tych najbardziej upowszechnionych w naukach politycz-
nych nalezy typologia o charakterze normatywnym, rozrézniajagca demokracje bez-
posrednia i poSrednia®. Pierwszy typ demokracji, wywodzony przez historykéw idei
politycznych z tradycji antycznej, opiera si¢ na ideale ludowtadztwa, ktérego realiza-
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Cja wiaze si¢ z zaangazowaniem wszystkich obywateli w zyciu publicznym, a wspo6i-
czeSnie przybiera posta¢ demokracji partycypacyjnej, akcentujacej kwesti¢ zabez-
pieczenia intereséw obywatelskich w procesie rzadzenia, co zapewni¢ maja m.in.
,rozbudowane instytucje decydowania obywatelskiego, takze w miejscu pracy i za-
mieszkania, demokratyzacja wewnetrzna partii politycznych oraz otwarcie na eks-
perymentalne formy polityczne” (Antoszewski, 1997, s. 24). Demokracja posrednia
(przedstawicielska, reprezentacyjna), rozwinicta koncepcyjnie najpelniej w europej-
skiej mysli liberalnej XIX wieku, zasadza si¢ natomiast na oddaniu ,peini wiadzy
w rece obieralnych przedstawicieli i ograniczeniu uczestnictwa politycznego ogétu
obywateli do aktu wyborczego”. U podstaw tej koncepcji spoczywa przekonanie,
ze rzadzenie wymaga okreslonych zdolnosci i do§wiadczenia, a co za tym idzie — nie
powinno angazowac wszystkich obywateli. , Ten model demokracji, ktérego podsta-
wowymi instytucjami sa parlament, partie polityczne, mandat wolny i powszechne
prawo wyborcze, stat sie trzonem praktyki politycznej w ustabilizowanych demokra-
cjach zachodnioeuropejskich (z wyjatkiem Szwajcarii)” (Antoszewski, 1997, s. 24).
Dotyczy to réwniez Polski.

Koncepcje demokracji dotycza nie tylko zjawisk Scisle politycznych (demokracja
jako ustrdj panstwa), obejmuja bowiem réwniez ogélniejsze rozwazania na temat
wyznawanych przez spoleczenistwo wartosci i przyjmowanych postaw. Taki sposéb
ujecia demokracji Giorgio Sartori wywodzi z pism Alexisa de Tocqueville’a, ktéry
w trakcie pobytu w USA interesowal si¢ egalitarnym , duchem”, przenikajacym
cale amerykanskie spoteczetistwo (Sartori, 1998, s. 23). Wloski teoretyk demokra-
cji w nastepujacy sposob charakteryzuje jej spoleczny wymiar: ,,Miano demokracji
spotecznej odnosi si¢ takze, przez implikacje, do sieci demokracji podstawowych (prima-
ry democracies) — matych spotecznosci oraz stowarzyszen obywatelskich, ktére moga
rozwijac si¢ w calym spoleczenstwie, wytwarzajac w ten sposéb spoteczny szkielet
i infrastrukture dla politycznej nadbudowy. (...) Demokracje spoleczng charaktery-
zuje nie tylko to, ze dziata na poziomie spolecznym, lecz takze, a nawet jeszcze bar-
dziej, jej spontanicznosé, jej endogeniczna natura” (Sartori, 1998, s. 23-24).

Podobnie ujat t¢ kwesti¢ Stefan Wilkanowicz, uznajacy demokracj¢ za pewien
typ uczestnictwa w zyciu spotecznym czy tez typ kultury: ,Sktadaja si¢ na niq pra-
wa, obyczaje, przyzwyczajenia, moralne przekonania i idealy, wiedza i umiej¢tnosci
spolecznego dzialania. (...) Tworzy si¢ w rodzinie, w szkole, w lokalnej spoleczno-
$ci, w réznych organizacjach i wspélnotach, w przedsi¢biorstwach, buduje si¢ przez
kultur¢ rozumiang weziej, tzn. przez literature sztuke czy srodki przekazu. W rodzi-
nie rodzi si¢ nie wtedy, gdy dzieciom wszystko wolno, ale wtedy, gdy sa traktowa-
ne z szacunkiem, gdy ich glos jest wystuchiwany, gdy maja swoje okreslone prawa
i obowiazki w zyciu rodziny, gdy wzrastaja w atmosferze solidarnosci i odpowiedzial-
nej wolnosci. W szkole wtedy, gdy mato przypomina ona koszary, a bardziej rozsze-
rzona rodzin¢” (Wilkanowicz, 1993, s. 20-21).

Cwier¢ wieku najnowszej historii kraju, ktéry zostat uksztaltowany wedtug de-
mokratycznych wzorcéw ustrojowych, nie gwarantuje jednak, ze jego obywatele sta-
na si¢ zwolennikami demokracji. W Polsce ,,0d 1997 stale rosnie liczba oséb, ktore
twierdza, ze sa niezadowolone z tego, jak w Polsce funkcjonuje demokracja. W roku
2002 niezadowolenie takie deklarowalo ponad 60% — wigcej niz w innych pobli-
skich krajach” (Reykowski, 2005, s. 17). Dekade¢ pdzniej, jak wskazujg kolejne edycje
,Diagnozy spotecznej”, jest jeszcze gorzej —w 2011 roku odsetek oséb akceptujacych
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demokracje wynosit 28% (Czapinski, Panek, 2011, s. 299), w roku biezacym wynosi
25%°. Jesli widzimy w tym zjawisku niepokojace oznaki, warto zastanowi¢ sie¢, czy
do tego systematycznego spadku ,wiary” w demokracj¢ nie przyczynit si¢ réwniez
polski system edukacji, albowiem: , szkota moze by¢ demokratyczna, ale i ademo-
kratyczna lub wrecz antydemokratyczna. Moze wspiera¢ demokracje, przekazujac
rzetelna wiedz¢ na jej temat i stosujac demokratyczne reguly w zyciu szkolnym.
W nauczaniu, jak i w praktyce szkolnej. Wreszcie, szkota moze by¢ wroga demokracji,
zaprzeczajac jej oraz walczac z nig za pomoca praktyki i tre$ci nauczania” (Siellawa-
-Kolbowska, Koseta, 1995, s. 15-16).

Edukacja dla/do/w demokracji

Wzajemne zwigzki edukacji i demokracji sa w obszarze pedagogiki tematem na po-
zOr rozstrzygnietym. Zmiana ustrojowa sklaniata do zrewidowania tresci ksztalce-
nia, okreslenia na nowo postawionych celé6w wychowawczych i poszukiwan nowego
modelu relacji w obrebie szkoly, a patronowaly tym dazeniom pojecia demokracji
i demokratyzacji. Rownolegle toczyla si¢ dyskusja pedagogiczna na temat, co ozna-
cza demokracja w zaré6wno w odniesieniu do catego systemu oSwiaty, jak do po-
ziomu szkoly. Symbolicznym wyrazem tej dyskusji byt spér toczony w latach 90.,
ktéry dotyczyt formy przyimka taczacego dwa kluczowe dla tych rozwazan pojecia —
,edukacje” i ,,demokracje”. Nazwa uzywana w stosunku do programu edukacji oby-
watelskiej — ,,wychowanie dla demokracji” stata si¢ punktem wyjscia krytycznej wy-
powiedzi Krzysztofa Kicifiskiego, ktory widzial w niej przejaw przyjecia konkretnej
perspektywy ideowej: ,,Demokracja stanowi pewna warto$¢ absolutnie nadrzedna
w stosunku do wszystkich innych wartosci. Jednostka ludzka jest tu w pewnym sen-
sie warto$cig podrzedna i nalezy formowac ja tak, by pasowata do przyjetego modelu
ustroju” (Kicinski, 1996, s. 3-4).

Tymczasem ,,w dobrze rozumianej edukacji obywatelskiej chodzi giéwnie o to,
by pozytywny stosunek do demokracji pojawial si¢ przede wszystkim jako efekt
Swiadomej akceptacji wartosci, ktore sa wobec demokracji nadrzedne”. W tym ujeciu
edukacja jest powigzana z demokracja w sposob prospektywny (jako efekt wychowa-
nia), warunkowy (o ile podmiot wychowania be¢dzie sktonny demokracje zaakcep-
towac) i zaposredniczony przez zbiér wartosci (m.in. autonomia moralna, podmio-
towos¢, pokojowe formy rozwigzywania sporéw i konfliktéw, tolerancja), co miato
chroni¢ o$wiate przed mniej lub bardziej jawng indoktrynacja (Kicifiski, 1996, s. 4).
Lepsza forma jezykowa ksztaltujaca Swiadomosé pedagogdéw i uczniéw okazato sie
zatem ,,wychowanie do demokracji”, ktérego wizje, poszerzong w stosunku do wcze-
Sniej przedstawionej, prezentowal Zenon Uryga: ,W sferze postaw, o ktérych for-
mowanie szkola powinna si¢ troszczy¢ w ciggu catego okresu edukacji, szczegbélne
znaczenie dla praktykowania demokracji mozna przypisac: po pierwsze — wyrobieniu
w czlowieku poczucia wolnosci we wladaniu sobg i gospodarowaniu tymi zasobami
dobra i warto$ci, ktére odkrywa w sobie i moze Swiatu oferowac; po drugie — uformo-
waniu samodzielnosci i umiejetnosci dokonywania wyboru sposréd roznych warto-
$ci funkcjonujacych w obiegu spotecznym; po trzecie — wzbudzaniu zainteresowania
sprawami publicznymi, ksztaltowania postaw prospolecznych i prospektywnych,
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to jest zwréconych ku przysziosci. Po czwarte wreszcie — nastawieniu na uczestnic-
two w czym$ wickszym, co wykracza poza czlowicka i nadaje sens zyciu prywatne-
mu” (Uryga, 1996, s. 45-46).

Krok dalej w opisie relacji edukacja-demokracja uczynita Maria Czerepaniak-Wal-
czak (1997, s. 11), wedle ktérej ,,wychowanie do demokracji moze odbywac si¢ tylko
w demokracji” i dopiero praktykowanie jej w codziennych sytuacjach wychowaw-
czych ,zezwala na weryfikowanie poznawanych tresci i powstatych w ich nastep-
stwie przekonan”, a krytyczna ich ocena ,,sprzyja projektowaniu nowych rozstrzy-
gnie¢, co wplywa na wzbogacanie i aktualizowanie demokratycznych form zycia
zbiorowego oraz doskonalenie cech 0s6b uczestniczacych w nich” (tamze, s. 65). Czy
postuzenie si¢ formutlq ,,edukacja w demokracji” oznacza bezwarunkowe otwarcie
szkoty dla demokratycznej praktyki? Autorka ta nie wyprowadzila ze swoich rozwa-
zan takiego wniosku, wrecz przeciwnie, przyjela ostrozne stanowisko, stwierdzajac,
ze: ,,edukacja potrzebna jest demokracji, lecz demokracja nie jest potrzebna edukacji,
a nawet wprost przeciwnie, jest dla niej utrudnieniem. (...) W demokratyczny tad
wpisane jest bowiem swoiste napi¢cie miedzy nauczycielem i uczniem (uczniami),
ktére moze obiera¢ rozne kierunki, obejmowac rézne obszary i przyjmowac rézne
postaci” (tamze, s. 11-13).

Mozna bylo jednak znalez¢ w tym czasie wypowiedzi w pelni afirmujace zwiazek
edukacji i demokracji, nadajace zwrotowi ,, wychowanie w demokracji” dostowne
znaczenie. ,, Spoleczenistwo nie bedzie prawdziwie demokratyczne, jezeli podstawo-
we zasady demokracji nie bedg odzwierciedlone w kazdej z jego instytucji spotecz-
nych” — mozna bylo przeczyta¢ w jednym z toméw Nieobecnych dyskursow pod redak-
cja Zbigniewa Kwieciniskiego (Kelly, 1997, s. 123). Do zasad tych nalezy réwnos$¢
i podmiotowos¢ wszystkich os6b zaangazowanych w edukacyjne procesy, o czym
pisze Bogustaw Sliwerski (1995a, s. 12): ,,(...) W relacjach miedzy wystepujacymi
w edukacji szkolnej podmiotami (nauczyciele—uczniowie-rodzice), zadna ze stron
nie moze mie¢ prymatu nad ktérgkolwiek (...). Chodzi o to, by stata si¢ ona wspol-
nym, tréjstronnym projektem odréznialnych od siebie i przyznajacych sobie prawo
do innosci 0s6b”.

Polem eksperymentéw w tym obszarze byla struktura organizacyjna szkoly pu-
blicznej na nowo uporzadkowana zapisami Ustawy o systemie o$wiaty. To, co okreSla-
ne jest niekiedy mianem ,,ustroju szkoly”, poza pragmatycznymi celami zwigzanymi
ze sprawno$cia funkcjonowania placéwki, miato wszak przeciez sprzyja¢ demokracji.
Przyjrzyjmy si¢ zatem tej strukturze od strony litery prawa oSwiatowego — na ile
moze ona spetnic oczekiwania dotyczace obywatelskiego praktykowania demokracji.

Ustréj szkoly publicznej

Zarzadzanie szkota publiczng odbywa si¢ w ramach ustawowo okreslonej struktury,
ktorg tworzy dyrektor i kilka organéw kolegialnych: rada pedagogiczna, rada rodzi-
c6w, samorzad uczniowski i rada szkoly. Struktura ta jest wypadkowa historycznie
nawarstwionych decyzji politycznych podejmowanych w czasie trwania PRL, w mo-
mencie obrad ,,okraglego stotu” i w procesie tworzenia Ustawy o systemie o$wiaty
oraz jej nowelizacji. Poszczeg6lne jej elementy majq zatem diuzsze lub krétsze trady-
Cje istnienia i wpisuja si¢ w inne watki dyskursu pedagogiczno-politycznego.
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Dyrektor szkoly to umieszczony na szczycie hierarchii szkolnej wiadzy jednooso-
bowy organ zarzadzajacy najglcbiej zakorzeniony w historii placowek oswiatowych.
Funkcja ta naklada na osobe¢ ja sprawujaca znaczng, personalnie traktowanag odpo-
wiedzialnos¢, a przez to nadaje réwniez formalne i moralne uprawnienie do sprawo-
wania wladzy na terenie szkoly. W najogélniejszym ujeciu zapisu obecnej Ustawy*
owo sprawowanie wiladzy wigze si¢ z kierowaniem dziatalnoscig szkoly’ i jej repre-
zentowaniem, a takze szeregiem innych zadan, do ktérych nalezy m.in. nadzér pe-
dagogiczny, opicka nad uczniami, wykonywanie zadanh zwigzanych z zapewnieniem
uczniom i nauczycielom bezpieczenistwa, dysponowanie srodkami w ramach planu
finansowego szkoly (zaopiniowanym przez rad¢ szkoly). Jednoczesnie dyrektor jest
kierownikiem zakltadu pracy i decyduje w sprawach zatrudniania i zwalniania na-
uczycieli oraz innych pracownikéw szkoty, przyznawania nagréd oraz wymierzania
kar, wystepowania z wnioskami w sprawach nagréd dla pracownikéw szkoly (po za-
opiniowaniu przez rad¢ pedagogiczng i rade szkotly). Ustawa wskazuje w osobnym
ustepie, ze dyrektor w wykonywaniu swoich zadan wspoélpracuje z rada szkoly, rada
pedagogiczna, rodzicami (nie — radg rodzic6w) i samorzadem uczniowskim (Ustawa
o systemie oSwiaty, 1991, art. 39 ust. 1-4).

Mimo wymienienia rady szkoly na pierwszym miejscu jako partnera dyrekto-
ra w wypelnianiu zadan kierowniczych, brak ustawowego obowiazku jej zaklada-
nia sprawia, ze faktycznie najwazniejszym partnerem dyrektora jest rada pedago-
giczna — kolegialny organ ukierunkowany na realizacje statutowych zadan szkoty,
dotyczacych ksztalcenia, wychowania i opieki (Ustawa o systemie o$wiaty, 1991,
art. 40.1). Cztonkami rady pedagogicznej sq obligatoryjnie wszyscy pracownicy pe-
dagogiczni szkoly, z dyrektorem w roli przewodniczacego. Kompetencje rady peda-
gogicznej obejmuja zbiér kompetencji stanowiacych (zatwierdzanie planéw pracy
szkoly, podejmowanie uchwal w sprawie wynikéw klasyfikacji i promocji uczniéw,
skreslenia z listy uczniéw, podejmowanie uchwat w sprawie innowacji i ekspery-
mentdw, ustalanie organizacji doskonalenia zawodowego nauczycieli) i zbiér kom-
petencji opiniujacych (organizacja pracy szkoly, projekt planu finansowego szkoly,
propozycje dyrektora szkoly w sprawach przydziatu nauczycielom statych prac i zajec
w ramach wynagrodzenia zasadniczego oraz dodatkowo ptatnych, wnioski dyrektora
0 przyznanie nauczycielom nagréd), dodatkowo przygotowuje ona projekt statutu
szkoly lub jego zmian. Co szczegdlnie istotne — rada pedagogiczna ma uprawnienia
do wystapienia z wnioskiem o odwolanie z pelnionego stanowiska dyrektora lub
osoby pelniacej inng funkcje kierownicza w szkole (Ustawa o systemie oSwiaty, 1991,
art. 41 ust. 1-2, art. 42 ust. 1-2).

Pozostale organy kolegialne dziatajace z mocy ustawy w ramach szkoty publicznej
maja inny status niz rada pedagogiczna — sa organami spotecznymi, ktérych cztonko-
wie stajq si¢ nimi na drodze demokratycznych wyboréw. Nalezy do nich wymieniona
w Ustawie bezposrednio po radzie pedagogicznej rada rodzicéw, przeobrazona z ist-
niejacych w okresie PRL szkolnych komitetéw rodzicielskich, nawigzujaca réwniez
do tradycji rodzicielskich stowarzyszen szkolnych dziatajacych w Polsce miedzywo-
jennej. Rada rodzicéw — od 2007 roku powolywana w szkotach publicznych obli-
gatoryjnie, reprezentuje og6l rodzicow uczniéw danej szkoly, posiada kompetencje
stanowiace (program wychowawczy szkoly i program profilaktyki uchwalane w po-
rozumieniu z radg pedagogiczna) i opiniujace (projekt planu finansowego, program
i harmonogram poprawy efektywnosci ksztalcenia lub wychowania szkoly), moze
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rOwniez gromadzi¢ fundusze na wspieranie dziatalnosci statutowej szkoly (Ustawa
o systemie o$wiaty, 1991, art. 54 ust. 1-8).

Drugi z organdw kolegialnych o spolecznym charakterze to samorzad uczniowski,
istniejacy w ustroju szkolnym bez wickszych przemian od ponad péiwiecza, ktérego
tradycje, podobnie jak w przypadku rady rodzicéw, cho¢ na mniejsza skale, sicgaja
okresu miedzywojennego. Inaczej niz w przypadku rady rodzicéw, tworza go wszyscy
uczniowie szkoly reprezentowani przez wybranych przedstawicieli. Jego kompeten-
cje maja charakter wnioskodawczy i opiniodawczy ,,we wszystkich sprawach szkoty
lub placéwki, w szczegélnosci dotyczacych realizacji podstawowych praw uczniéw”
(prawo do zapoznawania si¢ z programem nauczania, z jego trescia, celem i stawia-
nymi wymaganiami, prawo do jawnej i umotywowanej oceny postepdw w nauce
i zachowaniu; prawo do organizacji zycia szkolnego, umozliwiajace zachowanie wia-
Sciwych proporcji miedzy wysitkiem szkolnym a mozliwoscia rozwijania i zaspoka-
jania wlasnych zainteresowan, prawo redagowania i wydawania gazety szkolnej,
prawo organizowania dziatalnoSci kulturalnej, oSwiatowej, sportowej oraz rozryw-
kowej, prawo wyboru nauczyciela peinigcego role opickuna samorzadu), (Ustawa
o systemie o$wiaty, 1991, art. 55 ust. 1-6).

Trzeci spoleczny organ kolegialny — rada szkoty to catkowicie nowe zjawisko
w polskiej tradycji oswiatowej. Jej istnienie nie jest obligatoryjne — powstaje ona
z inicjatywy dyrektora albo na wniosek rady rodzicéw, a w gimnazjach i szkotach
ponadgimnazjalnych takze na wniosek samorzadu uczniowskiego (Ustawa o sys-
temie o$wiaty, art. 51 ust. 9). Mozliwo$¢, a nie konieczno$¢ powstania rady szkoty
moze $wiadczy¢ o zalozeniu ustawodawcy, ,,ze proces uspolecznienia szkét bedzie
przebiegal ewolucyjnie, oddolnie, na wniosek zainteresowanych nim stron” (Sli-
werski, 2006, s. 14). W sktad rady powinno wejs¢ co najmniej 6 0séb, w réwnej
liczbie reprezentujacych kazda ze spotecznosci wybranych osobno w gronie nauczy-
cieli, uczniéw i rodzicow (Ustawa o systemie oSwiaty, art. 51 ust. 2), przy czym
w szkotach podstawowych w sklad rady nie wchodzq uczniowie, a w gimnazjach
udziat uczniéw w radzie szkoly nie jest obowiazkowy (Ustawa o systemie o$wiaty,
art. 51 ust. lai 1b).

Rada szkoly usytuowana jest w relatywnie mocnej pozycji w stosunku do dyrek-
tora i pozostalych organéw kolegialnych. Zgodnie z zapisem w Ustawie ,,uczestniczy
w rozwigzywaniu spraw wewngetrznych szkoty lub placowki”, z wilasnej inicjatywy
ocenia sytuacje oraz stan szkoly, a takze posiada kompetencje stanowigce (statut
szkoly), opiniodawcze (plan pracy szkoly, projekt planu finansowego szkoly, pro-
jekty innowacji i eksperymentéw pedagogicznych, inne sprawy istotne dla szkoly)
i wnioskodawcze (plan finansowy, organizacja zaje¢ rozwijajacych zainteresowania
iuzdolnienia, zaj¢¢ dydaktyczno-wyréwnawczych i specjalistycznych, wigzacy wnio-
sek do organu prowadzacego o zbadanie i dokonanie oceny dziatalnosci szkoty, jej
dyrektora lub innego nauczyciela). Rada moze takze gromadzi¢ fundusze z dobro-
wolnych skladek i innych Zrédel na rzecz wspierania dziatalnosci statutowej szkoly
(Ustawa o systemie o$wiaty, art. 50 ust. 2-3, art. 51 ust. 3)°.

Zestawienie ze soba ustawowych opiséw kompetencji pieciu organéw (w tym
czterech kolegialnych) tworzacych najwazniejsze elementy struktury organizacji
szkolnej prowadzi do wniosku, ze kompetencje poszczeg6lnych organéw sa znacza-
co zréznicowane pod wzgledem wagi i zakresu. Sposrdd zamieszczonych w usta-
wie rodzajéw kompetencji poszczegélnych organéw szkoly za te o najwickszej mocy
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sprawczej mozna z pewnoscig uznaé przypisane dyrektorowi kompetencje zarzad-
cze i kompetencje stanowigce, ktoérych najszerszy zbidér przystuguje radzie pedago-
gicznej. Kompetencje opiniodawcze i wnioskodawcze maja mniejsza sile sprawcza,
o ile nie sg opatrzone zastrzezeniem o koniecznosci ich uwzglednienia (w przypadku
opinii — warunek zaopiniowania pozytywnego, w przypadku wnioskéw — wniosek
wiazacy). Biorac jednak pod uwage zakres posiadanych kompetencji, drugim po dy-
rektorze organem szkoly jest rada szkoly. Zaréwno rada rodzicéw, jak i samorzad
uczniowski nie sq partnerami o cho¢by zblizonej sile kompetencyjnej w poréwnaniu
do dyrektora, rady pedagogicznej i rady szkoly.

Mimo demokratycznych ram, w jakich dziataja poszczegbélne organy (wybory,
cykliczne posiedzenia, tryb podejmowania decyzji itp.), pojawiaja si¢ watpliwosci
co do demokratycznego charakteru ustroju szkoly. Idac ponownie tropem analo-
gii miedzy demokracja polityczng a demokracja szkolna przywolajmy glos Roberta
Dahla - eksperta w dziedzinie tworzenia precyzyjnych kryteriéw systemu demo-
kratycznego. Wedlug tego autora, idealna procedura demokratyczna powinna (1)
umozliwia¢ skuteczny udzial obywateli w procesie decyzyjnym (tzn. rzeczywiste
i jednakowe mozliwosci wyrazenia preferencji, co do jego ostatecznego wyniku),
(2) zapewnia¢ réwnos¢ ich gltosow, (3) gwarantowaé obywatelom ustalanie agendy
spraw podlegajacych rozstrzyganiu oraz (4) zabezpiecza¢ inkluzywno$¢ uczestnic-
twa (Dahl, 2012, s. 162-191). Biorac pod uwage cztery kryteria, autor ten stworzyt
skale obrazujaca natezenie cech demokratycznych ustroju politycznego:

1+2 = postepowanie polityczne demokratyczne proceduralnie w waskim sensie,

14+2+3 = w pelni demokratyczne wzgledem agendy i demos,

1+2+3+4 = pelnia demokragji.

Rozpatrzmy dwie postaci, jakie moze przybraé ustrdj szkoly — bez rady szkoly
iz udziatem tego organu. W pierwszym przypadku — gdy w szkole nie ma powolanej
do istnienia rady szkoly, w regulacjach prawnych trudno odnalez¢ zapisy gwarantu-
jace cho¢by demokracje proceduralna w waskim sensie — grupy stanowiace spolecz-
nos$¢ szkolng nie majq zapewnionych zblizonych warunkéw wyrazania preferencji
za posrednictwem organéw kolegialnych w zadnym obszarze decyzyjnym. Ich zréz-
nicowane kompetencje sprawiaja natomiast, ze skupiajq si¢ one na wlasnym obsza-
rze dziatania, co moze by¢ uznane za rozwigzanie funkcjonalne, mozna jednak do-
strzega¢ w tym réwniez niepozadana tendencj¢ do poglebiania, w pewnym stopniu
naturalnych, wewng¢trznych podziatéw szkolnej spolecznosci. Zarzut wobec takiej
postaci ustroju szkoly sformulowat Julian Radziewicz, piszac o zaistnialej w okre-
sie PRL ,,samorzadnos$ci pozorujacej samorzadno$¢”, pod ktérym to terminem kryje
si¢ nadanie pewnych uprawniel poszczegélnym podmiotom spotecznosci szkolnej —
osobno dla uczniéw, osobno dla nauczycieli, osobno dla rodzicéw, co dato efekt wza-
jemnej izolacji, a przez to — ograniczenia aktywnosci (Sliwerski, 2010, s. 40).

Spojrzenie na poszczegélne organy sprawia, ze trudno réwniez uznac je za no-
$niki demokratycznych wartosci i praktyk w oderwaniu od ukladu relacji wewnatrz
instytucji szkolnej. Wedtug B. Sliwerskiego, uspoleczniajacej roli w szkole nie peini
ani rada pedagogiczna, ani rada rodzicéw, ani samorzad uczniowski, ktérym Ustawa
0 systemie oSwiaty nadaje charakter quasi-demokratyczny. Szczegdlnie zawiklana
jest sytuacja rady pedagogicznej: ,Jakze méwi¢ o demokratyzacji wewnatrzszkolne-
go zycia, skoro przewodniczacym rady pedagogicznej jest pracodawca? (...) To dy-
rektor szkoly jako przewodniczacy rady pedagogicznej wnioskuje, glosuje, uchwala
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i podpisuje uchwaly tego organu adresowane przeciez w duzej mierze do samego
siebie. Potem powinien je wykonac i w trakcie kolejnego posiedzenia rozliczy¢ siebie
samego z ich wykonania. Ustawodawca staje si¢ dla samego siebie wykonawca, ale
i zarazem se¢dzia we wlasnej sprawie, gdyz moze nawet podwazy¢ prawomocnos¢
uchwal, przyjetych przez rade pedagogiczna, ktérej przeciez sam przewodniczy” (Sli-
werski, 2003, s. 23).

Rada rodzicéw jest opisywana przez tego autora jako organ, ktérego giéwnym
celem istnienia jest ,, aktywizowanie rodzicéw do czynnego wspierania kadry pe-
dagogicznej w realizacji programu nauczania, wychowania i opieki oraz udziela-
nie szkole pomocy materialno-ustugowej”, przy czym sq pozbawieni ,,autentycz-
nie podmiotowego wplywu na przebieg proceséw wychowawczych wiasnych dzie-
ci” (Sliwerski, 2006, s. 15). Najwicksza staboscig dotkniety jest jednak samorzad
uczniowski — wnioski z badann nad samorzadnoscia uczniowska prowadzonych
przez Centrum Edukacji Obywatelskiej ukazujq nastepujacy obraz: ,,Obecnie w pol-
skich szkotach mamy do czynienia najcz¢sciej ze swoista zabawa w samorzadnosé,
ktérej zadna ze stron nie traktuje do kofica powaznie, swiadoma natozonych ogra-
niczen badz swojej sily w ich narzucaniu. (...) Chociaz cz¢sto wybory okreslane
sq jako »Swicto demokracji«, wplyw uczniéw i szkolna demokracja ograniczajq si¢
wylacznie do jednorazowego oddania glosu. Poza szkotami prywatnymi trudno jest
moéwic o jakichkolwiek elementach demokracji deliberatywnej w samorzadnosci
uczniowskiej” (Geller, 2013, s. 69).

Pojawienie si¢ w placéwce organu, jakim jest rada szkoly, zmienia sytuacje — we-
dtug ,,skali Dahla” taki ustrdj spetnia przynajmniej wymogi demokracji procedural-
nej, cho¢ wciaz daleko mu do stanu ,,pelni demokracji”. Spotkanie w jej ramach
0s0b reprezentujacych wszystkie podmioty zbiorowe szkolnej spotecznosci stwarza
przestrzen deliberacji, w ktérej moga nie tylko zosta¢ przedstawione ich preferencje,
ale réwniez moze nastapi¢ na drodze dialogu ich transformacja, az do sformutowa-
nia idei dobra wspélnego (Juhacz, 2006, s. 11). W opinii B. Sliwerskiego, ,,stoi ona
na strazy: (1) decentralizacji wladzy i demokratyzacji stosunkéw miedzyludzkich
poprzez egzekwowanie dialogu, negocjacji i partnerstwa w kontaktach miedzy nad-
zorem pedagogicznym (dyrekcja), nauczycielami, uczniami i rodzicami; (2) odrzu-
cenia »ideologii kompetencji« polegajacej na tym, ze jedynie wybrane jednostki (na-
uczyciele lub dyrekcja szkoly) maja racje i prawo do zajmowania uprzywilejowanej
pozydji (...); (3) jasnego okreslenia zakresu kompetencji wlasciwych poszczegdlnym
szczeblom i organom, w ktérych podejmowane sa decyzje” (Sliwerski, 2008, s. 20).

Jesli zatem uznad, ze rady szkét sq jedyna dostepnag aktualnie droga do demo-
kratycznej oswiaty, dlaczego nie sa powszechnym zjawiskiem? Przyczyny tego sta-
nu rzeczy nie s do tej pory przedmiotem badan, mozna wi¢c jedynie snu¢ na ten
temat rozmaite przypuszczenia. B. Sliwerski stwierdza, ze rodzice uczniéw nie
sq wystarczajaco poinformowani o stanie rzeczy i przekonani o wadze swojego glo-
su, nauczyciele za$ ,nie chcg by¢ i nie sq inicjatorami wewnatrzszkolnych zmian,
ktére zobowiazywatlyby ich (...) do koniecznosci poswiccania dodatkowego czasu
na dzialalno$¢ pozadydaktyczng w szkole” (Sliwerski, 2006, s. 20). Najwazniejsza
przyczyna oporu stawianego idei rady szkoly wiaze si¢ w opinii tego autora z osoba
dyrektora: , Dyrektorzy szkét, Swiadomi normatywnych i rzeczywistych funkgji, ja-
kie powinna spetniac¢ rada szkotly, nie s zainteresowani uruchamianiem oddolnych
(spotecznych) proceséw kontroli i wspétdecydowania o sprawach szkoly. Latwiej jest
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bowiem kierowac jaka$ instytucja bez »czujnego« oka jej klientéw i pracownikéw, niz
liczy¢ si¢ z ich opinig, wnioskami czy zakresem intereséw. Pojawienie si¢ rady szko-
Iy w ustroju szkolnym wzmocnitoby pozycje rodzicéw w ich relacjach z dyrektorem
szkoly i nauczycielami, wi¢c lepiej jest trzymac ich na dystans, w radach rodzicéw,
by nie odwazyli sie interesowac sprawami zarzadzania szkolg publiczng” (Sliwerski,
2006, s. 20).

Czy jednak istnienie biernego lub aktywnego oporu wobec powstawania rad szkot
musi oznaczad, ze polskimi szkotami publicznymi zarzadzaja w znakomitej wickszo-
$ci autorytarni dyrektorzy, pracuja w nich leniwi nauczyciele, a rodzice uczacych sie
w nich dzieci sq niedoinformowani i zastraszeni? Nie mozna wykluczy¢ takiej ewen-
tualnosci, warto jednak poszuka¢ czynnikéw o innym, strukturalnym charakterze,
sprzyjajacych a(nty)demokratycznym postawom. Bo jesli wierzy¢ koncepcjom zwig-
zanym z neoinstytucjonalizmem, ze instytucje ksztattuja polityke, to mozna przyjac
za Robertem Putnamem, ze ,,reguly dziatania oraz standardowe procedury operacyj-
ne, ktére sktadajq si¢ na instytucje wplywajq na wyniki polityki poprzez nadawanie
ksztaltu zachowaniom politycznym” (Putnam, 1993, s. 20).

Republika czy demokracja?

W poszukiwaniu czynnikéw strukturalnych hamujacych powstawanie rad szkoét sie-
gnijmy ponownie do ustalen teoretycznych R. Dahla, ktdry jasno rozgranicza dwie
tradycje tkwigce u korzeni wspoéiczesnych demokracji: ustréj atetiskiego polis i mysl
ustrojowa o profilu republikanskim. , Przez tradycje republikafiska rozumiem (...)
poglady wywodzace sie od najwybitniejszego jej [demokracji — D.U.) krytyka: Ary-
stotelesa. Co wigcej, ojczyzna idei republikanskich nie sa Ateny, lecz raczej wroga
im Sparta, a w jeszcze wickszym stopniu — Rzym 1 Wenecja” (Dahl, 2012, s. 41). Po-
dobienstwa miedzy demokracja ateniskq a republikanizmem s znaczace — obejmu-
ja twierdzenia dotyczace spotecznej i politycznej natury czlowieka, ide¢ cnoty oby-
watelskiej jako centrum moralnosci i cel zabiegéw wychowawczych, a takze zasade
réwnosci wobec prawa i wzajemnej niezaleznosci obywateli (typu relacji pan—stuga)
oraz pelnej inkluzji ,,ludu” w procesie rzadzenia (tamze, s. 42). Istnieje tez jednak
réwnie znaczaca réznica, polegajaca na pesymistycznym pogladzie republikanéw
na nature porzadku spolecznego, ktory jest wiecznie zagrozony korupcja przywéd-
coéw politycznych, zwyrodnieniami cnoty, frakcyjnoscia i konfliktami politycznymi.
Poniewaz zagrozenia te wynikaja z niejednorodnosci spoleczenstwa (elementy ary-
stokratyczne, oligarchiczne, demokratyczne, monokratyczne), to ,zadaniem repu-
blikan6éw jest zatem zaproponowanie konstytucji zapewniajacej jaka$ rownowage
intereséw jednostki, mniejszosci i wickszosci, czyli faczaca elementy rzagdéw monar-
chicznych, arystokratycznych i demokratycznych, konstytucje tak uksztaltowana,
by w catosci sprzyjata dobru wspélnemu” (tamze, s. 42).

Modelowym przykladem republikafiskiego ustroju jest Rzym, z jego systemem
konsuléw, senatem, trybunami ludowymi, jednocze$nie jednak — wskazuje R. Dahl,
to historyczny wzorzec upadku republiki. Innym przyktadem rozwiazan ustrojowych
w duchu republikafiskim jest konstytucja brytyjska (XVIII w.), stanowigca potacze-
nie osoby monarchy, Izby Lordéw i Izby Gmin. Wyraziste sa w pogladach republikani-
skich elementy arystokratyczne i konserwatywne, ktére mozna stre$ci¢ w nastepu-
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jacy sposéb: lud odgrywa pewna role w rzadzeniu, ale powinna by¢ ona ograniczona
do wyboru przywddcéw, ktérzy zobowiazani sq rzadzi¢ zgodnie z interesami calej
spotecznosci, przy czym dobro publiczne wymaga réwnowazenia intereséw mniej-
szoSci 1 wickszoSci’.

Poszukiwanie analogii miedzy porzadkiem ustrojowym a struktura instytucji
szkolnej prowadzi do stwierdzenia, ze szkota publiczna, w ktérej nie funkcjonuje
rada szkoty, blizsza jest w swoim ustroju do rzymskiej republiki niz atefiskiej demo-
kracji. Organy kolegialne reprezentujace poszczegdlne grupy — nauczycieli, uczniéw
irodzicéw, odzwierciedlajq swoisty ustréj stanowy, maja ré6zne kompetencje i pozycje
w spotecznosci szkolnej. Ustawowa mozliwos¢ powolania do istnienia rady szkoly
zmienia t¢ sytuacj¢ i nadaje jej odmienny polityczny wymiar. Wybdr cztonkéw rady
szkoly, niezalezny od wyboréw do pozostatych ciat kolegialnych, tworzy grupe repre-
zentantéw calej spotecznosci szkolnej, co w intencji ustawodawcy mialo zapewne
sktaniac¢ ich do wzniesienia si¢ poza interesy grupowe. Pojawienie si¢ w strukturze
szkoly takiego ,superorganu”, dziatajacego réwnolegle do organéw separujacych
trzy ,,stany”, sprawia jednak, ze w ustroju szkoly pojawia si¢ niespdjnosc.

Obrazowo rzecz ujmujac — do ukladu republikaniskich ,stanowych” organéw
szkoly, zajetych swoimi sprawami, ulokowanych w jasno okre$lonych miejscach
spolecznej przestrzeni szkoly, zostaje ,nadbudowany” organ kolegialny o odmien-
nej, demokratycznej naturze. Jesli na ustrdj szkoly spojrze¢ w taki sposéb, okaze
si¢, ze ,nadbudéwka” moze prowokowac zarzuty zbednosci, powielania kompetencji
innych organéw i wywolywania konfliktéw. Wszystkie te zarzuty bylyby poniekad
stuszne: rodzice dzialajacy w radzie rodzicéw i radzie szkoty, podobnie jak uczniowie,
muszg mie¢ poczucie sztucznego i niezrozumialego rozdzielenia obszaréw swojego
dzialania (cz¢stym sposobem rozwigzania tego problemu jest pelnienie podwdjnej
funkcji przez te same osoby). Niepokdj moze tez budzi¢ podporzadkowana (cho¢
nie staba) w stosunku do dyrektora i rady pedagogicznej pozycja rady szkoty, gdyz
sposOb jej powolywania sugeruje analogi¢ do funkcji stanowego parlamentu i bu-
dzi oczekiwania dotyczace odpowiednio powaznej mocy sprawczej. Konfliktowosé¢
zwigzana z istnieniem rady szkoly to tez sprawa oczywista, jesli uzna¢, ze wchodzi
ona w interakcje nie tylko z gtéwnym partnerem (a cz¢sto oponentem), ktérym jest
dyrektor szkoty, ale i pozostaltymi organami kolegialnymi.

Hybrydalny model, w jakim funkcjonujq organy szkoty publicznej, nie jest dla
nikogo satysfakcjonujacy. Zwolennicy modelu tradycyjnego, ktéry mozna nazwac re-
publikanskim, woleliby pozby¢ si¢ z placéwek rad szkét lub nie dopuszczaja do jego
powstania. Zwolennicy rozwigzann demokratycznych, promujacy zakladanie rad
szkol, odczuwaja frustracje z powodu rozmijania si¢ ich oczekiwan z realiami funk-
cjonowania tych organéw. Warto zatem rozwazy¢ takq zmiane w prawie oSwiato-
wym, ktéra wyklarowataby postac ustroju szkotly.

Mozna zaproponowac dwa, zaledwie naszkicowane kierunki zmian, ktére sta-
nowilyby punkt wyjscia dalszych rozwazan i dyskusji. Pierwszy z nich, ,republi-
kanski”, prowadzitby do umiarkowanych zmian w ustroju szkoty, zasadzajacych si¢
na zachowaniu aktualnego, typowego porzadku w relacjach mi¢dzy organami szko-
ly (tzn. bez powolywania rad szkét), przy wzglednym zréwnaniu wzajemnych po-
zycji organéw szkoly (np. zmniejszenie zaleznoSci rady pedagogicznej od dyrektora,
wzmocnienie pozycji samorzadu uczniowskiego i rady rodzicéw). Zréwnowazone
pozycje wszystkich organéw (poziom zréwnowazenia wymaga namystu i debaty)
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pozwolilyby na zachowanie ich odrebnosci ,,stanowej”, poszerzajac jednoczesnie
obszar dialogu i negocjacji.

Kierunek drugi — ,, demokratyczny”, wigzalby si¢ ze zmianami bardziej radykal-
nymi. Nadanie ustrojowi szkoly demokratycznego charakteru mogtoby nastgpic po-
przez powolywanie rad szkét i wzmocnienie ich pozycji, przy rezygnacji z funkcjo-
nowania innych organéw kolegialnych. To oznacza gicboka przebudowe struktury
szkolnej: miejsce, jakie zajmuje w niej dyrektor, musiatoby ulec przesunieciu ,,w d6t”
i zblizeniu do rady szkoly, jego kompetencje ograniczone w sile sprawczej, a w co-
dzienno$¢ zarzadzania wkomponowane staly dialog i wspdlpraca z rada. Jedyny
w szkole organ kolegialny musiatby z kolei wypracowac stalag gotowos¢ do konsulta-
¢ji, dyskusji i skutecznego podejmowania decyzji. Nietrudno wyobrazi¢ sobie obawy,
jakie moga pojawi¢ si¢ wobec tej propozycji — kazdy z obecnie funkcjonujacych or-
gandéw kolegialnych ma swoje tradycje i jest w Srodowisku oswiatowym traktowa-
ny jako zdobycz samorzadnosci. Pozostawienie jednej demokratycznej reprezentacji
trzech ,,stanéw” i nadanie jej znaczacych kompetencji moze tez budzi¢ zastrzezenia
co do sprawnosci jej dziatania czy tatwosci ulegania wptywom dominujacych w szko-
le podmiotéw. Istotnie, nie byloby to przedsi¢wziecie tatwe. Podjecie takiego wyzwa-
nia wymagatoby profesjonalnego wsparcia udzielanego spolecznosciom szkolnym,
obejmujacego dzialania animacyjne, doradcze i mediacyjne.

Trzeba zaznaczyé¢, ze nie jest tez konieczne narzucenie szkotom jednego rozwiaza-
nia — przy politycznej zgodzie na zwickszenie autonomii szkoly, spotecznosci szkolne
moglyby eksperymentowaé pomiedzy republikanizmem a demokracja, rozwigza-
niami bardziej konserwatywnymi i bardziej liberalnymi, regulujac wedtug wlasne-
go uznania poziom kompetencji organéw szkoly i dopasowujac si¢ do zmiennych
okolicznosci. Wysitek ten, w moim przekonaniu, przyniéstby wickszy pozytek niz
pozostawanie ustroju szkoly w sytuacji niesp6jnosci, a tematu demokracji jedynie
jako elementu ,tresci programowych”. Warto pamicta¢, ze , proces demokratyczny
to gra, w ktoérej stawka jest szansa, ze czlowiek, dziatajac autonomicznie, bedzie si¢
uczyl stusznego dziatania” (Dahl, 2012, s. 279).

Przypisy

! Artykut powstal w ramach projektu naukowego ,Rada szkoly — mi¢dzy politycznag idea a spo-
feczng praktyka” prowadzonego w latach 2012-2013 w Zakladzie Polityki Edukacyjnej Akademii
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej pod kierownictwem autorki.

2 Drugi istotny nurt modeli demokracji to nurt empiryczny, odpowiadajacy m.in. na pytania o to,
kto faktycznie sprawuje wiadze (teoria elit, teorie pluralistyczne), jaka postac przybierajaq instytucje
demokratyczne (demokracja parlamentarna, prezydencka, semiprezydencka), (Antoszewski, 1997).

> Na podstawie wstepnych prezentacji wynikéw badan w ramach , Diagnozy spolecznej 2013”
(Siewiorek, 2013).

4 Tre$¢ ustawy zostala poddana pewnym skrétom, w miejscach, ktére nie wplywaja merytorycz-
nie na prowadzony wywad.

> Ustawa o systemie oSwiaty obok ,,szkoly” wymienia réwnolegle ,,placéwke”, w tekscie artykutu
przywolywana bedzie tylko szkota.

¢ Zakres tych kompetencji zostat w 2007 roku ograniczony przez przekazanie cz¢Sci uprawnien
radom rodzicéw (m.in. prawo do wspétdecydowania o programie wychowawczym szkoly, decydowa-
nie o dodatkowych zajeciach).

7 Tradycja republikaniska ulegala przeobrazeniom i w wieku XVIII zostata stopniowo nasycona ele-
mentami demokratycznymi, m.in. za sprawa T. Jeffersona i radykalnego skrzydta brytyjskich wigéw.
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Demokracja czy republika? Czas na zmiany w ustroju szkoly

W artykule podjeto probe zastosowania wybranych koncepcji z obszaru nauk politycznych zwia-
zanych ze strukturg i funkcjonowaniem demokratycznych instytucji jako klucza interpretacyjnego
do zjawisk z obszaru edukacji. Przedmiotem rozwazan autorki jest problem funkcjonowania i wza-
jemnych relacji mi¢gdzy organami kolegialnymi szkoly publicznej (rada rodzicéw, rada pedagogiczna,
rada szkoly), ktérych istnienie traktowane jest jako wyraz realizacji demokratycznych zasad polityki
edukacyjnej panistwa. Autorka stawia teze o niespdjnosci aktualnych rozwiazan prawnych w tej dzie-
dzinie i przedstawia mozliwe, w jej ocenie, kierunki zmian.
Stowa kluczowe: organy kolegialne szkoly, rada szkoly, demokratyzacja szkoly

Democracy or republic? Time for changes in the school system

The article attempts to apply the selected concepts in the area of political sciences relating to the
structure and functioning of democratic institutions as the key to the interpretation of phenomena
in the area of education. The object of the author’s reflections is the problem of functioning and in-
teraction between the collective bodies in school (council of parents, teachers’ council, school board),
which existence is considered as an expression of the democratic principles of the national education
policy. The author argues the inconsistencies of current legal solutions in this field and sets out, in
her view, the directions of change.
Key Words: collective bodies in school, school board, democratization of school
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PRZEXAMYWANIE STEREOTYPU
NIEPEENOSPRAWNOSCI INTELEKTUALNEJ

Istniejg obszary, zjawiska zycia spotecznego, z ktérych trudno jest zdjaé brzemie
schematu myslenia, stereotypu czy tez przesadu. Jednym z nich jest niepelnospraw-
nos$¢ czlowieka. Nie odwolujac si¢ nawet do odleglych czaséw, mozna stwierdzi¢,
ze przez wicksza cze$¢ XX wieku niepetnosprawnos¢ byla utozsamiana jedynie z za-
burzeniem, uszkodzeniem, defektem ciata czy umysiu. Wspominane podejscie de-
terminowalo ujmowanie niepelnosprawnosci jako indywidualnego problemu osoby
doswiadczajacej tego stanu. Sprowadzalo si¢ to do rozpatrywania niepelnospraw-
nosci jako , tragedii osobistej”, ale jednoczesnie ci¢zaru spolecznego (Barnes, 2008,
s. 7). Spoteczenstwo eliminowalo lub lagodzito ten trudny problem, , ukrywajac”
niepelnosprawnych w placéwkach odosobnienia, czy tez zamykajac w czterech $cia-
nach doméw rodzinnych. W opracowaniach naukowych przewazaly poglady ujmu-
jace niepelnosprawnos¢ w kategoriach jednostkowych i medycznych. Rozpoznawa-
no zaburzenia, uszkodzenia psychosomatyczne, defekty. Nauki medyczne okresla-
ly metody diagnozy i leczenia, a proces edukacji i socjalizacji niepelnosprawnych
oddawano w rece profesjonalnych, wyspecjalizowanych instytucji. W dziataniach
rehabilitacyjnych dominowal model ,przystosowania si¢ do straty”, a w nim naj-
czesciej pomijano subiektywne doswiadczenia oséb niepelnosprawnych i specyfike
ich rozwoju w kontekstach spotecznych, kulturowych czy tez ekonomicznych. W ten
spos6b przyjmowano jako miarodajne Zrédto poznania ,psychologiczng wyobrazni¢
pelnosprawnych, ktéra pozwalata domniemywac, jak to jest zy¢ z uposledzeniem”
(tamze, s. 12).

Przez wieki filozofia pokartezjafiska wyznaczata myslenie o czlowieku z punktu
widzenia jego mySli/intelektu, jedynie obciazonego ciatem jako mechanizmem. Sko-
ro cielesnos¢ to tylko mechanizm, mozna przyjaé, ze ciato cztowieka jest czyms$ gor-
szym, mniej doskonalym, niz mysl czy ogdlnie intelekt. Przyzwolenie na taka inter-
pretacje prowadzi do uznania, ze niesprawnos¢ cztowieka nie jest tematem waznym
i godnym zastanawiania. Bo c6z moga znaczy¢ defekty, zaburzenia i ograniczenia
(zar6wno fizyczne, jak i psychiczne/intelektualne) wobec potegi mysli i glebi du-
szy cztowieka, wobec res cognitas (z ac. rzecz myslaca). Takie wywody nieuchronnie
moga prowadzi¢ do stwierdzenia, ze niepelnosprawni sa osobami drugiej kategorii
i nie stanowia grupy, ktéra nalezy poznac i zrozumie¢. Tego rodzaju myslenie o nie-
pelnosprawnosci i osobach niepetnosprawnych dominowato przez wieki.

Mozna przyjaé, ze dopiero od lat 70. XX wieku rodzi si¢ nowa jakos$¢ w postrze-
ganiu niepelnosprawnosci czltowieka. Wraz z odejSciem od modelu medycznego
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niepelnosprawnosci cztowieka, nastapit zwrot ku modelowi spotecznemu. Wyzna-
czana przez model spoteczny niepelnosprawnos¢ interpretowana jest raczej jako
wynik barier Srodowiskowych niz biologicznych zaburzen jednostki. W tym mode-
lu jako kluczowe formutowane sq zagadnienia istoty niepelnosprawnosci cztowie-
ka i jej wielorakich uwarunkowan. Znaczace stalo si¢ tez rozpatrywanie tego zja-
wiska przez teorie, ktére prébowaly wyjasni¢ miejsce 0séb z niepelnosprawnoscia
w spoleczenistwie.

W naukach spotecznych pojawila si¢ teoria przynaleznosci, interakcyjna i teoria
stygmatu. Teorie przynaleznosci rozpatruja dystans spoleczny wobec os6b niepelno-
sprawnych. Prowadzi on do traktowania ich jako ,obcych, nieznanych, catkowicie
innych”, bedacych w sytuacji ,niewydolnosci spotecznej”. , Uszkodzenie funkcjo-
nalne” jest przyczyna zasadniczego konfliktu egzystencjalnego, w ktérym tkwi kaz-
dy uposledzony (Speck, 2005, s. 229). Przyjete w spoleczefistwie normy i wartosci
(zdolnosci poznawcze, konformizm, witalnos¢, pickno) powoduja, ze cztowiek nie-
pelnosprawny doswiadcza siebie jako osoby zaleznej. Jednoczesnie wiele probleméw
ludzi z niepelnosprawnoscia ,,wyrasta z jednostronnie obcigzonego stosunku miedzy
wickszoScia a mniejszoscig na niekorzys$¢ tej ostatniej. Owa mniejszos¢ staje si¢ out-
siderami lub drugoplanowymi postaciami (marginal men), i to w oczach wigkszosci
majacej wicksze spoteczne powazanie i wicksza wladze” (Speck, 2005, s. 230). Teorie
przynaleznosci skupiajq si¢ takze na opisaniu relacji miedzy niepelnosprawnoscia
anormalnoscig w spoteczenistwie, co wigze si¢ z pojeciem ,, dysfunkcjonalnosci”. Wy-
jasniajac to zjawisko, badacze wskazuja na wzgledna stabilnos¢ systemu spoteczne-
go, dla ktérego wszelkie odchylenia stajgq si¢ zmiennymi zakl6cajacymi, prowadzac
do dezorganizacji. W ten spos6b system spoteczny nie jest zainteresowany akceptacja
niepelnosprawnych, lecz jedynie ich przystosowaniem.

Socjologiczne teorie interakcyjne analizuja przejawy patologii spolecznej. Istota
ich jest rozpoznanie oddzialywania na ,,innych” przez reagowanie sankcjami lub sto-
sowanie Srodkéw pomocy (Speck, 2005, s. 231). W tym zakresie analiz nauk spolecz-
nych wymienia si¢ takze atrybucje interakcyjne, jako uogélniajace, dyskryminujace
nastawienia, uprzedzenia do oséb odbiegajacych od normy.

Teoria stygmatu analizuje szczegélny rodzaj dyskryminacji stereotypowej, ktora
zaburza tozsamos¢ cztowieka. Osoba naznaczona cze¢sto doswiadcza ze strony ,,nor-
malnych” ponizenia i braku szacunku. Erwing Goffman (2005), analizujac t¢ sytu-
acje, mowi o ,,zranionej tozsamosci” tych oséb oraz o pi¢tnie ,,wstydliwej odmien-
nosci”. Autor rozwaza, jak osoby z niepelnosprawnoscia ,,zarzadzajq zraniong tozsa-
moscig” w codziennych relacjach spotecznych i jak sq postrzegane przez wspoéltczesne
spoleczefistwo (Goffman, 2005, s. 41). Analizy te ujawniaja, jak trudne i nie zawsze
,znormalizowane” s relacje mi¢dzy sprawnymi a niepelnosprawnymi.

Powyzsze wywody uswiadamiajg, ze i dzi§ spoteczenstwo nie uwolnito si¢ od ste-
reotypéw upoSledzenia, niepelnosprawnosci czlowieka. Te myslowe schematy nie
zostaly przepracowane w $wiadomosci spotecznej. Silg istnienia stereotypdéw jest ich
zbiorowy charakter, bo tkwia w pogladach, przekonaniach duzej grupy ludzi i przez
to nieustannie sa wzmacniane. Stereotyp generalizuje dane zjawisko, nie dopusz-
cza réznicowania i przez to tworzy jego catoSciowy, utrwalajacy si¢ obraz, staje si¢
dominujacym sposobem myslenia o czyms$ lub o kimS$. Stereotyp wrasta w Swiado-
mos¢ cztowieka w procesie wychowywania. A ,,zostaliSmy wychowani w kulturze,
w ktoérej «od zawsze», bez cienia watpliwosci bylo wiadomo, ze lepiej by¢ mtodym,
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zdrowym, madrym, picknym i bogatym, znacznie gorzej natomiast by¢ starym, cho-
rym, glupim, brzydkim i biednym. (...) O ile bowiem nietrudno wyobrazi¢ sobie
pozytywne wartoSci skojarzone z bieda czy staroscia, o tyle sporo wysitku wlozy¢
trzeba w dostrzezenie aksjologicznego pickna fizycznej brzydoty i umystowego upo-
Sledzenia czlowieka” (Gustavsson, Zakrzewska-Manterys, 1997, s. 24, 25). Stereotyp
osoby niepelnosprawnej zaburza t¢ doskonala wizje spoteczenistwa sktadajacego si¢
z jednostek zdrowych, madrym i pi¢knych.

Zyjemy w czasach przepelnionych ideami humanizmu. Nadal jednak w $wiado-
mosci spoltecznej tkwia utrwalone stereotypy niepelnosprawnych, a szczegélnie nie-
pelnosprawnych intelektualnie. W literaturze ponawiane sa informacje o ich ogra-
niczeniach w myS$leniu do poziomu konkretno-obrazowego, o zaburzeniach pamigci
logicznej, ograniczonym zakresie spostrzezen, problemach z porozumiewaniem sig¢,
o dominujacej uwadze mimowolnej, czy tez trudnoSciach adaptacyjnych. Wszyst-
kie te informacje r6znicowane sa ze wzgledu na stopiefi niepelnosprawnosci inte-
lektualnej. Wytworzyl si¢ jednoznaczny, powszechnie zrozumialy, zaakceptowany
i utrwalony wizerunek oséb ,,gleboko niezrozumianych”, , wiecznych dzieci”. Bada-
cze formutujq poglady, ze osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna, na podstawie
tych niekorzystnych informacji, buduja negatywny obraz samych siebie. W ten spo-
sOb doswiadczaja napictnowania spolecznego, ktérego konsekwencje przenoszone
sq na rézne obszary ich zycia (Zigler, Hodapp, 1986).

Zmiany w S$wiadomosSci spolecznej na temat niepelnosprawnosci czlowicka
ksztaltujq si¢ pod wplywem réznych okolicznosci, indywidualnych doswiadczen lu-
dzi. Bez watpienia sa takze wynikiem przenikania do $wiadomosci spotecznej idei,
koncepcji, czy cho¢ wizji nauk zajmujacych si¢ tym zjawiskiem. Przetamanie ste-
reotypu niepelnosprawnosci, a zwlaszcza niepelnosprawnosci intelektualnej wyma-
ga wprowadzenia do $wiadomoSci spotecznej nowych informagji, na tyle silnych,
znaczacych, wartosciowych, ze beda one budowaly nowe spojrzenie i ksztattowaty
nowe poglady na zycie tych os6b. Beda takze wzmacnialy przekonanie, ze mimo nie-
pelnosprawnosci osoby te majg co$ waznego do zaoferowania $wiatu, a ich zycia
nie mozna sprowadza¢ tylko do istotnie nizszego funkcjonowania intelektualnego
i probleméw z adaptacjq spoteczng. Nauka powinna nazwac to, co wychodzi poza ten
schemat, rozpozna¢, zinterpretowad, wskaza¢ mozliwosci wykorzystania w praktyce.
To jest takze zadaniem pedagogiki specjalnej i innych nauk spotecznych zajmujacych
sie fenomenem niepelnosprawnosci cztowieka.

Pozytywne implikacje w nazywaniu i definiowaniu
niepelnosprawnosci intelektualnej

Podstawowym pytaniem w tym zakresie rozwazan jest: jak nazwac zjawisko istot-
nie nizszego funkcjonowania intelektualnego czlowieka. Przez wiele lat podejmo-
wano proby wprowadzania réznych okreslen, unikajac w ten sposéb etykietowania,
naznaczania, stygmatyzacji, bo terminologia nie jest problemem wyizolowanym.
Nazwa niesie ze soba znaczace informacje, ktére moga ocenia¢ zjawisko, swiadczy¢
o preferowanych wartosciach. Nazwa ma takze swojq sile sprawczq w budowaniu
relacji miedzyludzkich — moze prowadzi¢ do akceptacji lub odrzucenia, przyzwolenia
lub niecheci, uznania lub wrogosci. Dlatego uzywanie wlasciwych i jednoznacznych
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terminéw — bez stygmatyzowania — jest waznym zadaniem nauk zajmujacych si¢

niepelnosprawnoscia czlowieka.

Juz w 2007 roku przewidywano, ze termin ,,uposledzenie umystowe” (mental
retardation) ulegnie zmianie i zostanie zastgpiony terminem ,niepelnosprawnos¢
intelektualna” (infellectual disability) (Schalock, Luckasson, 2007)!. Sprawy defini-
¢ji i jednoznacznej terminologii sa wazne tak ze wzgledéw naukowych, metodolo-
gicznych, jak i ze wzgledéw praktycznych, rehabilitacyjno-terapeutycznych. Jeszcze
w podreczniku z roku 2002 opisany system nazywania, definiowania i klasyfikowa-
nia zachowywat dotychczasowy termin ,uposledzenie umystowe” (Luckasson i in.,
2002, s. 16).

Aktualny podrecznik (Schalock i in., 2010)? juz w tytule zapowiada zmiang ter-
minu ,,uposledzenie umystowe” (mental retardation) na termin ,niepelnosprawnos¢
intelektualna” (intellectual disability). Wieloletnie préby zmian terminologicznych
w okresleniu zjawiska niepelnosprawnosci intelektualnej cztowieka, mozna uznac
za skuteczne. Byly one wynikiem dazenia do tego, by stosowa¢ nazewnictwo nie-
uwlaczajace godnosci.

W aktualnej definicji autorzy (Schalock i in., 2010) podkreSlaja, ze niepelno-
sprawnos¢ intelektualna charakteryzuje si¢ istotnym ograniczeniem zaréwno w za-
kresie funkcjonowania intelektualnego, jak i zachowania przystosowawczego prze-
jawiajacego si¢ w poznawczych, spotecznych i praktycznych umiej¢tnosciach ada-
ptacyjnych. Niepelnosprawno$¢ intelektualna ujawnia si¢ przed 18. rokiem zycia.
Schalock i inni (2010, s. 1) wymieniaja pi¢¢ warunkéw, ktére sa istotne w zastoso-
waniu tej definicji:

1. Ograniczenia w funkcjonowaniu musza by¢ rozpoznawane w kontekscie Srodo-
wiska rozwojowego (réwiesniczego i kulturowego).

2. Rzetelno$¢ pomiaru wymaga uwzglednienia zaréwno réznic kulturowych, jezy-
kowych, jak i r6znic w komunikowaniu si¢, percepcji, motoryce i zachowaniu.

3. Z indywidualnymi ograniczeniami wspo6listniejg silne strony funkcjonowania
osoby.

4. Waznym celem diagnostycznym ograniczen jest budowanie profilu potrzebnego
wsparcia.

5. Z odpowiednim indywidualnym wsparciem, udzielanym we wlasciwym czasie,
zyciowe funkcjonowanie osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng moze ulec
polepszeniu.

Chociaz definicje t¢ rozpoczyna informacja o ograniczeniach, nalezy jednak pod-
kresli¢ sformulowane w niej pozytywne wymiary funkcjonowania osoby z niepeino-
sprawnoscia intelektualng, a w tym wspotwystepowanie silnych stron funkcjonowa-
nia osoby oraz mozliwos¢ podwyzszenia ich zyciowego funkcjonowania.

Poznawanie sit osoby z niepelnosprawnosciag do pokonywania ograniczen, roz-
poznawanie mocnych stron ich zaburzonego rozwoju jest zadaniem wymagajacym
zmiany perspektywy badawczej. Jest to wyzwanie o niezwyklym znaczeniu, ale i nie-
zwyktej trudnosci. , Niedoskonalosci” osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng
sq okreslone, sklasyfikowane, zdefiniowane. Rozpoznawanie sit rozwojowych to za-
danie wykraczajace poza przyjete dotychczas standardy. Nie zostat jeszcze zbudowa-
ny calosciowy konstrukt opisujacy taki model analiz badawczych. Rozpoznawanie
i wyjasnianie pozytywne wymaga od badacza ,,przelaczenia” jego myslenia o niepet-
nosprawnosci cztowieka w taki sposéb, by widzie¢ cato$¢ — nie tylko zaburzenia, ale
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i (a moze przede wszystkim) sily. To wymaga poznawania takich wymiaréw funkcjo-
nowania oséb z niepelnosprawnoscia, ktére prowadza do podwyzszenia jakoSci ich
zycia, zapewniaja pomyS$lnos¢ zyciowa i poczucie szczescia.

Analiza profilowa daje podstawy do rozpoznawania indywidualnego zr6znicowa-
nia os6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktére zgodnie z aktualng definicja
przejawiajq zré6znicowanie zaré6wno w funkcjonowaniu intelektualnym, jak i zacho-
waniu przystosowawczym (Schalock i in., 2010). Autorzy definicji niepelnospraw-
nosci intelektualnej z roku 2002 podkreslaja bezposredni zwiazek i wspoélzaleznos¢
tych wymiaréw. Integralne rozumienie upoSledzenia umystowego w aspekcie in-
teligencji i zachowania przystosowawczego, pozwala budowac , parasolowy kon-
strukt indywidualnych kompetencji” osoby z niepelnosprawnoscia intelektualnag
(Luckasson, 2002; Greenspan, 1999). W konsekwencji wspomniany konstrukt staje
sie¢ waznym wskazaniem diagnostycznym, w ktérym znaczaca role odgrywa rzetelny
pomiar funkcjonowania osoby zobrazowany profilem indywidualnych kompetencji
(zaré6wno wymiaréw inteligencji, jak i zachowania przystosowawczego). Taki profil
wskazuje nie tylko na ograniczenia osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna, ale
takze na mocne strony jej funkcjonowania. Jest to istotna informacja stwarzajaca
osobie z niepelnosprawnoscia mozliwie korzystne warunki uczenia si¢ i indywidu-
alnych osiggnie¢. Znaczaca implikacja takiego catoSciowego ujmowania inteligencji
izachowania przystosowawczego jest uaktywnienie badan naukowych, niezbednych
w identyfikacji integralnych wskaznikéw kompetencyjnych zachowan adaptacyj-
nych i r6znych typéw inteligencji (Luckasson i in., 2002). To zadanie dotyczy roz-
strzygnie¢ metodologicznych, istotnych tak w postepowaniu diagnostycznym, jak
i w planowaniu procesu rehabilitacji.

Pozytywne implikacje w koncepcjach
niepelnosprawnosci intelektualnej

W koncepcjach niepelnosprawnosci intelektualnej mozna odnotowad intensywnos¢,
z jaka badacze akcentuja zagadnienia godnosci, autonomii i podmiotowosci. Wskazuja,
ze istotg poznawania os6b z niepelnosprawnoscia intelektualna stajq si¢ ich sity roz-
wojowe, sprawnosci, mozliwosci, a nie tylko zaburzenia i uposledzenia. Mozna sadzi¢,
ze efekty takich badan moga dopiero pokaza¢, jak zapewni¢ osobom z niepelnospraw-
noscia intelektualng zycie w otwartym srodowisku, optymalne wsparcie od narodzin
do pdznej dorostosci, jak umozliwi¢ im realizacje zadan rozwojowych wiasciwych
dla wieku zycia, jak w procesie rehabilitacji rozpoznawac i wykorzystywac ich potencjat
rozwojowy, zadba¢ o podmiotowe relacje z tymi osobami, a rehabilitacje ukierunkowac
na podwyzszanie jakosci ich zycia i osigganie poczucia szcz¢scia (Glodkowska, 2012,
s. 90-91). Takie stwierdzenia skupiajq uwage na tych koncepcjach i badaniach empi-
rycznych, ktére odwolujq si¢ do paradygmatéw pedagogiki specjalnej, sformulowa-
nych przez Iren¢ Obuchowska (1987). Mozna wymieni¢ mi¢edzy innymi paradygmat
biograficznego ujmowania niepelnosprawnosci, paradygmat pozytywnego mysSlenia
i zyciowego ukierunkowania os6b niepelnosprawnych, paradygmat autorewalidacji
oraz paradygmat podmiotowosci. Tak okreSlone paradygmaty w pedagogice specjalnej
wytyczajq drogi poszukiwan zar6wno w diagnozowaniu zjawiska niepelnosprawnosci,
jak 1 w projektowaniu dzialan edukacyjno-rehabilitacyjnych. Odczytanie tresci tych
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wzorcéw Swiadczy, jak wazne jest podejscie dynamiczne i integracyjno-spoleczne, jak
istotne jest rozpoznawanie sit rozwojowych i mozliwosci osoby z niepelnosprawno-
$cig, uwzglednianie jej indywidualnych preferencji w zakresie dzialan adaptacyjnych
i samorealizacyjnych. Znaczenie ma takze stosowanie metod i zasad hermeneutyki
oraz poglebionej analizy w poznawaniu niepelnosprawnosci, jej objawéw i skutkéow
subiektywnie odniesionych do osoby niepelnosprawnej i jej Srodowiska rozwojowego.

Pedagogika specjalna opracowuje rézne procedury, ktérych celem jest takie do-
starczenie wzmocnienn rozwojowych osobie z niepelnosprawnoscia intelektualna,
aby podwyzszy¢ jej jako$¢ zycia. Oddzialywania te majq zapewni¢ speinianie zadan
rozwojowych oraz wspieraé, wspomagac¢ ogélny rozwdj psychofizyczny, ksztattowac
kompetencje, sprawnosci, zdolnosci adaptacyjne, uaktywnia¢ proces autorchabi-
litacji i sily rozwojowe. Docelowo majg takze doprowadzi¢ do uzyskania poprawy
w funkcjonowaniu i osiggnieciu samodzielnosci, niezaleznosci zyciowej odpowied-
nio do stopnia niepelnosprawnosci (Gtodkowska, 2003).

Pedagodzy specjalni towarzysza osobom z niepelnosprawnoscig intelektualng
w ich rozwoju, ktérego istota jest zmiennos¢. Ujawnia si¢ ona w dynamice przemian,
jakim podlega czlowiek w okreslonym czasie. Psychologia nazywa to zmiang rozwo-
jowa, ktéra dotyczy wszelkich przemian w zakresie psychiki i zachowania w ciagu
zycia czlowieka od narodzin po jego kres. Obserwacja siebie i innych ludzi w odste-
pach czasu pozwala dostrzec, jakim zmianom ulega wyglad, sprawnos¢ fizyczna,
zachowanie, pami¢¢, mysSlenie, relacje miedzyludzkie czy tez radzenie sobie z sytu-
acjami trudnymi. Psychologowie wyrdznili trzy rodzaje zmian w rozwoju czlowieka:
uniwersalne, wspoélne i indywidualne (Bee, 2004 ). OkreSlenie owych zmian pozwala
zrozumie¢ ich charakter wynikajacy z uwarunkowan biologicznych dojrzewania or-
ganizmu, genetycznego zaprogramowania sekwencji zmian organizmu, a takze uni-
wersalnych doswiadczen spolecznych. Zmiany wspdlne sa skutkiem oddziatywania
grup spoltecznych, do ktérych nalezy osoba, co w rezultacie prowadzi do podobnych
doswiadczeni. Zmiany rozwojowe indywidualne sa wywolane czynnikami jednost-
kowymi, dzialajacymi wyltgcznie na dang osobg¢ i obejmujg niepowtarzalne doswiad-
czenia indywidualne. Proces rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnoscig czerpie z in-
formacji o zmianach rozwojowych uniwersalnych, wspélnych i jednostkowych, ale
takze zmiany te warunkuje.

W latach 60. XX wieku odchodzenie od biologicznego zdeterminowania niepelno-
sprawnosci cztowieka, wyznaczato takze nowa optyke procesu rehabilitacji. Z wick-
sz nadziejgq wskazywatlo, ze intencjonalnie zaprojektowane Srodowisko rozwojowe,
oferujace odpowiednie wsparcie i oddzialywanie rehabilitacyjne moze wzmocnié
funkcjonowanie osoby i bardziej zapewni¢ jej pomyslnos¢ zyciowa (Romer, Heller,
1983; Schalock, 1999).

Koniec XX wieku i poczatek nowego stulecia przesycone byly dobrymi ideami
integracji, wlaczania, zespalania, szanowania odmiennosci i r6znic. Modele rozwo-
ju czlowieka w srodowisku obecnie koncentruja si¢ na obrazie czlowieka z niepet-
nosprawnoscia w aspektach jego zdrowia, samopoczucia, personifikacji i wiaczania
w zycie spoleczne (Erlemeier, 2002).

W pedagogice specjalnej takie okreslenia, jak godnos$¢, autonomia, tozsamosé,
podmiotowos$¢ sa podstawowymi komponentami w budowaniu wizerunku osoby
z niepelnosprawnoscig intelektualna. Wynikaja one z humanistycznych idei, ktére
od zawsze w pedagogice specjalnej wyznaczaly tworzenie teorii i praktyki fenome-
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nu niepelnosprawnosci cztowieka. Pedagodzy specjalni nadal poszukuja odpowiedzi
na pytanie: w jaki sposéb wyjs$¢ z dominujacego kregu zaburzen, ograniczen rozwo-
jowych i skutecznie skupi¢ si¢ na mocnych stronach osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualna. Idea rozpoznawania sit w niepetnosprawnosci, dynamizowania roz-
woju zaburzonego nie zrodzita si¢ w naszych czasach, bo jej Zrédta sq znacznie wcze-
$niejsze. Sadze jednak, ze dzi$ bardziej uswiadamiamy sobie potrzebe przekraczania
granic miedzy teorig, deklaracja, idea a empiria, praktyka, realizacja w sytuacjach
zyciowych (Glodkowska, 2005).

Pozytywne implikacje w orientacji badawczej
nad niepelnosprawnosciq intelektualna

Na poczatku XXI wieku sformutowane zostaly zalozenia podejscia badawczego
do niepelnosprawnosci intelektualnej i projektowania badan w tym zakresie (Luc-
kasson i in., 2002, s. 206). Autorzy podkreslaja kilka waznych faktéw natury me-
todologicznej. Jednym z nich jest odnotowanie znaczenia badan longitudinalnych,
ktére daja wicksza mozliwos¢ bogatszego dokumentowania i dynamicznego inter-
pretowania zmian rozwojowych osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng, ponie-
waz prowadzone sq przez dluzszy okres (kilka, kilkanascie lat i dtuzej). Tego rodza-
ju procedura badawcza pozwala rozpoznawaé¢ zmiany rozwojowe, dokumentowac
i interpretowac statosci i zmiennosci w zakresie r6znych obszaréw funkcjonowania
tych oséb.

W zalozeniach podejscia badawczego do niepelnosprawnosci intelektualnej wska-
zywano takze na potrzebe konstruowania rzetelnych procedur badawczych, umozli-
wiajacych analizy poréwnawcze i ewaluacje rezultatéw badan (Luckasson iin., 2002,
s. 206). Podkreslano znaczenie stosowania zwickszonej precyzji w wielowymiaro-
wym charakteryzowaniu os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng, uwzgledniajac
nie tylko poziom inteligencji, zachowania przystosowawczego, etiologie, ale takze
intensywnos¢ potrzebnego wsparcia. Wyrazano przekonanie, ze wazne jest stosowa-
nie takich strategii badawczych, ktére beda wiaczaty praktykéw do projektowania,
realizacji badan oraz interpretacji uzyskanych rezultatéw.

Cenne z metodologicznego punktu widzenia bylo uznanie pluralizmu w stoso-
waniu zaréwno analiz iloSciowych, jak i jakoSciowych do pomiaru indywidualnych
osiggnie¢ rozwojowych os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng (Luckasson i in.,
2002, s. 206). Warto szerzej przyblizy¢ zagadnienie pluralizmu metodologicznego
w badaniach nad niepelnosprawnoscia intelektualng.

Komplementarne, ilo$ciowo-jakosciowe stanowisko nadania niepelnosprawno-
Sci intelektualnej pozwala na kompleksowe i wielostronne poznanie tego zjawiska,
a takze na bardziej wnikliwe i calo$ciowe jego wyjasnienie. Poznawcze docieranie
do zlozonej struktury czlowieka wymaga uwzgledniania réznorodnych rodzajow
doswiadczen i ich uwarunkowan. Umozliwia to pluralistyczna optyka badawcza.
W metodologii nauk spotecznych od lat trwa spér przeciwstawiajacy orientacje ilo-
Sciowa, uksztaltowang na podstawie filozofii pozytywistycznej, orientacji jakoscio-
wej, opartej na gruncie filozofii humanistyczne;j.

Warto zauwazy¢, ze dominujacy nurt badan ilosciowych sukcesywnie wzmac-
niany jest analizami jako$ciowymi, ktére umozliwiaja rozpoznawanie zjawisk
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wykraczajacych poza to, co obiektywne i mierzalne. Pozwalaja podejmowac¢ proble-
matyke wnikajaca w oceny, wartosci, przezycia czlowieka. Badania te charaktery-
zujq si¢ przede wszystkim catoSciowym (holistycznym) podejsciem, nastawionym
na indukcyjne rozpoznanie kontekstu, w ktérym funkcjonuje badana osoba, aby
zrozumied sytuacj¢ z jej punktu widzenia. Krzysztof Konarzewski (2000) podkresla,
ze wiele zagadnien posiada dwa aspekty: ,, subiektywny (indywidualne doswiadcze-
nia, poglady, uczucia i dziatania) oraz obiektywny (rozktady cech i dziatan w popula-
cji)” (tamze, s. 37). Wydobycie obu komponentéw, interesujacego badacza problemu
czy zjawiska, gwarantuje wielostronne poznanie i wszechstronng analiz¢. Wymaga
jednak zastosowania badan komplementarnych, czyli illoSciowo-jakosciowych.

Nalezy jednak zauwazy¢ szczegdlna sytuacje w rozpoznaniu jakosciowym. Ba-
dacz nie stoi bowiem poza badana rzeczywistoscia, ale jest jej uczestnikiem. Zdaniem
Stanistawa Palki (2006), ,,badacz przyjmuje punkty widzenia badanych oséb, co wy-
maga »stania na réwni«, badania »od wewnatrz«, stuchania i rozumienia siebie i ba-
danych oséb, patrzenia, dialogu, otwarcia si¢ na badane osoby, odkrywania przezy¢
wewnetrznych innych oséb, odtwérczego doswiadczania tych przezy¢. (...) empatii”
(tamze, s. 55).

Powyzsze fakty Palka systematyzuje i wymienia co najmniej trzy uzasadnienia
stosowania badan iloSciowo-jakoSciowych. Zauwaza, ze oba podejScia metodolo-
giczne mozna traktowac jako réwnoprawne i niezbedne, gdyz o ich wyborze de-
cyduje natura badanego zjawiska. Uprawnione jest przyjecie iloSciowo-jakoSciowej
perspektywy badawczej, gdyz celem poznania naukowego jest nie tylko opis i wy-
jasnienie badanych faktéw, zjawisk czy proceséw, lecz takze ich zrozumienie i in-
terpretacja. Jednoczes$nie elementy iloSciowe w badaniach dostarczaja precyzyjnych
danych do okreslenia jakosci. Swiadczy to o tym, ze oba podejscia sa nierozerwalnie
ze soba zwigzane zar6wno w poznaniu badawczym, jak i w poznaniu potocznym
(tamze, s. 61-64).

Ewolucja badan w pedagogice specjalnej jest konsekwencja zmian mi¢dzy innymi
w $wiadomosci spoleczenstw. Hanna Zuraw (1999) stwierdza: ,stosowanie metod
jakosciowych nie jest jeszcze zbyt powszechne. Nadal bowiem na gruncie pedago-
giki specjalnej obserwuje si¢ fetyszyzm liczb i hipostazowanie bytow statystycznych
dajacych obraz rozkawalkowanego, uprzecietnionego czltowieka, ktéry nie istnieje.
Nieobecni sg za to konkretni ludzie, ktérzy na co dzieh rozwiazuja skomplikowane
problemy zwigzane z koniecznoS$cig organizowania zycia w warunkach wymuszo-
nych niepelnosprawnoscig. Dopiero badanie jakoSciowe, poglebione o rozumiejacy
wglad w czlowieka, pozwala odzwierciedli¢ strategie egzystencjalne pozwalajace
na co dzien zy¢ z niepelnosprawnoscia”.

Obecnie badacze podkreslaja renesans metod jakoSciowych w poznawaniu nie-
pelnosprawnosci cztowieka przez uwzglednienie subiektywnej perspektywy w jego
badaniu. Dazy si¢ do mozliwie rzetelnego ukazywania zycia osoby z niepelnospraw-
noscig nie tylko z punktu widzenia obserwatora/badacza zewng¢trznego, ale takze
(a moze przede wszystkim) introspektywnie, kierujac uwage cztowieka z niepetno-
sprawnoscia ku wlasnym przezyciom i doSwiadczeniom. W ten sposéb podejmowane
sq badania, ktérym autorzy nadaja charakter indukcyjny, eksploracyjny z wykorzy-
staniem analiz typologicznych, rekonstruowaniem i interpretowaniem loséw ludz-
kich w calym ich bogactwie, ztozonosci i cz¢sto nieprzewidywalnosci. Czestaw Kosa-
kowski (2003, s. 42) podkresla wartos¢ badan jakosciowych, ktére pozwalajq pozna-
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wac drugiego czlowieka poprzez spotkanie ,, we wspélnym Swiecie”. Autor zaznacza
jednoczesnie, ze w pedagogice specjalnej byly i sa (moze aktualnie z wickszym nasi-
leniem) wykorzystywane badania jakosciowe. Jednak czestotliwos¢ ich stosowania
moze $wiadczy¢ o renesansie paradygmatu ,, podmiotowosci w metodach”.

Badacz, stosujacy analizy jakosciowe w rozpoznaniu niepelnosprawnosci intelek-
tualnej, musi liczy¢ sie¢ ze szczegdlnymi trudnosciami natury metodologicznej. Cen-
ne sa zatem wskazania, propozycje rozwiazywania tego rodzaju probleméw. Mick
Finlay, Gordon Lyons (2001) analizujg i formuluja propozycje rozwigzania kwestii
metodologicznych w badaniach jakoSciowych i ilosciowych (jak prowadzi¢ wywiad
i opracowywa¢ kwestionariusze samooceny). Autorzy omawiajq szczeg6lne proble-
my konstruowania narzedzi i wykonywania badan, a takze zastosowania analiz psy-
chometrycznych do oceny uzyskanych rezultatéw. Podkreslaja, ze narzedzia pomiaru
musza by¢ adekwatne do badanej populacji, a w przypadku o0s6b z niepelnosprawno-
Scia intelektualng jest to wymdg niezbedny, by na podstawie zastosowanego podej-
Scia jakoSciowego uzyskac rzetelne informacje.

W podejsciu badawczym do niepelnosprawnosci intelektualnej autorzy sformu-
fowali takze zalozenie, ze w projektach badawczych powinien by¢ potozony wickszy
nacisk na Srodowisko i system wsparcia jako zmienne niezalezne (Luckasson i in.,
2002, s. 206). Stad tez wynika miedzy innymi zwigzek pedagogiki specjalnej z et-
nografia w zakresie prowadzenia badan w Srodowiskach os6b niepetnosprawnych.
Wsp6lczesnie badania antropologiczne na gruncie niepetnosprawnosci koncentruja
si¢ gléwnie na poznaniu i zrozumieniu niepelnosprawnosci powstajacej na skutek
specyficznych uszkodzen. Sq takze badania, w ktérych poznaje si¢ fenomen niepelno-
sprawnosci w $wiadomosci osoby niepelnosprawnej (Kasnitz, Shuttleworth, 1999).
Taka perspektywa daje mozliwos¢ pokazania i odkrywania osoby niepelnosprawne;j
przez pryzmat jej widzenia oraz rozumienia wlasnej kultury i siebie. Badacze pedago-
giki specjalnej i antropologii podkreslaja korzysci wspélnych badan stuzacych lepsze-
mu poznaniu zycia 0séb z niepelnosprawnoscig w szerokim kontekscie kulturowym,
a przez to zrozumieniu tez uwarunkowan jakosci ich zycia. Dewa Kasnitz i Russell
Peter Shuttleworth (1999) proponuja, aby w badania niepelnosprawnosci wtaczaé
podejscie etnograficzne oraz promowac szerokie spektrum problematyki, koncentro-
wac badania na historii zycia i kontekscie kulturowym, a takze korzysta¢ ze zréznico-
wanych perspektyw teoretycznych, pobudza¢ dyskusje na temat terminologii i kon-
ceptualizowania niepelnosprawnosci. Wazne jest, ze pedagodzy-etnografowie maja
Swiadomos¢ mozliwosci istotnego wzbogacania wiedzy spolecznej i budowania teorii
dotyczacych niepelnosprawnosci oraz funkcjonowania, potencjatu, potrzeb oséb nie-
pelnosprawnych. Mozna sadzi¢, ze przedstawione podejScie pozwala na wzmocnie-
nie pozytywnego wizerunku oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng, w ktérym
istotna staje si¢ prawda o ich zyciu (Glodkowska, 2012, s. 86-91).

W zalozeniu badawczym nad niepelnosprawnoscia intelektualng autorzy formu-
luja potrzebe¢ eksponowania srodowiska i systemu wsparcia jako zmiennych nieza-
leznych (Luckasson iin., 2002, s. 206). W ten sposéb podkreslaja, ze podejscie syste-
mowe pozwala na rozpoznawanie zmian w funkcjonowaniu osoby z niepetnospraw-
noscig intelektualng w odniesieniu do spelnianych przez niq zadan rozwojowych?
wlasciwych dla wieku zycia, a takze ze wzgledu na cechy srodowisk rozwojowych,
w ktére stopniowo wchodzi. Zakres badawczy odnoszacy si¢ do problematyki zadan
rozwojowych 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna zwigzany jest z diagnostyka,
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ktéra wskazuje, jak osoby te radza sobie z realizacja zadan rozwojowych od niemow-
lectwa do pdéZnej dorostosci. Wazna jest takze ocena wsparcia, jakiego doswiadczaja
w danym S$rodowisku. Osoba z niepelnosprawnoscia intelektualna, jak kazdy czto-
wiek, podejmuje wcigz nowe zadania zyciowe, wyznaczane przez kolejne etapy jej
rozwoju. Nauka powinna rozpoznawad, jak osoby te sa w stanie realizowac zadania
rozwojowe, ktére z nich sa szczegblnie trudne do spelnienia i jakie nalezy podjac
dzialania edukacyjne, rehabilitacyjne czy terapeutyczne, ktére beda dla nich skutecz-
nym ,rusztowaniem psychologicznym”.

Autorzy zalozen podejscia badawczego do niepelnosprawnosci intelektualnej za-
uwazyli jednoczesnie, ze do analizy funkcjonowania 0séb z niepelnosprawnoscia in-
telektualna z wnikliwoscig powinny by¢ wprowadzone takie zmienne zalezne, jak:
samodzielno$¢ zyciowa, mozliwosci wspéldziatania, podejmowania uczestniczenia,
realizacji zadan rozwojowych, a takze poziom i rodzaj samooceny, poczucie wlasnej
wartosci, poczucie zyciowej pomyslnosci (Luckasson i in., 2002, s. 206). To zalozenie
szczegbtowo przedstawie w dalszej czesci artykulu.

Podkreslone przez Luckasson i innych w roku 2002 cechy procedur badania nie-
pelnosprawnosci intelektualnej mozna okresli¢ cechami takimi, jak: cigglosé, syste-
matyczno$¢ rozpoznawania zmian rozwojowych, komplementarnos¢ w stosowaniu
orientacji iloSciowej i jakoSciowej, systemowos¢ w nakreslaniu badanych zjawisk
i ich uwarunkowan oraz wielowymiarowos¢ przedmiotéw badan. Sadze, ze takie
cechy postepowania badawczego sprzyjaja budowaniu wizerunku osoby z niepeino-
sprawnoscia intelektualng w perspektywie jej sit rozwojowych, pozytywnych aspek-
téw jej funkcjonowania oraz pomy$lnosci zyciowe;.

Warto uswiadomic sobie, ze projektowaniu badati nad niepelnosprawnoscia inte-
lektualng musi towarzyszy¢ optymistyczne nastawienie i nadzieja, ze mozna i nalezy
wykracza¢ poza stereotypy, poza przeswiadczenie, ze niepelnosprawnos¢ to jedynie
zaburzenia, uszkodzenia i dysfunkcje. Cenne moze by¢ poznanie takich wymiaréw
funkcjonowania 0s6b z niepelnosprawnoscia, jak: poczucie wlasnej wartosci, opty-
mizm zyciowy, samostanowienie, autonomia i godnos¢.

Implikacje psychologii pozytywnej w konstruowaniu wiedzy
o niepelnosprawnosci intelektualnej

Niepelnosprawnos$¢ mozna rozpatrywac jako fenomen zycia spotecznego. Chcac jed-
nak moéwi¢ o idei psychologii pozytywnej, musimy uswiadomi¢ sobie znaczenie sit
rozwojowych, pomyslnosci zyciowej kazdej osoby z niepelnosprawnoscig. Pod ko-
niec dwudziestego wieku Martin Seligman (1998) uSwiadamiat fakt, ze od drugiej
wojny $wiatowej psychologia jest gléwnie skoncentrowana na patologii, a przeciez
fagodzenie probleméw zdrowia psychicznego nalezy uznac tylko za cz¢$¢ misji tej na-
uki. Zgodnie z koncepcja Seligmana (2002), psychologia powinna zaja¢ si¢ biegunem
przeciwnym - sitami psychicznymi, zaletami, mocnymi stronami osobowosci czto-
wieka. Koncepcje zbudowane na takich pozytywnych podstawach skoncentrowane
sq bardziej na pozadanych aspektach psychicznego i spotecznego funkcjonowania
czlowieka, niz na ludzkich stabosciach i ograniczeniach. Badania podejmowane
w tym zakresie ukazuja optymalne ludzkie funkcjonowanie i jednocze$nie podejmu-
ja proby rozpoznania czynnikéw, ktére prowadza do , rozkwitu” czlowieka.
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Podstawowym zadaniem psychologéw nurtu pozytywnego stato si¢ opracowanie
klasyfikacji zalet, ktéra pozwolilaby mozliwie rzetelnie rozpozna¢, zmierzy¢, a takze
pielegnowac wartosci tworzace charakter osoby. W dociekaniach naukowych dazy
sie¢ do zoperacjonalizowania pozytywnych cech osobowosci cztowieka (Lopez, Sny-
der, 2003). Dotychczas zidentyfikowano gtéwne zalety czlowieka: madros¢ i wie-
dza, odwaga, humanitaryzm, sprawiedliwo$¢, wstrzemiezliwos¢, ,,transcendencja”.
Zgodnie z ideg psychologii pozytywnej, dobry charakter jest funkcjg wymienionych
cech, uszczegétowionych do dwudziestu czterech mocnych stron czlowieka. Przy-
ktadowo ,transcendencja” szczegélowo opisana jest w kategoriach: wrazliwos¢
na pickno, poczucie wdziecznos$ci, duchowos¢ czlowieka, zdolno$¢ przebaczania,
a takze rados¢, zarliwos$¢, poczucie humoru, pasja, entuzjazm w dzialaniu, nadzieja
i optymizm. Autorzy klasyfikacji (Lopez, Snyder, 2003) sadza, ze uszczegdélowione
w ten sposob cechy wartosciuja charakter cztowieka i stwarzaja warunki doswiad-
czania pomyslnosci zyciowej. Nie ulega watpliwoSci, ze idee psychologii pozytywnej
daja szanse na postrzeganie niepelnosprawnosci, wykraczajace poza pryzmat niedo-
skonatosci i utomnosci. Zalozenia tego nurtu moga ukierunkowa¢ badania na zna-
lezienie odpowiedzi na pytania: w jakim stopniu osoby te sa wrazliwe na pickno,
jak potrafig by¢ wdzieczne w relacjach z innymi ludZmi, jaka maja w sobie rado$¢
i poczucie humoru, a takze na ile optymizm zyciowy jest istotng wartosSciq i sita
rozwojowa w ich zyciu (Glodkowska, 2005). Badania tak ukierunkowane czerpia
swoje zrédla z psychologii pozytywnej (positive psychology, Seligman, Csikszentmi-
halyi, 2000; Snyder, McCullough, 2000) lub szerzej z nauki o szczesSciu (science of
happiness, Deiner, 2000). Implikacje psychologii pozytywnej wskazuja na czlowieka,
ktéry umie sprostac zyciowym wyzwaniom, a takze oczekiwaniom otoczenia. Cho-
ciaz badania w tym zakresie sq od lat podejmowane, otwarte pozostaje pytanie: jak
w kontekscie psychologii pozytywnej budowany jest wizerunek osoby z niepelno-
sprawnoscia intelektualng?

Wazna zapowiedzig odpowiedzi na to pytanie jest stwierdzenie Roberta L. Scha-
locka (2004, s. 20), ze psychologia pozytywna stala si¢ zrédlem , wschodzacych para-
dygmatéw niepelnosprawnosci”. Elisabeth M. Dykens (2006) wyraza przekonanie,
ze naukowcy 1 praktycy od dawna koncentruja si¢ na warunkach zycia, zachowa-
nia adaptacyjnego i integracji os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng. Podkresla,
wazko$¢ przeobrazen, jakie zaszly w ujmowaniu niepelnosprawnosci intelektualne;j.
Korzystny przelom w psychologii i rozwdj nurtu pozytywnego autorka postrzega jako
impuls do projektowania dalszych badan. Jak juz wspomniano, wazne jest poznanie
takich wymiar6éw funkcjonowania oséb z niepelnosprawnoscia, jak: poczucie wla-
snej wartosci, optymizm zyciowy, samostanowienie, autonomia i godnosé. Z tego
powodu warto przyjrze¢ si¢ dotychczasowym doniesieniom naukowym w nakreslo-
nych obszarach.

Podmiotowos$¢ w relacjach z osobami niepelnosprawnymi warunkuje u nich
zdrowe postawy wobec samych siebie. Postawy te pozwalaja ksztattowac korzyst-
ne stany poczucia wlasnej wartosci, pozytywnej samooceny, optymistycznego stylu
wyjasniania zdarzen. Na przyklad — badacze analizuja zwiazek miedzy spotecznym
poréwnywaniem si¢ a poczuciem wlasnej wartosci oraz przejawami depresji u oséb
z lekka i umiarkowang niepelnosprawnoscig intelektualng (Dagnan, Sandhu, 1999).
Autorzy konkluduja, ze spoleczne poréwnania sa zwigzane z poczuciem wlasnej
wartoSci i depresja u 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng w taki sam sposéb,
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jak dla os6b w normie intelektualnej. Doniesienie to, opierajace si¢ na teorii po-
réwnan spolecznych, wskazuje jakie moga by¢ uwarunkowania i skutki ,,§wiadomo-
$ci wlasnej niepelnosprawnosci”. Koncepcja ta analizuje Scisle powigzania miedzy
doswiadczanymi przez osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng swojej ,,innosci”
w odbiorze spotecznym a wlasnym rozwojem i procesami adaptacyjnymi. Badania
prowadzone przez Eric Emerson, Chris Hatton (2008) wykazaly, ze istnieje zwig-
zek miedzy samopoczuciem i cechami osobistymi a sytuacjq spoleczno-ekonomicznag
0s0b z niepelnosprawnoscia intelektualna. Stwierdzono takze, iz ich rados¢ z zycia
jest tylko nieznacznie nizsza niz w populacji generalnej.

Nastepnym obszarem podjetych w artykule analiz jest autonomia oséb z niepet-
nosprawnoscia intelektualng. Z nig zwiazana jest realizacja zadath rozwojowych, po-
czucie skutecznosci wlasnego dziatania, orientacja zyciowa (koherencja), poczucie
kontroli wewng¢trznej/zewngetrznej, samostanowienie, jak tez swiadomos¢ otrzymy-
wanego wsparcia spotecznego. W ostatnich latach, szczegélnie w literaturze zachod-
niej, wyraznie daje si¢ zauwazy¢ zainteresowanie badaczy zjawiskiem samostano-
wienia 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng (miedzy innymi Wehmeyer i in,
2003; Wehmeyer, 2005; Nota i in., 2007). Analizy w zakresie samostanowienia 0s6b
z niepelnosprawnoscia intelektualng dokumentuja, ze niepelnosprawni intelektu-
alnie sq w stanie kierowa¢ swoim zyciem, ustala¢ cele, jak réwniez wyrazaé swoje
preferencje w podejmowaniu decyzji. Skuteczno$¢ stanowienia o sobie zalezy od ich
mozliwosci prezentowania zachowan $wiadczacych o niezaleznosci zyciowej (We-
hmeyer, Mithaug, 2006).

Widoczne sq wysitki na rzecz promowania umiejetnosci zwickszajacych samosta-
nowienie tych oséb. Bez watpienia istotne warunki takiego funkcjonowania zwia-
zane sa ze Srodowiskiem rozwojowym. W badaniach (mi¢dzy innymi Wehmeyer,
Bolding, 2001) wykazano, jak wazna role w ksztattowaniu samostanowienia ma do-
Swiadczana restrykcyjno$¢ w ich srodowisku zycia.

Coraz cz¢sciej podkresla si¢, ze dalsze badania w zakresie autonomii 0s6b z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng powinny dotyczy¢ decyzyjnosci (Josephine, Jen-
kinson, 1993). Wymaga to poglebionych analiz, uwzgledniajacych szerszy kontekst
teorii psychologicznych, a w tym gtéwnie teorii podejmowania decyzji i zachowania
czlowieka. Ustalenia badawcze przyczyniaja si¢ takze do rozpoznawania roli czyn-
nikéw zwiazanych z jednostka (intraindividual factors) i Srodowiskiem (environmental
factors) w samostanowieniu 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna i jakoscig ich
zycia (Notal i in., 2007; Lachapelle i in., 2005). Autorzy akcentuja rol¢ umiejetno-
$ci spotecznych w autonomii 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng, a zwlaszcza
mozliwo$¢ dokonywania przez nie wyboréw (Wehmeyer, Garner, 2003 ).

Postep w badaniach nad samostanowieniem oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng buduje nowe spojrzenie na te osoby i wymaga takze ponownej koncep-
tualizacji zjawiska niepelnosprawnosci, w tym opracowania istotnych wskazan dla
praktyki edukacyjnej i rehabilitacyjnej. Zwlaszcza gdy idea normalizacji realizuje si¢
w procesach spolecznej integracji i wlaczania (Wehmeyer, 2012).

W aktualnych doniesieniach badawczych mozna takze poszukiwa¢ informacji
o naturze aksjologicznej, a w tym miedzy innymi o wizji wlasnej przysziosci, su-
mieniu, moralno$ci i skali wartosci, wypracowaniu wlasnej filozofii zycia. Dlatego
w analizach badawczych mozna uwzgledni¢ zmienne: poczucie sensu zycia i samo-
realizacji, poczucie szczesdcia i pomyslnosci zyciowej.
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Literatura przedmiotu wykazuje, ze od kilkunastu lat intensywnie wzbogacana
jest wiedza o szczesciu 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna. Szcze¢scie rozumia-
ne jest najczesciej w kategoriach subiektywnej oceny réznych elementéw sytuacji
osobistej, ktéra wyraza si¢ w okreslonych stanach emocjonalnych i przekonaniach,
oczekiwaniach i nadziejach. Autorzy proponuja narzedzia do pomiaru uczucia szcze-
Scia (Helm, 2000). Ukazuja szczescie jako cel terapii (Szymanski, 2000). Badania do-
tycza takze strategicznego planowania ,,szcze$liwego” zatrudnienia (Howard, Gould,
2000). W naukowym podejsciu do szcze¢Scia punktem centralnym jest pojecie , jakosci
zycia”. Kategoria ta bywa sprowadzana do obiektywnych czynnikéw, takich jak: stan
zdrowia, sytuacja rodzinna, poziom wyksztatcenia, wysokos¢ dochodéw, posiadanie
pewnych débr czy uprawnien, trwalos¢ i bliskos¢ wiezi z innymi ludzmi. Za szczego6l-
nie wazne kryterium i wskaznik jakosSci zycia przyjmuje si¢ subiektywna ocen¢ roz-
nych elementéw wlasnej sytuacji, ktéra wyraza si¢ w okreslonych stanach emocjonal-
nych i przekonaniach, oczekiwaniach i nadziejach. Aktualnie mozna zaobserwowac
szeroki nurt badan nad jakoScig zycia 0os6b z niepetnosprawnoscia intelektualng. Re-
lacjonowane sq liczne badania zaréwno w literaturze polskiej (miedzy innymi Sadow-
ska, 2006; Zawislak, 2011), jak i zagranicznej (mi¢dzy innymi Schalock i in., 2002).

Interesujacy w rozwazaniach na temat implikacji psychologii pozytywnej w kon-
struowaniu wiedzy o niepelnosprawnosci intelektualnej jest artykut Karrie A. Sho-
gren i wspolpracownikéw (2006). Autorzy dokonali przegladu zawartosci pieciu
czasopism naukowych, podejmujacych tematyke niepelnosprawnosci intelektualne;j.
Skupili si¢ na ostatnich trzydziestu latach, aby rozpozna¢, w jakim stopniu w bada-
niach w tej dziedzinie podejmowano rozpoznanie zalet i mozliwosci os6b z niepet-
nosprawnos$cia intelektualng oraz w jakim zakresie odwotywano si¢ do psychologii
pozytywnej. Badacze juz na wstepie artykutu podkreslili, ze w ostatnich dziesigcio-
leciach obserwuje si¢ zmiany w konceptualizacji niepelnosprawnosci intelektual-
nej. Wicksza uwaga skierowana jest na poznanie mocnych stron i mozliwosci os6b
z niepelnosprawnoscia intelektualng celem wspierania ich w integracji spolecznej
i podwyzszania jakosci zycia. Rzadkoscig jest literatura, ktéra skupia si¢ na konstru-
owaniu badan zgodnie z ideami psychologii pozytywnej. Zauwazono, ze niewiele
jest danych na temat stopnia zaawansowania tej problematyki badawczej. Karrie
A. Shogren i inni (2006) zanalizowali 1124 artykuly naukowe w trzech przedziatach
czasowych 1975-1984, 1985-1994 i w latach 1995-2004.

Analiza wynikéw doprowadzila do interesujqcych wnioskéw. Stwierdzono miedzy
innymi, ze w tematyce badawczej nastapito przesuni¢cie w kierunku funkcjonalnego
ujmowania niepetnosprawnosci intelektualnej (functional perspective of intellectual disa-
bility). Swiadczy o tym wzrost badan w zakresie zachowania adaptacyjnego, zdrowia,
uczestniczenia, interakgcji i pelnienia rél spotecznych. Niestety nie odnotowano wick-
szej zmiany w zglebianiu problematyki potencjatu oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna. Ocena ostatniego dziesieciolecia wykazala, ze 24% artykuléw mozna bylo
zaklasyfikowa¢ do nurtu psychologii pozytywnej, a w 18% artykutéw podejmowano
zagadnienie samostanowienia. Autorzy wyrazaja przekonanie, ze uzyskane informa-
cje beda impulsem do dalszego wzmocnienia tematyki ,, dobrego zycia” w badaniach
nad niepelnosprawnoscia intelektualna.

Poglady na temat psychologicznych aspektéw jakosci zycia, samostanowie-
nia to wazny obszar rozwazan dla pedagogdéw, terapeutéw, wychowawcow, kto-
rzy praktycznie wplywaja na to, jak zyjq, jak powinny zy¢, jak chca zy¢ osoby

63



z niepelnosprawnoscia intelektualng. Aktualnie proponowany system wsparcia dla
0s0b z niepelnosprawnoscia intelektualng eksponuje zatozenia jakosciowej rewolucji
w rehabilitacji. Ta znaczgca przemiana wyraza si¢ w szczegdlnej dbatosci o jakos¢ zy-
cia osoby rehabilitowanej oraz w stosowaniu coraz korzystniejszych modeli rehabili-
tacji, pozwalajacych osiaga¢ wyzsze jakoSciowo rezultaty (Luckasson, 2002, s. 204).
Badacze wyrazaja przekonanie, ze odpowiednie wsparcie, systematycznie stosowa-
ne, umozliwia polepszenie funkcjonowania osoby z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna, wyrazajace si¢ takze w podwyzszeniu jakosci jej zycia, doSwiadczaniu poczucia
szczeScia i pomyslnosci zyciowej.

Pozytywne implikacje w praktyce pedagogicznej
diagnozy os6b z niepelnosprawnosciq intelektualna

Koncepcje humanistyczne, podkreslajace podmiotowos¢ osoby jako warto$¢ najwyzsza,
stajq si¢ takze wiodacymi ideami dziatati rehabilitacyjnych w odniesieniu do oséb z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng. W rehabilitacji podmiotowe]j niepelnosprawny jest po-
strzegany jako osoba godna, szlachetna i wartoSciowa. W jej wizerunku dostrzega si¢
nie tyle ograniczenia i stabosdi, ile site, mozliwosci i potrzeby doznawania zadowalajacej
jakosci swojego zycia. Nauka zaleca, aby poszukiwac w czlowieku przede wszystkim po-
zytywnych wymiar6éw jego funkcjonowania osobowego i spotecznego. Takie informacje
sa wskazaniami dla praktyki. Uswiadamiaja jednoczesnie, ze rozpoznawanie sit rozwo-
jowych i skuteczne ich wykorzystanie w procesie edukacji i rehabilitacji nie jest tatwe
i dlatego tez mozna mowi¢ w tym zakresie o wyjatkowych kompetencjach, o sztuce
pedagogicznej nauczyciela, wychowawcy, terapeuty — szerzej ujmujac pedagoga spe-
cjalnego. Kompetencje te dotyczaq zaréwno diagnozowania oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualna, jak i projektowania oraz oddzialywania edukacyjno-rehabilitacyjnego.

W modelu diagnozy os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng sformutowano za-
lozenia teoretyczne, $wiadczace o tym, ze:

— Mozliwosci poznawcze 0os6b z niepelnosprawnoscig intelektualng nie sq jeszcze

w pelni rozpoznane.

— Niepelnosprawnos¢ intelektualna to kategoria globalna, w ktérej tacznie z zabu-
rzeniami intelektu wystepuja zaburzenia emocji, woli, zachowania.

— Etiologia niepelnosprawnosci intelektualnej nie ma tylko Zrédet organicznych/
patologicznych, ale takze kulturowe/srodowiskowe.

— Kazda osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng jest inna, niezaleznie od takie-
go samego poziomu ogdlnej inteligengji.

— Niepelnosprawnos¢ intelektualna jest kategoria dynamiczng, dlatego moze ulec
zmianie nie tylko wiek inteligencji, ale takze iloraz inteligengji.

— W wyniku odpowiednio zaprojektowanego wsparcia osoba z niepelnosprawno-
$cia intelektualng moze polepszy¢ swe ogélne funkcjonowanie.

Z wymienionych przestanek budowany jest model diagnozy: pozytywnej, kom-
pleksowej, indywidualnej, profilowej, dynamicznej, ukierunkowujacej rehabilitacje
(Glodkowska, 1999, s. 92).

W diagnozie pozytywnej rozpoznajemy nie tylko to, co zaburzone, uszkodzone,
ale takze to, co jest silag rozwojowa osoby. Takie pozytywne poznawanie sprawi, ze re-
alnego znaczenia nabiera jedna z metod pedagogiki specjalnej — metoda dynamizo-
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wania sil osoby niepelnosprawne;j. Nalezy zauwazy¢, ze diagnoza pozytywna pozwa-
la uchwyci¢ witasciwosci, mechanizmy osobowosci sprzyjajace rozwojowi, a takze
korzystne wplywy srodowiskowe (Obuchowska, 1997). Mocne strony sa czynnikami
stymulujacymi rozwdj osoby, a jego r6znorodne deficyty i zaburzenia pelnia role ha-
mujaca. Dlatego w pewnym sensie diagnoza pozytywna jest wazniejsza od negatyw-
nej. Rehabilitacja powinna opiera¢ si¢ przede wszystkim na tym, co jest sprawne,
co moze dawac sil¢ osobie w pokonywaniu ograniczen. Z metodologicznego punk-
tu widzenia diagnoza pozytywna wymaga poslugiwania si¢ technikami, bateriami
testéw, skal, ktére poddane procedurze normalizacyjnej, pozwalaja rzetelnie i traf-
nie wykresli¢ profil, czyli obraz diagnozy mocnych i stabych stron osoby z niepet-
nosprawnoscia intelektualng. Analiza profilowa umozliwia ocen¢ indywidualnego
zréznicowania i stuzy zaréwno rzetelnemu diagnozowaniu, jak i oddziatywaniu re-
habilitacyjnemu. Wartos¢ tej metody polega na mozliwosci graficznej prezentacji po-
szczegblnych zdolnosci, co moze by¢ wazng informacja o sitach rozwojowych i ogra-
niczeniach osoby (Glodkowska, 1999, 2012). Nalezy jednak zauwazy¢, ze w praktyce
catoSciowa analiza profilu cz¢sto ma charakter raczej intuicyjny, jakoSciowy i rzadko
jest poparta analiza psychometryczng i statystyczna (Brzezifiski, 1996).

Jednym z waznych zadat pedagogiki specjalnej jest tamanie stereotypéw niepeino-
sprawnosci, ktére wystepuja w Swiadomosci spoleczenistwa. Nie ulega watpliwosci,
ze negatywny wizerunek oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng zamyka je, ni-
czym skafander ograniczen, w ramy stereotypéw. Maria Grzegorzewska podkreslata,
ze kazdy ma piete achillesowaq (punkt stabosci) oraz punkt archimedesowy (punkt
oparcia, sily). Dzi¢cki szerokiej wiedzy na temat mozliwosci cztowieka, mozna do-
strzec w osobie z niepelnosprawnoscia intelektualng moc i wewngetrzng sil¢. Ta in-
spirujaca idea, sformulowana p6t wieku temu przez tworczyni¢ polskiej pedagogiki
specjalnej, nabiera znaczenia dla naukowego rozpoznawania poczucia wlasnej war-
tosci, optymizmu zyciowego, samostanowienia, autonomii i godnosci oséb z niepetl-
nosprawnos$cia intelektualng. Mozna mie¢ nadziej¢, ze badania podejmowane w ob-
szarze nauk spolecznych przyczyniag si¢ do przetamania utrwalonego w $wiadomosci
spolecznej stereotypowego myslenia o osobach z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Przypisy

! Liczne dyskusje dotyczace terminologii, podstaw koncepcyjnych i definicji uposledzenia umy-
slowego/niepelnosprawnosci intelektualnej prowadzone sa mi¢dzy innymi przez badaczy: Schalock,
Luckasson (2005), Switzky, Greenspan (2006).

2W dziesiatej edycji podrecznika w tytule uzyto jeszcze terminu ,,uposledzenie umystowe” (mental
retardation): Luckasson R., Borthwick-Duffy S., Buntinx W. H. E., Coulter D. L., Craig E. M., Reeve A.,
Schalock R. L., Snell M., Spitalnik D. M., Spreat S., Tasse M. J. (2002). Mental Retardation: Definition,
Classification, and Systems of Support. Washington, DC: American Association on Mental Retardation.

* Teoria zadan rozwojowych amerykanskiego socjologa edukacji Roberta Havighursta (1972) stu-
zy opisaniu poszczeg6lnych faz rozwoju czlowieka. Na postawie opracowanej diagnostyki, mozliwa
jest analiza podobienstw i r6znic miedzy zachowaniami ludzi w réznorodnych sytuacjach. To pozwa-
la formutowa¢ zatozenia prawidlowosci rozwojowych, a takze szacowac zaburzenia czy ograniczenia.
Wedlug Havighursta spelnienie zadania rozwojowego, pojawiajacego si¢ na pewnym etapie zycia
cztowieka, daje poczucie sukcesu i zadowolenia, niespetnienie za$ prowadzi do poczucia porazki,
niepowodzenia, spotecznej dezaprobaty i trudnosci w spelnianiu nastepnych zadan rozwojowych.
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4 Termin ,,psychologiczne rusztowanie” zwiazany jest z koncepcja ,,zewnetrznego uzupelniania
przez dziecko swoich brakéw”. Opisuje ona tworzenie konstrukcji psychicznych, ktére rozszerzaja za-
kres dziatan czltowieka na réznych plaszczyznach. Budowanie rusztowania jest procesem zlozonym,
ktdry przebiega w wyniku wzajemnych interakcji zachodzacych miedzy dana osoba a jej otoczeniem
(za: Schaffer, 1994).
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Przelamywanie stereotypu niepelnosprawnosci intelektualnej

Artykut prezentuje przejawy zmian w ujeciu niepelnosprawnosci intelektualnej, jako zjawiska podle-
gajacego stereotypom spotecznym. Koncepcje socjologiczne analizujg niepelnosprawnos¢ w katego-
riach niewydolnosci spotecznej, zaleznosci, dysfunkcjonalnosci, dyskryminacji i stygmatu. W latach
60. XX wieku odchodzenie od biologicznego determinizmu, wyznaczyto nowe postrzeganie niepet-
nosprawnosci cztowieka. W koncepcjach niepetnosprawnosci intelektualnej pojawily si¢ zagadnienia
godnosci, autonomii i podmiotowosci. W artykule tym rozwazane sa pozytywne implikacje w orien-
tacji badawczej nad niepelnosprawnoscia intelektualng. Wskazane jest zastosowanie idei psycholo-
gii pozytywnej w konstruowaniu wiedzy o niepelnosprawnosci intelektualnej. Analizowane sa po-
zytywne implikacje w praktyce pedagogicznej diagnozy oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Na zakonczenie artykul odwoluje si¢ do inspirujacej idei Marii Grzegorzewskiej, tworczyni polskiej
pedagogiki specjalnej, o archimedesowym punkcie oparcia i sity i podkre$la, ze dzigki szerokiej wie-
dzy na temat mozliwosci czlowieka, mozna dostrzec w osobie z niepelnosprawnoscia intelektualna
jej wewnetrzng moc. Ta inspirujaca mysl nabiera znaczenia w naukowym rozpoznawaniu poczucia
wlasnej wartosci, optymizmu zyciowego, samostanowienia, autonomii i godnosci os6b z niepelno-
sprawnoscig intelektualna.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnos¢ intelektualna, stereotyp, psychologia pozytywna, samosta-
nowienie, autonomia, jakos¢ zycia

Breaking the stereotype of intellectual disability

This paper presents signs of changes in terms of intellectual disability as a social phenomenon sub-
ject to stereotypes. Sociological concepts analyze disability in terms of social failure, dependence,
dysfunction, discrimination and stigma. In the 60s twentieth-century shift from biological determin-
ism, has appointed a new perception of the disabled person in the concepts of intellectual disability
issues emerged dignity, autonomy and subjectivity. This article will be considered positive implica-
tions in the orientation of research on intellectual disabilities. It is advisable to use the idea of posi-
tive psychology in the construction of knowledge about intellectual disability. Analyzed are positive
implications for teaching practice diagnosis of people with intellectual disabilities. At the end of the
article refers to an inspiring Grzegorzewska'’s idea, founder of the Polish special education, about the
archimedes’ point and force and stresses that with a broad knowledge of human capabilities, can
be seen in a person with an intellectual disability of her inner strength. This inspirational thought
becomes important for the scientific recognition of self-esteem, optimism life, self-determination,
autonomy and dignity of persons with intellectual disabilities .

Keywords: mental retardation, stereotype, positive psychology, self-determination, autonomy,
quality of life
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KSZTAYXTOWANIE KOMPETENCJI PERSONALNYCH
I SPOLECZNYCH W SZKOLE ZAWODOWEJ

Niniejszy tekst powstal w wyniku moich badan diagnostycznych, jakie realizowaltem
w okresie pazdziernik 2012 — maj 2013 roku w ramach realizowanego przez Mia-
sto £6dZ — Lédzkie Centrum Doskonalenia Nauczycieli i Ksztalcenia Praktycznego
w todzi projektu ,Ksztaltowanie kompetencji personalnych i spotecznych w szkole
zawodowej droga do sukcesu na rynku pracy”. Dotyczyl on opracowania, wdrozenia
i zweryfikowania jako$ci innowacyjnego programu szkolnego doradztwa zawodo-
wego dla uczniéw technikéw pt. Kim chcialbym by¢ — kim bedg (Bartosiak i in., 2012).

Zalozenia innowacji pedagogicznej

Szkolnictwo ponadgimnazjalne nie dysponuje zadnymi programami, ani tez ma-
terialami programowo-metodycznymi, ktére stuzylyby ksztattowaniu kompeten-
¢ji personalnych i spolecznych uczniéw Sredniej szkoly zawodowej, by poméc im
w osigganiu sukceséw na rynku pracy. Tym samym nie ma mozliwosci poréwnywa-
nia wytworzonego w ramach niniejszego projektu produktu dydaktycznego, jakim
jest zaréwno program, jak i dostosowane do jego realizacji zatozenia metodyczne
oraz Srodki dydaktyczne w postaci podrecznikéw dla uczniéw i przewodnikéw dla
nauczycieli. Tego typu komparatystyka bedzie mozliwa dopiero wowczas, kiedy po-
wstanie co najmniej jeszcze jeden produkt tego typu. Brak identycznego produktu
na rynku nie oznacza braku poruszania tematyki w podobnych zakresach. Nalezy
pamic¢taé, ze w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego na tym poziomie edu-
kacyjnym poruszana jest tematyka posrednio zwigzana z elementami planowania
kariery edukacyjno-zawodowej. Sq réwniez pewne elementy z zakresu doradztwa
zawodowego zawarte w podstawie programowej podstaw przedsi¢biorczoSci. Jed-
nak zakres ten jest niewystarczajacy. Istnieja réwniez préby dodatkowego wsparcia
uczniéw przez przygotowywanie scenariuszy zaje¢ edukacyjnych dla poszczegélnych
przedmiotéw wraz z lekcjami do dyspozycji wychowawcy. Jednak dotychczasowe
rozwigzania nie sa poréwnywalne z badanym produktem. Powodem powstania pro-
jektu innowacyjnego byly:
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— brak w obecnej strukturze systemu o$wiaty narzedzi interwencji niwelowania
skutkéw zjawiska niedopasowania kompetencji absolwentéw szkoly zawodowej
(technikum) do potrzeb pracodawcéw;

— brak w technikach zaje¢¢ z zakresu psychologii pracy, psychologii zawodu, a takze
umiejetnosci mickkich, doradztwa edukacyjnego i zawodowego;

— mniedostosowanie programéw nauczania w szkole ponadgimnazjalnej do dyna-
micznie zmieniajacych sie¢ realiéw gospodarczych;

— brak w programach nauczania elementéw wplywajacych na wzrost kompetencji
personalnych i spotecznych miodziezy do sSwiadomego wejscia na rynek pracy;

— istotna luka informacyjna dotyczaca procesu planowania ksztalcenia ustawicznego.
Zaprojektowana przez psychologéw i pedagogdéw innowacja programowa skia-

data si¢ z pieciu modutéw, ktére byly realizowane w formie warsztatéw grupowych

wzbogaconych o konsultacje indywidualne dla kazdego ucznia. Obejmowata ona ta-
kie zagadnienia, jak:

I. Samopoznanie, czyli wiedz¢ i umiejetnosci w zakresie poznawania siebie, w tym
takze problematyka réwnosci szans oséb ze wzgledu na pleé;

II. Kompetencje personalne i spoteczne w kontekscie rozwoju zawodowego;

III. Wiedza na temat regionalnego i ponadregionalnego rynku pracy, ktéra obejmo-
wala kwestie dotyczace m.in. stereotypéw (tzw. zawody ,meskie” i, kobiece”)
i mozliwo$ci zmian takiego myS$lenia oraz zasady zréwnowazonego rozwoju;

IV. Kwalifikacje zawodowe w kontekScie obowiazujacych w Polsce i Europie ram
kwalifikacji;

V. Indywidualny plan dziatania, a wi¢c umiejetnosci planowania wtasnej edukacji
i rozwoju zawodowego.

Kazdy modutl innowacji programowej uwzglednial cele operacyjne, materiat
ksztalcenia, zestaw ¢wiczen, zalecenia metodyczne dla nauczycieli, spis Srodkéw dy-
daktycznych, propozycje oceny uczacych si¢, proponowang liczbe godzin i zalecana
literature. Lacznie obejmowat on 25 godzin dydaktycznych zaje¢ warsztatowych oraz
dodatkowo konsultacje indywidualne w wymiarze 2 godzin dla kazdego uczacego si¢
w ramach innowacji. Zalozonym efektem wdrazania tej innowacji miat by¢ wzrost
kompetencji spotecznych, jakie sa potrzebne absolwentom szkét na rynku pracy,
by mogli osiggnaé sukces zawodowy. Waznym elementem innowacji bylo opracowa-
nie pakietu edukacyjnego, na ktéry skladaty sie poradnik metodyczny dla nauczyciela
i przewodnik dla uczacego si¢. Poradnik skfada si¢ z krotkich wyktadéw, ¢wiczen,
zalecet metodycznych, srodkéw dydaktycznych propozycji oceniania, bogatego spisu
literatury i zalacznikéw. Znajduje si¢ w nich zbiér materiatéw i narzedzi dydaktycz-
nych (np. kwestionariusze ankiet, ¢wiczenia, karty pracy) w tym réwniez do pracy
indywidualnej. Wspierajacym niniejszy program elementem jest material na plytach,
ktéry zawiera tresci pakietu edukacyjnego rozszerzone o druki rozporzadzen, prezen-
tacje w Power Point i przypisy do materialéw internetowych (Bartosiak i in., 2012).

Zalozenia i metodologiczne przestanki diagnozy efektywnosci
innowacyjnego programu ksztalcenia

Moim zadaniem bylo dokonanie diagnozy wdrazanego w szkotach programu inno-
wacyjnego, a wigc sprawdzenie, czy w wyniku podjetych dziatan zostaly osiagniete
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zaplanowane rezultaty. Skoncentrowalem si¢ zatem na pomiarze efektywnosci inno-
wacyjnej ze wzgledu na realizacje zalozonych w programie celéw personalnych (in-
trapersonalnych) i spotecznych (interpersonalnych). Ze wzgledu na swoje szerokie
ramy diagnoza zostata podzielona na kilka etapéw. Schemat 1 przedstawia strukture
faz badawczych, z ktérych pomijam analize diagnozy mid term, gdyz dotyczyla ona
pomiaru innych kwestii niz wskazane w tytule artykutu.

Gléwnym celem badawczym w mojej diagnozie bylo uzyskanie odpowiedzi
na pytanie: W jakim stopniu i zakresie ,,Innowacyjny Program Szkolnego Doradztwa
Zawodowego” w przedstawionej formie sprzyja formowaniu przydatnych na rynku
pracy postaw intra- i interpersonalnych mtodziezy uczacej si¢? Pierwsza cz¢S¢ ewa-
luacji zewnetrznej ex ante dotyczyla diagnozy postaw spotecznych i intrapersonal-
nych uczestniczacych w innowacji uczniéw przed rozpocz¢ciem zajeé oraz uczniéw
z grupy kontrolnej. W tej fazie diagnozy skupitlem si¢ na szerokim zdiagnozowa-
niu — wystandaryzowanym narzedziem — poziomu nastawien wobec siebie, innych
i $wiata u uczestnikéw zaje¢ innowacyjnych. Uzyskatem zgode¢ od Ewy Wysockiej
na zastosowanie w tej diagnozie wystandaryzowanego narzedzia pt. Kwestionariusz
Nastawieri Intrapersonalnych, Interpersonalnych i Nastawieri wobec Swiata, ktére przygo-
towala specjalnie dla mtodziezy szkét ponadgimnazjalnych (Wysocka, 2011). Chcia-
tem sprawdzi¢, czy przyjeta przez nowator6w hipoteza, jakoby uczniowie technikéw
nie byli przygotowani z punktu widzenia kompetencji personalnych i spotecznych
do wejScia na rynek pracy, jest wlasciwa i czy realna jest zmiana ich postaw w wyni-
ku zaje¢ edukacyjnych?

1 DIAGNOZA DIAGNOZA DIAGNOZA

EXANTE MID-TERM EX POST

Schemat 1. Model badawczy (opracowanie wlasne)

W moim przekonaniu pomystodawcy innowacji zatozyli bardzo wysoki poziom
zmiany, bo wynoszacy az szes¢dziesiecioprocentowy wzrost kompetencji spotecznych
i personalnych w wyniku jej wdrazania. Tak wysoki wskaznik wzrostu juz na etapie
konceptualizacyjnym nalezato uznac za bardzo trudny do osiagni¢cia w tak krétkim
czasie, mimo prowadzenia specjalnych zaje¢ w tym zakresie. Kompetencje spoteczne
i personalne sa zmienng globalng, ktérej stan rozwoju na podstawie r6znego rodzaju
oddzialywan intencjonalnych, instytucjonalnych, formalnych i nieformalnych, edu-
kacyjnych i pozaedukacyjnych ma odroczony w czasie charakter i nie poddaje si¢
mozliwo$ciom wysublimowanego wyréznienia tych zmiennych niezaleznych (czyn-
nikéw wplywu), by staly si¢ one rzeczywistymi Zrédlami zmian.

Jezeli zatem miatby nastapi¢ w wyniku innowacji wzrost sktadowych postaw
na poziomie chociaz jednego punktu na skali wynikéw ex post w stosunku do wyniku
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z badania ex ante z zastosowaniem wystandaryzowanego narz¢dzia pomiaru kom-
petengji intra- i interpersonalnych, to wynik bedzie nadzwyczaj pozytywny. Przyja-
fem, Ze w ocenie wartosci koncowej projektu nalezatoby wzigé¢ pod uwage nie tylko
ewentualny wzrost wskaznika postaw intra- i interpersonalnych z ich subzmienny-
mi w grupie uczniéw szkél ponadgimnazjalnych, ktérzy uczestniczyli w projekcie,
ale takze odnies¢ wyniki do skali postaw uczniéw grup kontrolnych. Suma réznic
w relacji intrapersonalnej i spotecznej moze by¢ dowodem na rzeczywiste zaistnienie
zmiany. Powyzszy stan potencjalnego przyrostu ilustruj¢ na schemacie 2.

Projekt okazat si¢ niezwykle ambitny i nowatorski, a jego zaleta jest to, ze wpro-
wadzono do cyklu spotkan edukacyjnych z mtodzieza duzy tadunek tresci i ¢wiczen
wspomagajacych ich samoswiadomos¢, samopoznanie oraz zdolnos¢ do kierowania
wlasnym rozwojem spoleczno-zawodowym i osobistym. Ewa Wysocka stusznie cha-
rakteryzuje wartos$¢ tego narzedzia: Wybdr specyficznych zawodow wymaga tez specyficz-
nych kompetencji. Ale rowniez wlasciwosci osobowosciowych, ktdre sq wazne dla ich efektyw-
nego wykonywania. Wszystkie zawody zwigzane z pracq z ludZmi wymagajg dobrego psycho-
spolecznego funkcjonowania rozumianego jako integracja ze swiatem spolecznym (nastawienia
interpersonalne), ktora jednak nie jest mozliwa bez wewngtrznej integracji (samoocena), zas
obraz Swiata (pozytywny vs negatywny), obraz Zycia (skutecznosc vs bezradnos¢), decydujq o ja-
kosci funkcjonowania w relacji z innymi ludZmi oraz sposobie dzialania w Swiecie (aktywnosc,
kontrola, sprawczos¢ vs biernos¢, bezradnosc), takze w ukladzie zawodowym, profesjonalnym
(Wysocka, 2011, s. 85).

Zmienna Zmienne Zmiany w postawach
niezalezna ) i intra-
posredniczace o

Interwencja i interpersonalnych

dydaktyczna =———"— | —typ szkoly, =———— | uczniow

0 charakterze ] . . . .

innowacyjnym: — pte¢ uczniow Poziom zmienne;
grupy ) zaleznej wg skali

Zafozenia podstawowej (wyniku): niski,

programu - przecietny, wysoki

i jego realizacja

Zmienna Zmienne Zmiany w postawach
niezalezna posredniczace intra-

. i interpersonalnych
Zajecia — typ szkoty, -
dydaktyczne ——— ~ | uczniow
o charakterze _ nled I

pte¢ ucznidw . . .
standardowym grupy kontrolnej Pozpm lzm|ermelj
zaleznej wg skali
(wynikuy): niski,
przecietny, wysoki

Schemat 2. Schemat pomiaru zmiennych w grupie podstawowej (opracowanie wlasne)
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W kazdej szkole zrekrutowano 24 uczacych si¢, ktérych nastepnie podzielo-
no na 12-osobowe grupy zajeciowe prowadzone przez nauczycieli uczestniczacych
uprzednio w szkoleniu. Diagnozq ex ante i ex post objalem 120 uczniéw grupy podsta-
wowej pieciu zespotéw szkoét ponadgimnazjalnych w fodzi nr 5, 10, 15, 19 i Zespolu
Szk6t Ponadgimnazjalnych Mody (ZSPM). W grupie projektowej, podstawowej byto
facznie 66 kobiet i 54 mezczyzn, a w grupie kontrolnej diagnoza objeto 80 ucznidéw
z tych samych szkoél, ktérzy nie brali udziatu w innowagji.

Poziom nastawien intra- i interpersonalnych mlodziezy szkoét
ponadgimnazjalnych w ramach diagnozy ex ante i ex post

Przyjeta perspektywa poznawcza dotyczyta nie tylko tego, jaki byt poziom kompetencji
spolecznych mtodziezy, ale takze czy — a jesli tak, to w jakim zakresie i stopniu — wyste-
powaly istotne réznice w ich nasileniu mi¢dzy uczniami grupy projektowej (GP — grupa
podstawowa) i w klasach pozbawionych powyzszego wsparcia (GK — grupa kontrolna).
Wynik ostatniej diagnozy ex post, ktéra zostala przeprowadzona po zakonczeniu cyklu
innowacyjnych zajeé, stwarzat okazje do uchwycenia tzw. wartosci dodanej, stalej lub
ujemnej w diagnozowanym zakresie nastawien miodziezy szkét zawodowych wobec sie-
bie i innych. Wyniki badan uwzgledniaja réznice mi¢dzy uczniami obu grup (kontrolnej
i podstawowej) z podzialem na ple¢ i typ szkoly. Dzicki wystandaryzowaniu narzedzia
diagnostycznego mogtem tez dokonad poréwnania poziomu nastawien 1dédzkich uczniow
znormami dla chfopcéw i dziewczat w interesujacych mnie w tym przypadku kategoriach:
— samoocena ogollna i w sferze poznawczo-intelektualnej;

— funkcjonowanie interpersonalne;
— obraz Swiata;
— obraz wlasnego zycia.

Tabela 1. Wynik nastawieni uczennic ZSP nr 5 w Lodzi wobec siebie i innych
(w nawiasie podany jest wynik z ewaluacji ex ante, a wiec z pomiaru ,,na wejsciu”,
przed rozpocz¢ciem zaj¢é innowacyjnych z nimi). Opracowanie wlasne

Gp | Gk | poziom ZSP 5 KOBIETY
POZIOM SAMOOCENY
30 (25) 26 p/n Samoocena ogdlna, niespecyficzna
31 (27) 25 w/n Sfera poznawczo-intelektualna
30 (26) 26 p/n Sfera fizyczna
35 (31) 29 w/n Sfera spoteczno-moralna
31 (29) 27 p/n Sfera charakterologiczna
POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
30 (28) 27 p/n Wsparcie
21 (21 24 P Zagrozenie
31 (31) 28 p/n Prospolecznosé
26 (25) 26 P Agresywno$¢
25 (23 ‘ 26 ‘ p ‘ Skala kontrolna — aprobaty spolecznej, klamstwa

W tabelach 1-10 przedstawiam ogélny sredni wynik wszystkich badanych
uczniéw w kazdej ze szkét z podziatem na pleé, gdzie wynik podany w nawiasie

73



dotyczy diagnozy ex ante, a wynik przed nawiasem pomiaru ex post. Wskaznik steno-
wy' pozwolil okresli¢, na jakim poziomie jest dana subzmienna postaw: wysokim
(w), przecietnym (p) czy niskim (n). Diagnoza ex post okazala si¢ kluczowa w pomia-
rze efektywnosci edukacyjnej catego projektu, skutecznosci przyjetych w nim roz-
wiazan i trafnosSci doboru tresci oraz form pracy z mlodzieza.

Z danych w tabeli 1 wynika, ze uczennice klas grupy podstawowej (GP) w ZSP
nr 5 cechowatl przed udzialem w innowacji niski poziom samooceny w stosunku
do dziewczat klas grupy kontrolnej, a wiec o zgeneralizowanym przekonaniu uczen-
nic o braku wlasnej wartosci, niskiej akceptacji samej siebie. Konieczne zatem wyda-
walo si¢ ewentualne ,, przebudowanie” wsréd uczniéw wtasnego ,Ja”, by zwickszy¢
w nich poczucie sensu angazowania si¢ w dzialania autoedukacyjne. Niepokojacy
niski byl u nich poziom samooceny ogélnej, ktéra wyraza oszacowanie wlasnej war-
tosci czy postawe wobec siebie. Oznacza to, ze nie byly one zadowolone z samych
siebie. Tymczasem w ich przygotowaniu do dalszej edukacji i drogi rozwoju zawodo-
wego wazne jest postrzeganie siebie jako oséb wartoSciowych, zdolnych do realizo-
wania okre$lonych celéw, zamierzen tak samo jak inni.

Co ciekawe, nie wynika to ze specyfiki zespotu uczniowskiego danej klasy, ale
taki stan ma miejsce takze w grupie kontrolnej, w ktérej jest nawet o jeden punkt
nizszy. Analizujac elementy strukturalno-osobowosciowe samooceny badanych do-
strzezemy w obu grupach uczniowskich niski poziom samooceny w sferze fizycznej,
a wicc tkwigce w nich kompleksy, niski poziom przekonania o wiasnej atrakcyjnosci
zewnetrznej, jak uroda, zgrabnosé, wdzigk, elegancja czy sprawnos¢ fizyczna — sita,
zwinno$¢ itp. W tym zakresie takze w grupie kontrolnej mial miejsce nizszy o 2 punk-
ty poziom samooceny uczennic w sferze fizycznej. W obu diagnozowanych grupach
postawy intrapersonalne uczennic znajdowaly si¢ na granicy niskiego i przeci¢tnego
poziomu w dwoch sferach samooceny, a mianowicie spoteczno-moralnej i charakte-
rologicznej. Oznaczalo to, ze dziewcz¢ta mialy wzglednie niskie przekonanie o swo-
im funkcjonowaniu w relacjach spotecznych z innymi, ktére wymagaja przestrzega-
nia okreslonych regul moralnych oraz postaw interpersonalnych, prospotecznych,
jak uczciwosé, czutosé, empatia, zyczliwosé, otwartos¢ na innych, ufnosé, lojalnosé,
stowno$¢. Brak bylo u nich — w $wietle tej drugiej sfery — mocnego przekonania
co do posiadania takich cech, jak wytrwatos$¢, rozwaga, zaradnosé, ambicja, smiatosé,
optymizm zyciowy, kultura osobista czy poczucie humoru. Nie stanowilo to zatem
dobrej prognozy do budowania przez uczennice dobrych i uczciwych relacji z innymi
osobami. Wazne zatem okazalo si¢ w trakcie wdrazanego programu wzmacnianie ich
postaw spotecznych, zaufania, otwartosci i wickszej ufnosci w siebie.

Niepokojacy byt tez wysoki poziom poczucia bezradnosci wsrdéd diagnozowanych
uczennic. Wystepowal on wprawdzie na najnizszym stopniu (skala dla tego stanu
to 7-10 sten), ale to oznaczato, ze uczennice byly bardziej skfonne do przejawiania postaw
radarowych, nastawionych na zewng¢trzne sterowanie nimi, rezygnacje z samokontroli
i kierowania wiasnym rozwojem. Mialy poczucie beznadziejnosci wlasnej sytuacji tu i te-
raz, a takze analizujac ja prospektywnie, przejawiajac stany lekowe. Niewiara w siebie
ostabia motywacj¢ do kreatywnego dzialania, zaangazowania si¢ w wykonywane aktyw-
nosci. W grupie kontrolnej ten stan okazat si¢ wyzszy o dwa punkty. W klasie uczennic ZSP
nr 5 wida¢ wyrazna réznice¢ na skali postaw w stosunku do uczennic z grupy kontrolne;j.

Najwyzszy poziom réznic odnotowano w sferze spoteczno-moralnej, albowiem
0soby uczestniczace w projekcie ujawnily wysoki stopien samooceny w relacjach
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z innymi, co wiaze si¢ z przestrzeganiem przez te osoby regut i zasad regulujacych
zycie spoteczne. Nie wiemy, jakie czynniki spowodowaly tak duza réznice na skali
samooceny w tej sferze u uczennic w grupie kontrolnej — r6znica jest az szesciopunk-
towa. Na tym samym poziomie samooceny znajduje si¢ wskaznik poczucia zagroze-
nia i agresywnosci uczennic. Dokonujac analizy zmian interpersonalnych po udziale
uczennic w innowacji, a wiec w obrebie jedynie grupy podstawowej, dostrzegamy,
Ze Najwyzszy poziom wzrostu postaw uczennic, bo az szeSciopunktowy — miatl miej-
sce w sferze samooceny spoleczno-moralnej. Pieciopunktowy przyrost mial miejsce
W poziomie samooceny ogélnej, niespecyficznej, a réwnie wysoki wzrost wspolczyn-
nika nastawienn na poziomie czterech punktéw w sferze poznawczo-intelektualnej
i fizycznej uczennic. Na tym samym poziomie odnotowano wskaznik postaw w sfe-
rze fizycznej, poczucia zagrozenia i prospolecznosci. Przeanalizujmy to zagadnienie
wsréd chiopcéw w tym samym technikum.

Tabela 2. Wynik nastawien uczniéw ZSP nr 5 w Lodzi wobec siebie i innych
(w nawiasie podany jest wynik z ewaluacji ex ante, a wiec z pomiaru ,,na wejsciu”,
przed rozpocz¢ciem zaje¢é innowacyjnych z nimi). Opracowanie wlasne

Gp | Gk | poziom ZSP 5 MEZCZYZNI
POZIOM SAMOOCENY
30 (25) 25 p/n Samoocena ogdlna, niespecyficzna
30 (27) 23 p/n Sfera poznawczo-intelektualna
32 (26) 24 p/n Sfera fizyczna
32 (27) 26 p/n Sfera spoteczno-moralna
32 (27) 27 p/n Sfera charakterologiczna
POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
32 (26) 26 p/n Wsparcie
20 (23) 25 n/p Zagrozenie
31 (29) 25 p/n Prospolecznos¢
23 (24) 27 n/p Agresywnosc
26 (26) ‘ 27 ‘ p/w ‘ Skala kontrolna — aprobaty spolecznej, klamstwa

Chtopcéw w ZSP nr 5 cechowal przed wdrozeniem innowacji, podobnie jak ich
kolezanki z klasy, niski poziom samooceny ogélnej, a takze nizszy wskaznik w sfe-
rze spoleczno-moralnej (az o 4 pkt) i charakterologicznej (o 2 pkt) w poréwnaniu
z dziewczetami z ich klasy. Tworzylo to niesprzyjajacy klimat spoleczny i osobowo-
Sciowy w pracy nauczycieli z miodzieza, ktéra miata zaburzone poczucie wlasnej
wartoSci, sens wlasnego dzialania, problemy w zakresie samooceny mozliwosci po-
znawczo-intelektualnych, co wyraznie sprzyja blokowaniu ich rozwoju. Poziom po-
czucia bezradnosci u chtopcéw miescit sic w gérnej strefie przeci¢ctnego nasilenia tej
cechy. Moglo to rzutowad na obnizony poziom angazowania si¢ uczniéw we wla-
sny rozwdj. U tych oséb wystepuje niska motywacja do podejmowania planowych
dziatan i spowalnianie wykonywanych aktywnosci. Miodziez z tej grupy rezygnu-
je z uzyskania kontroli nad zdarzeniami we wlasnym zyciu, gdyz cechuje jq poczu-
cie zagrozenia, leku, bezsilnosci, apatii i braku nadziei na zmian¢ sytuacji. Niskie
wskazniki poziomu funkcjonowania interpersonalnego $wiadcza o tym, ze nie mieli
oni wsparcia w trudnych dla nich sytuacjach. Poczucie niskiego znaczenia wlasnego
u uczniéw tej szkoly prawdopodobnie wynikato z narastajacego poczucia zagrozenia,
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bezradnosci i aprobaty spolecznej. Chlopcy z tej klasy nie byli przekonani o skutecz-
nosci wlasnych dziatan.

Po realizacji programu innowacyjnego w ZSP nr 5 wida¢ wyrazna réznice na skali
postaw miedzy uczniami uczestniczgcymi w programie a klasa (grupa) kontrolna.
Najwyzsze réznice sa widoczne w sferze fizycznej (az oSmiopunktowe) i spoteczno-
-moralnej (sze$¢ punktéw), gdyz chtopcy z projektu ujawnili wysoki stopiefnt samo-
oceny w relacjach z innymi osobami, co wigze si¢ z przestrzeganiem przez nich regut
i zasad zycia spolecznegoo. Réwniez wysoka, bo pi¢ciopunktowa réznica zaistniata
w sferze charakterologicznej, w ktdrej adolescenci postrzegaja si¢ z punktu widzenia
gotowosci czy zdolnosci do osiggania osobistych sukceséw i samodoskonalenia. To jest
niestychanie wazna sfera wzrostu, gdyz pokazuje wysoki poziom uczniéw w sferze
obrony wilasnych pogladéw, w wytrwalosci w dazeniu do celéw, wysokich ambicji
w poréwnaniu z tymi, ktérzy oceniaja siebie jako osoby mato wytrwate, mato ambit-
ne, o sklonnosciach do pesymizmu, nie angazujace si¢ we wlasny rozwdj i dystansu-
jace si¢ do problemdéw $wiata oraz wlasnych. Nie wiemy, jakie czynniki spowodowaty
tak duza réznice w tej sferze na skali samooceny u uczennic w grupie kontrolne;j.
Roéznica jest az szeSciopunktowa. Mozna wysnu¢ przypuszczenie, ze to wlasnie reali-
zacja zaj¢c projektowych przyczynita si¢ do tego typu réznic. Na tym samym poziomie
samooceny znajduje si¢ wskaznik poczucia zagrozenia i agresywnosci tych uczennic.

Dokonujac analizy zmian intrapersonalnych w obr¢bie grupy podstawowej mo-
zemy dostrzec, ze najwyzszy poziom wzrostu postaw, bo az szeSciopunktowy — miat
miejsce w sferze spoteczno-moralnej samooceny uczennic. Pieciopunktowy przyrost
wyliczono w sferze poziomu samooceny ogélnej, niespecyficznej, a réwnie wysoki
wzrost wspolczynnika nastawient na poziomie czterech punktéw w sferze poznaw-
czo-intelektualnej i fizycznej tych uczennic. Na tym samym poziomie byt wskaznik
postaw w sferze fizycznej, poczucia zagrozenia i prospolecznosci.

PrzejdZmy do analizy danych z kolejnej szkoly, byl to Zesp6t Szkét Ponadgimna-
zjalnych nr 10 w todzi, tak zwany ,,elektronik”. Ksztatci w zawodach: technik elek-
tronik, informatyk, mechatronik i teleinformatyk. Chtopcéw z grupy podstawowej
cechowal przed udzialem w innowacji dos¢ wysoki poziom samooceny ogélnej, a wigc
przekonanie o wlasnej wartosci, akceptacja siebie, poczucie zadowolenia z siebie ta-
kim, jakim si¢ jest. Mieli oni realistyczne przekonanie o dominacji u siebie cech po-
zytywnych, wilasnej przydatnosci i uzytecznosci. Ich sfera poznawczo-intelektualna
byla na poziomie przeci¢tnym, totez mogli wycofywac si¢ z podejmowania trudniej-
szych zadan dydaktycznych w szkole. Nie nalezeli do oséb pewnych swoich zasob6éw
intelektualnych. Udzial w programie mégt zatem wzmocni¢ w nich poczucie w tej
sferze, jesli mieli okazje do doswiadczania sukceséw. Wszystkie pozostate sktadniki
nastawien intra- i interpersonalnych sa na poziomie przeci¢tnym lub sporadycznie
niskim, jak np. poczucie bezradnosci czy zagrozenia. To jednak sa pozadane wskaz-
niki, gdyz oznaczajq one, ze chtopcy maja poczucie bezpieczenstwa fizycznego, psy-
chicznego i spolecznego w swoim Srodowisku i w relacjach z innymi, doswiadczane
za$ przez nich emocje sa wolne od negatywnych komunikatéw ze strony innych.

Z diagnozy ex post wynika, ze w grupie chiopcéw uczestniczacych w projekcie
wszystkie wskazniki sq na poziomie normy, a w sferze funkcjonowania interper-
sonalnego sa na najnizszym, czyli z pedagogicznego punktu widzenia — bardzo ko-
rzystnym poziomie rozwojowym. Wida¢ wyraznie spadek poziomu poczucia agre-
sywnosci az o 4 punkty. Na tym samym poziomie utrzymali adolescenci zakres swojej
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Tabela 3. Wynik nastawien uczniéw ZSP nr 10 w Eodzi wobec siebie i innych
(w nawiasie podany jest wynik z ewaluacji ex ante, a wiec z pomiaru ,,na wejsciu”,
przed rozpoczeciem zajeé innowacyjnych z nimi). Opracowanie wiasne

6P | oK | poziom | ZSP 10 MEZCZYZNI
POZIOM SAMOOCENY
33 (34) 28 p Samoocena og6lna, niespecyficzna
31 (31) 28 P Sfera poznawczo-intelektualna
32 (32) 28 p/n Sfera fizyczna
32 32) 27 p/n Sfera spoleczno-moralna
32 (32) 28 p/n Sfera charakterologiczna
POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
31 (32) 27 p/n Wsparcie
20 (19) 24 n/p Zagrozenie
31 (31) 28 p/n Prospolecznos¢
23 (27) 27 n/p Agresywnosc
26 (23) ‘ 30 ‘ p/w ‘ Skala kontrolna — aprobaty spolecznej, klamstwa

prospolecznosci, wsparcia oraz wszystkich wymiaréw w samoocenie. To, co powin-
no niepokoi¢ dyrekcje szkoly i nauczycieli z klas poréwnawczych (grupa kontrol-
na), to bardzo niskie wskazniki w sferze spoteczno-moralnej i charakterologicznej
uczniéw, co jest ztym prognostykiem dla budowania przez nich dobrych i uczciwych
relacji z innymi ludZmi.

Nastepna grupa uczniéw uczestniczacych w innowacji byly dziewczeta z Zespo-
tu Szkét Przemystu Mody w f.odzi. Grupe podstawowa ZSPM cechowala (przed in-
nowacja) we wszystkich niemalze wymiarach ich postaw intra- i interpersonalnych
przeci¢tno$¢ oraz niskie poczucie zagrozenia, a wi¢c niski poziom poczucia bezpie-
czenstwa fizycznego, psychicznego i spolecznego w szkole oraz niski stan poczucia
sensownosci Swiata. Mialy one przekonanie o niesprawiedliwosci, przypadkowosci
zdarzen i braku realnego wsparcia ze strony innych. U tych os6b niska jest zdolnos¢
do planowania wlasnego zycia, bo maja one niskie poczucie osiggni¢cia sukcesu.

Tabela 4. Wynik nastawien uczennic ZSPM w odzi wobec siebie i innych
(w nawiasie podany jest wynik z ewaluacji ex ante, a wiec z pomiaru ,,na wejsciu”,
przed rozpocz¢ciem zaj¢é innowacyjnych z nimi). Opracowanie wlasne

Gp | Gk | poziom ZSPM KOBIETY
POZIOM SAMOOCENY
30 (29) 26 p/n Samoocena ogdlna, niespecyficzna
29 (27) 25 p/n Sfera poznawczo-intelektualna
29 28) 28 p Sfera fizyczna
32 (31) 30 p/n Sfera spoteczno-moralna
31 (30) 29 p Sfera charakterologiczna
POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
32 (30) 29 p/n Wsparcie
20 (20) 22 p/n Zagrozenie
33 (31) 30 p Prospolecznos¢
25 (25) 26 p Agresywnosc
26 (24) ‘ 23 p Skala kontrolna — aprobaty spolecznej, klamstwa
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W grupie uczennic uczestniczacych w projekcie nastapit niewielki wzrost wspoét-
czynnikéw postaw intra- i interpersonalnych, gdyz wszystkie utrzymaly si¢ na pozio-
mie normy, uzyskujac lekki wzrost stenéw o 2 punkty w sferze poznawczo-intelek-
tualnej, wsparcia i prospolecznosci. O wartosci uzytecznej najlepiej w tym przykla-
dzie $wiadczy poréwnanie wynikéw badan postaw z tymi, jakie uzyskaly uczennice
z grupy kontrolnej. Najwazniejsza réznica wystapila w sferze samooceny ogdélne;j.
Wynika z niej, ze uczennice tej klasy sa przekonane o swojej nieprzydatnosci i bez-
uzytecznosci, majq niskg samooceng i odrzucaja wlasne ,ja”. Powinny zatem mie¢
wsparcie pedagogiczne.

W grupie chlopcéw z ZSPM zdiagnozowalem na poczatku projektu przecictnosé
we wszystkich wymiarach ich nastawien do siebie, jak i otaczajacego swiata. Mie-
li zatem ograniczone i ambiwalentne postrzeganie wlasnej osoby. Byli zadowoleni
z siebie w spos6b umiarkowany, chociaz mogto pojawi¢ si¢ u nich dgqzenie do prze-
budowy wtasnego ,,Ja”. Ich samoocena byla naprzemienna, raz pozytywna, innym
razem negatywna. Wykazali tez poczucie, ze nie wszystkie rzeczy, zadania wykonujq
dostatecznie dobrze. Czasami czuli si¢ bezuzytecznymi. Nie byli tez pewni wlasnej
atrakcyjnosci i sprawnosci fizycznej, co moze utrudnia¢ ich wchodzenie w relacje
spoteczne. Chlopcy o takich nastawieniach nie sa w stanie broni¢ wlasnych prze-
konan, nie rzadko poddajg si¢ presji otoczenia. Maja tez ograniczone poczucie za-
ufania do innych i sq ostrozni w relacjach spolecznych. Przejawiaja umiarkowana
che¢ niesienia pomocy innym w sytuacjach zadaniowych i problemowych, a zara-
zem majq trudnosci w radzeniu sobie z dosSwiadczang frustracja, co moze wyzwalac
w nich agresje¢. Nie sa przekonani o tym, ze ich wlasny wysilek przektada si¢ zawsze
na sukces.

Tabela 5. Wynik nastawien uczniéw ZSPM w Eodzi wobec siebie i innych
(w nawiasie podany jest wynik z ewaluacji ex anfe, a wi¢c z pomiaru ,,na wejsciu”,
przed rozpocze¢ciem zajec innowacyjnych z nimi). Opracowanie wiasne

¢ | Gk [ poziom ZSPM MEZCZYZNI
POZIOM SAMOOCENY
32 (33) 30 P Samoocena ogélna, niespecyficzna
32 (27) 30 w/p Sfera poznawczo-intelektualna
31(33) 30 p Sfera fizyczna
31 (33) 29 p/n Sfera spoleczno-moralna
32 (31) 29 P Sfera charakterologiczna
POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
29 (30) 26 p/n Wsparcie
19 24) 24 n/p Zagrozenie
29 (30) 28 p/n Prospolecznosé¢
31 (24) 29 w/w Agresywnos¢
26 (25) 28 p/w ‘ Skala kontrolna — aprobaty spolecznej, klamstwa

Po udziale w innowacji (tabela 5) u chlopcéw przewazaly gérne stany wynikéw
przecietnych, a zatem nastapito zblizenie do poziomu wysokiego w sferze zaréwno
samooceny, jak i interpersonalnego ich funkcjonowania. Jedynie niepokoi bardzo
wysoki poziom agresywnosci, ktéry musi wynika¢ ze specyficznej struktury nabo-
ru do tej szkoly, skoro taki sam przejawiaja uczniowie grupy kontrolnej. Swiadczy
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to o wystepowaniu w szkole swoistego rodzaju utrwalania sktonnosci do intencjo-
nalnej agresji wsrdd i miedzy uczniami oraz o wysokim poczuciu frustracji i zagroze-
nia ze strony innych. Na to zjawisko powinni zwr6ci¢ uwage nauczyciele tej szkoly,
albowiem mamy do czynienia z tendencjq do reagowania agresja w sytuacjach kon-
fliktowych, sktonnoscia do stosowania przemocy psychicznej (plotkowanie, wyszy-
dzanie itp.) oraz z podejrzliwoscia wobec innych.

Uczestnikami projektu byli tez uczniowie z Zespotu Szkét Ponadgimnazjalnych
nr 15 w todzi. Zapoznajmy si¢ ze stanem postaw kobiet przed rozpocze¢ciem innowa-
¢jiipo jej zakonczeniu (tabela 6).

Tabela 6. Wynik nastawien uczennic ZSP nr 15 w £odzi wobec siebie i innych
(w nawiasie podany jest wynik z ewaluacji ex ante, a wiec z pomiaru ,,na wejsciu”,
przed rozpocz¢ciem innowacji). Opracowanie wlasne

6P | 6K | poziom | ZSP 15 KOBIETY
POZIOM SAMOOCENY
31 (30) 27 P Samoocena ogdlna, niespecyficzna
34 (30) 32 w Sfera poznawczo-intelektualna
31 (28) 36 p/w Sfera fizyczna
32 (33) 32 P Sfera spoteczno-moralna
32 (32) 31 p Sfera charakterologiczna
POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
31 (31) 35 p/w Wsparcie
21 (22) 22 P Zagrozenie
31 (31) 36 p/w Prospolecznos¢
25 (25) 29 p/w Agresywnosc
26 (25) ‘ 25 ‘ p ‘ Skala kontrolna — aprobaty spolecznej, klamstwa

Grupa podstawowa dziewczat z ZSP nr 15 przejawiala przed udzialem w projek-
cie przeci¢ty poziom nastawienn wobec samych siebie, wobec $wiata i innych. Naj-
nizszy wskaznik dziewczeta uzyskaly w zakresie przychylnosci $wiata, co Swiadczy
0 tym, ze postrzegaly otaczajaca je rzeczywistos¢ jako nieprzychylng wobec nich.
Co gorsza, u takich os6b pojawia si¢ przeSwiadczenie, ze niezaleznie od swojego wy-
sitku, zaangazowania, nie sq w stanie osiggnac tego, co sobie zatozyly. Mialy zatem
przekonanie, ze ich wlasne dziatania nie wptywaja na ich przysztos¢. Konieczne byto
zatem u dziewczat w tym zespole wzmacnianie poczucia nadziei i optymizmu, wiary
w sens wlasnych dziatah. W Swietle diagnozy ex post w grupie podstawowej okazato
si¢, ze mamy do czynienia z uczennicami, ktére przejawiaja cz¢Sciowo postawy niz-
sze w poréwnaniu z ich kolezankami z grupy kontrolnej. Dotyczy to takich sfer, jak:
fizyczna, wsparcia, prospoltecznosci i agresywnosci. Odnotowano natomiast znaczacy
wzrost w sferze poznawczo-intelektualnej — i to na poziomie 4 punktéw. To ozna-
cza, ze w toku innowacyjnych zajec i realizacji zadan projektowych nastapit wyrazny
przyrost kompetencji intrapersonalnych.

Chlopcéw z ZSP nr 15 (tabela 7) takze cechowata przed innowacja przeci¢tno$é
nastawien wobec siebie, Swiata i innych. Najnizsze wskazniki ujawnily si¢ jednak
w sferze spoleczno-moralnej oraz poczucia sensownosci $wiata i uzyskiwania wspar-
cia ze strony innych. Niski poziom w sferze spoteczno-moralnej Swiadczy o nega-
tywnej ocenie sposoby ksztaltowania przez tych uczniéw wilasnych relacji z innymi.
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Tabela 7. Wynik nastawien uczniéw ZSP nr 15 w Lodzi wobec siebie i innych
(w nawiasie podany jest wynik z ewaluacji ex ante, a wiec z pomiaru ,,na wejsciu”,
przed rozpoczeciem innowacji). Opracowanie wlasne

¢ | GK [ poziom | ZSP 15 MEZCZYZNI
POZIOM SAMOOCENY
30 (30) 28 P Samoocena og6lna, niespecyficzna
31 (29) 27 P Sfera poznawczo-intelektualna
30 (30) 28 p/n Sfera fizyczna
31 (29) 26 p/n Sfera spoleczno-moralna
33 (29) 27 w/n Sfera charakterologiczna
POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO

27 (25) 28 N Wsparcie
22 (23) 23 P Zagrozenie
29 (27) 28 p/n Prospolecznos¢
26 (26) 26 p Agresywnosc
26 (24) ‘ 31 ‘ p/w ‘ Skala kontrolna — aprobaty spolecznej, klamstwa

Chlopcy mieli wyrazny problem z postrzeganiem siebie jako godnych zaufania, zycz-
liwych innym, otwartych i szczerych, a takze dbajacych o interesy innych uczniéw
czy 0s6b dorostych. By¢ moze byl to przejaw swoistego rodzaju ,,wygodnictwa” lub
negatywnych przekonan, jakie uksztattowaly si¢ w nich w toku wczes$niejszych eta-
pOw rozwoju. Uczniowie o niskim poziomie tego rodzaju nastawienn majq sktonnosé
do rywalizacji antagonistycznej, by osiggac cele bez wzgledu na srodki.

W grupie podstawowej uczniéw ze ZSP nr 15 nastapil ewidentny wzrost postaw
intra- i interpersonalnych, ktéry wprawdzie nie ma zbyt wysokich wskaznikéw, al-
bowiem sa to réznice 1-2 punktowe, ale w poréwnaniu z uczniami klas kontrol-
nych te r6znice sa wicksze o kolejny sten. Cieszy wzrost w sferze charakterologicznej,
gdyz grupa podstawowa wzmocnita na bardzo wysokim poziomie swoje poczucie
zdolnosci do kierowania wlasnym rozwojem. Jest to postawa Swiadczaca nie tylko
0 umiejetnosci patrzenia na siebie z dystansem, dzielnoSci w relacjach spotecznych,
umiejetnosci radzenia sobie ze stresem, konfliktami, ale jest bardzo dobrym progno-
stykiem w budowaniu dobrych i uczciwych relacji z innymi.

Respondentami ostatniej szkoly, ktérzy uczestniczyli w tym projekcie i badaniu
jego efektywnosci, byly dziewczeta z Zespotu Szkét Ponadgimnazjalnych nr 19 w Lo-
dzi. Grupe podstawowa cechowata przecietnos¢ we wszystkich niemal wymiarach
nastawien do siebie, otaczajacego $wiata czy innych oséb. Miata ona jednak wysoki
wskaznik wsparcia i doceniania ze strony innych, co dobrze Swiadczy o tym, ze spo-
tkaly sie ze wsparciem w sytuacjach trudnych czy stresowych. Dziewczeta czuly sie
lubiane w klasie, majq poczucie wartosci oraz przekonanie, ze sq osobami znacza-
cymi i waznymi dla innych. DoSwiadczyly zapewne pozytywnych emocji ze strony
innych. Mozna zatem polega¢ na nich jako wspierajacych procesy wychowawcze
w klasie. Niskie poczucie zagrozenia swiadczy, ze dziewczeta mialy wysokie poczucie
bezpieczenistwa fizycznego, psychicznego i spolecznego w relacjach z innymi osoba-
mi. Ich doswiadczenia i emocje byly wolne od negatywnych komunikatéw ze strony
innych, nie czuja si¢ dyskryminowane czy szykanowane w Srodowisku szkolnym.

Diagnoza ex post wykazala, ze w grupie podstawowej z ZSP nr 19 wystapil jed-
no- lub dwustenowy spadek w sferze samooceny ogélnej, fizycznej, charakterolo-
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Tabela 8. Wynik nastawien uczennic ZSP nr 19 w Lodzi wobec siebie i innych
(w nawiasie podany jest wynik z ewaluacji ex ante, a wiec z pomiaru ,,na wejsciu”,
przed rozpoczeciem zajeé innowacyjnych z nimi). Opracowanie wiasne

6P | oK | poziom | ZSP 19 KOBIETY
POZIOM SAMOOCENY
28 (30) 29 P Samoocena og6lna, niespecyficzna
28 (28) 28 P Sfera poznawczo-intelektualna
30 (31) 30 P Sfera fizyczna
32 (33) 34 P Sfera spoleczno-moralna
31(32) 31 P Sfera charakterologiczna
POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
32 (34) 34 p/w Wsparcie
19 (18) 22 n/p Zagrozenie
31 (33) 31 P Prospolecznos¢
27 (24) 24 P Agresywnosc
25 (26) ‘ 24 ‘ P ‘ Skala kontrolna — aprobaty spolecznej, klamstwa

gicznej, wsparcia i prospolecznosci oraz niepokojacy wzrost az o 3 punkty agre-
sywnosci i spadek o 1 punkt poczucia bezpieczenstwa. Jest to jednak grupa dziew-
czat na poziomie postaw mieszczacych si¢ w granicy norm spolecznych. W zad-
nym wymiarze nie uzyskaly one wysokiego statusu. Przeci¢tna grupa — podobnie
zreszta, jak i grupa kontrolna. W tym sensie wiele jest do zrobienia w procesie
ksztatcenia prozawodowego z uwzglednieniem konieczno$ci wzmacniania ich po-
staw intrapersonalnych i spolecznych. Moze budzi¢ zaskoczenie to, ze uczennice
wypadly gorzej w ewaluacji ex post niz w ex ante, gdyz Swiadczyloby to, ze produkt
nie jest uniwersalny. Nie jest to jednak prawidlowy wniosek, gdyz mamy do czy-
nienia nie ze spadkiem, ale ze status quo w postawach dziewczat, z nieliczacym
si¢ obnizeniem wyniku surowego w diagnozie ex post w stosunku do diagnozy ex
ante. Nie mozna jednak traktowac tego wyniku tylko i wylacznie w kategoriach
parametrycznych.

Tabela 9. Wynik nastawien uczniéw ZSP nr 19 w Lodzi wobec siebie i innych
(w nawiasie podany jest wynik z ewaluacji ex ante, a wiec z pomiaru ,,na wejsciu”,
przed rozpocz¢ciem zaje¢é innowacyjnych z nimi). Opracowanie wlasne

Gp | Gk | poziom ZSP 19 MEZCZYZNI
POZIOM SAMOOCENY
30 (32) 30 P Samoocena ogdlna, niespecyficzna
27 (30) 28 P Sfera poznawczo-intelektualna
29 (32) 30 P Sfera fizyczna
28 (30) 30 n/p Sfera spoleczno-moralna
30 (32) 31 P Sfera charakterologiczna
POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
27 (30) 29 n/p Wsparcie
24 (20) 19 p/n Zagrozenie
30 (31) 29 P Prospolecznosé¢
25 (25) 26 P Agresywno$¢
26 (28) ‘ 26 p Skala kontrolna — aprobaty spolecznej, klamstwa
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U chlopcéw tej samej szkoly, kiedy prowadzona byta diagnoza ex ante, zaskakujaco
wysoki okazal si¢ — na tle przeci¢tnych wskaznikéw we wszystkich pozostatych pa-
rametrach nastawien intra- i interpersonalnych — wskaznik skali kontrolnej — apro-
baty spotecznej i klamstwa (tabela 9). Swiadczylo to o duzej sktonnosci chlopcéw
do przypisywania sobie tego, co jest pozadane, oczekiwane od nich oraz odrzucania
tego, co jest Zle postrzegane. Osoby te maja duza samoswiadomos¢ i wysoka reflek-
syjnos¢, ktére powinny ich motywowac do samodoskonalenia. Uczniowie ci przed-
stawiajq siebie takimi, jakimi sg, a nie jakimi by¢ powinni w $wietle istniejacych
i obowigzujacych norm spolecznych. Nie ma w nich tendencji do nieSwiadomego
samooszukiwania.

Po uczestnictwie w projekcie takze w grupie podstawowej chtopcéw odnotowuje-
my dwu-, a nawet trzystenowy spadek w sferze poznawczo-intelektualnej, samooce-
ny ogoblnej, fizycznej, spoleczno-moralnej, jak i w zakresie sfery charakterologicznej
oraz wsparcia. Agresywnos$¢ zostala utrzymana na tym samym poziomie — przeciet-
nym. Natomiast wzrosto az o 4 punkty poczucie zagrozenia, co nie jest dobrym sy-
gnalem o panujacym w szkole klimacie spotecznym. Jest to jednak grupa chtopcow
na poziomie postaw mieszczacych si¢ w granicy norm spolecznych. W zadnym wy-
miarze nie uzyskali oni wysokiego statusu. Grupa przeci¢tna — zreszta, jak i grupa
kontrolna. Jest wiec jeszcze wiele do zrobienia w procesie ksztalcenia prozawodo-
wego z uwzglednieniem konieczno$ci wzmacniania ich postaw intrapersonalnych
i spotecznych.

Podsumowanie diagnoz ex ante i ex post

Dane z tabel 1-10 potwierdzaja wyraznie zaistnialg wsréd uczniéw grup podstawo-
wych zmian¢ m.in. w wyniku ich udzialu w programie innowacyjnym. W obszarze
samooceny ogélnej, w sferze fizycznej odnotowatem spadek niskiego poziomu oraz
wzrost poziomu przeci¢tnego samooceny. Jesli przywolamy z zatozen programo-
wych tej innowacji wlasnie wzmocnienie samooceny i samos$wiadomo$ci miodziezy,
to mozemy stwierdzi¢, ze 6w program speinit swoje zadanie. W sferze poznawczo-
-intelektualnej nastapil wzrost w dwdéch grupach uczennic i jednej chtopcéw z ze-
spoléw uczestniczacych w innowacyjnym ksztatceniu. Niezwykle istotny byt takze
spadek w niskiej sferze spoleczno-moralnej na rzecz zwickszenia si¢ liczby grup
uczniowskich — jednej wsréd chtopcéw do poziomu przeci¢tnego i jednej wsrod
dziewczat do poziomu wysokiego. Tym samym w poziomie samooceny na pic¢é jej
parametréw nastapil dziesieciokrotny wzrost w grupie uczestniczacej w innowacji
programowe;j.

Odnoszac si¢ do poziomu funkcjonowania interpersonalnego mtodych ludzi, kt6-
1Zy uczestniczyli w niniejszej innowacji, pozytywne zmiany zaszly we wszystkich
parametrach psychometrycznych, a mianowicie: nastgpit spadek liczby grup wsrod
uczennic znajdujacych si¢ na poczatku na niskim poziomie zmiennej ,, wsparcie” oraz
dwukrotny wzrost na poziomie przeci¢tnym tej zmiennej, jak i dwukrotny spadek
(a wigc stan pozytywny) zmiennej ,,poczucie zagrozenia” wsréd chlopcoéw. Status quo
odnotowano w grupie chtopcéw. W kolejnym parametrze — , prospoleczno$¢” nasta-
pit pozytywny spadek w grupie chtopcéw na poziomie niskim oraz wzrost z czterech
do pigciu grup chiopi¢cych na poziomie srednim. Wreszcie w subzmiennej, jaka jest
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,,agresywnos$¢”, nastapilo zmniejszenie jej poziomu do niskiego w dwoch grupach
chlopiecych oraz zmniejszenie jej z pieciu do dwoch grup uczniowskich na poziomie
przecietnym.

Na zakonczenie pragne zwroci¢ uwage na to, ze z nieopublikowanych jeszcze wy-
nikéw badan eksperymentalnych, jakie prowadzita Danuta Wosik-Kawala z Uniwer-
sytetu Marii Curie Sktodowskiej w Lublinie na temat rozwijania kompetencji emo-
cjonalnych uczniéw szkél ponadgimnazjalnych, wynika, ze trudno jest w ramach
6-miesiccznego eksperymentu (dzialania interwencyjnego w postaci warsztatow
rozwijania kompetencji emocjonalnych mtodziezy szkét zawodowych, a wiec ich in-
trapersonalnych postaw) uzyska¢ jakakolwiek zmian¢. Autorka tych badan stwier-
dza: u uczniow ze szkoly zawodowej umiejetnosci asertywne w przeciqgu 6 miesigcy nie ulegly
zmianie. Mlodziez 7 tej grupy cechuje stabilny poziom tej umiejetnosci. Natomiast u uczniow
z technikum i liceum mozna zaobserwowac nieznaczny wzrost srednich wynikow, jednakze nie
jest to zmiana istotna, wskazujqca na istotny statystycznie wzrost u uczniow gotowosci do za-
chowari asertywnych (Wosik-Kawala, 2013, s. 243).

Tym samym uzyskane efekty programu innowacyjnego w t6dzkich szkotach po-
nadgimnazjalnych sa wyjatkowo wysokie i wiarygodne. Uczniowie ze szk6t zawodo-
wych osiagajq znacznie nizsze Srednie wyniki w zakresie postaw intrapersonalnych
od uczniéw ze szkodt ogdlnoksztalcacych mimo braku réznic istotnych statystycznie
micdzy tq miodziezg a posiadang przez nich inteligencja emocjonalng czy spoteczna.
Wdrazanie zatem sprawdzonego w niniejszym projekcie programu do pracy pozalek-
cyjnej czy w ramach zaje¢ prozawodowych w innych szkotach ponadgimnazjalnych
bedzie mialo wartos¢ uniwersalng, gdyz przy zachowaniu rygoréw metodycznych
pozwoli wzmocni¢ nasza mtodziez w poczuciu jej wlasnej wartosci, nabywaniu ade-
kwatnej samooceny, budzeniu aspiracji i nabywaniu kompetencji spotecznych, ktére
sa konieczne w okresie wchodzenia na rynek pracy i odnalezienia na nim swojego
miejsca. Rozwijanie kompetencji z zastosowaniem niniejszego programu moze inspi-
rowac do doskonalenia go lub tworzenia innych rozwigzan z uwzglednieniem prawi-
dltowosci, jakie udato si¢ zdiagnozowac zespotowi t6dzkich pedagogéw.

Whnioski i rekomendacje

Przeprowadzona diagnoza postaw uczniéw wyraznie potwierdza, ze zaproponowany
w ramach swoistego rodzaju quasi-eksperymentu pedagogicznego Innowacyjny Pro-
gram Szkolnego Doradztwa Zawodowego w przedstawionej formie w dobry sposéb
realizuje zadania poradnictwa zawodowego. Dotychczas nie powstaly inne tego typu
programy, albowiem dopiero od minionego roku szkolnego reformowane jest szkol-
nictwo og6lnoksztalcace i zawodowe w catym kraju ze wzgledu na nowe Podstawy
Programowe Ksztalcenia Ogdélnego i Zawodowego. Mato kto do tej pory intereso-
wal sie sytuacja psychospoteczna uczniéw zawodowych szkét ponadgimnazjalnych,
z ktérych zdecydowana wickszos¢ kontynuuje swoje ksztalcenie na poziomie wyz-
szym i takze w tych badaniach potwierdzita takie aspiracje.

Wyniki ewaluacji zewnetrznej pozwolily na modyfikacje przygotowanego pro-
duktu przed jego walidacja i daty odpowiedz, ze zmiany nie sq ani konieczne, ani tez
potrzebne. Warto$¢ programu zalezy bowiem od umiejetnosci jego realizacji przez
nauczycieli, a takze od poziomu oczekiwan i potrzeb miodziezy. Giéwna zaleta tego

83



programu jest uswiadamianie uczniéw oraz poszukiwanie wiedzy i doskonalenie
wlasnych umiejetnosci w spos6b autorefleksyjny. Zajecia stawaly si¢ dla nich nie tyl-
ko metodycznym wsparciem, ale odzwierciedlaly stabe oraz mocne strony, z ktérych
te pierwsze mogly by¢ korygowane w toku pracy nad sobg czy ¢wiczen warsztato-
wych w grupie. Biorac pod uwage kryteria diagnozy moge stwierdzi¢, ze realizowany
program spelnil nastepujace kryteria:

1) trafnosci, gdyz jego cele okazaly si¢ zgodne z potrzebami rozwoju psycho-spotecz-
nego uczniéw. Z badan wynika, ze najwickszym zagrozeniem dla uczniéw sa oni
sami, czyli ich zanizona samoocena, poczucie braku wiary we wlasne umiejetno-
$ci, kompleksy i niezdolnos$¢ do kierowania swym rozwojem. Tymczasem dzicki
innowacji uczniowie uzyskali wyrazne wzmocnienie poczucia wlasnej wartosci,
opanowali umiejetnosci pracy nad soba, dostrzegania wtasnych, a mocnych stron
osobowo3ci;

2) efektywnosci, albowiem poniesione naktady zostaly potwierdzone przez uzyska-
ne w tak krotkim czasie widoczne efekty zmiany w postawach uczniéw. W Swie-
tle analizy poréwnawczej wynikéw diagnozy kompetencji intrapersonalnych
i interpersonalnych na wejSciu (ex ante) i na wyjsciu (ex post) nastapil znaczacy
wzrost ich poziomu, ktéry wyraza si¢ podwyzszeniem na skali postaw wskaz-
nikéw (przejscie ze skali niskiej do przecietnej lub z przeci¢tnej do wysokiej,
jak i utrzymanie wskaznika na tej samej skali postaw, ale z horyzontalnym ich
wzrostem);

3) skutecznosci, gdyz nie nastapilo naruszenie w toku realizacji zalozonych w planie
zadan. Jedynie ze wzgledu na zblizajace si¢ egzaminy maturalne trzeba bylo zin-
tensyfikowac i przyspieszy¢ realizacj¢ ostatnich modultéw zaje¢;

4) uzytecznosci, gdyz sama mtodziez i jej nauczyciele potwierdzali w trakcie realizo-
wanego programu (diagnoza mid term) przydatnos¢ innowacyjnych zaje¢ w ich
osobistym rozwoju. Kiedy poréwnatem odpowiedzi uczniéw w trakcie przepro-
wadzonej diagnozy mid term z grupy podstawowej z wypowiedziami uczniéw
Z grupy poréwnawczej na temat tego, jakie zdobyli w ostatnim czasie umiejet-
nosci w toku edukacji, to okazato si¢, ze jedynie uczniowie z klas innowacyjnego
programu potrafili wymieni¢ konkretne kompetencje spoteczne i intrapersonal-
ne, ci za$ z klas kontrolnych, klasycznej edukacji wskazywali jedynie na zdobycie
konkretnej wiedzy z poszczegdlnych przedmiotéw;

5) trwatosSci obiektywnej, wynikajacej z opublikowania poprawionej wersji pod-
r¢cznika 1 materiatéw metodycznych, jak i subiektywnej, bo sprowadzajacej si¢
do utrwalenia pozadanych postaw.

Zakonczenie

Biorgc pod uwage tylko czastkowa diagnoze¢ niniejszej innowacji, bo przeciez podda-
wana ona byla jeszcze innym pomiarom (ewaluacja wewngtrzna) i badaniom, moge
stwierdzi¢, ze warto upowszechni¢ w krajowym systemie szkolnictwa zawodowego
sprawdzony w czasie tej inicjatywy program oraz wytworzone do niego materialy
metodyczne dla nauczycieli i dla uczniéw. Korzystne byloby zatrudnienie w szkol-
nictwie zawodowym psychologa pracy (psychologa zawodu) czy pedagoga po do-
radztwie zawodowym, ktéry odpowiadalby nie tylko za tzw. orientacj¢ zawodowa
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uczniéw, ale tez wspomagat ich narzedziami diagnostycznymi i autodiagnostyczny-
mi, jak i poradnictwem w sprawach kluczowych dla tozsamosci zawodowej mto-
dziezy. Uczniowie muszq zdobywa¢ w toku edukacji nie tylko wiedze przedmiotowa,
ale takze rozwija¢ zdolnos¢ do lepszego poznawania siebie, wlasnych mozliwosci,
rozumienia siebie, nabywania adekwatnej samooceny i wzmacnia¢ poczucie wlasnej
wartoSci oraz zwicksza¢ aspiracje zawodowe. Konieczna jest wiedza funkcjonalna,
psychospoteczna, w wyniku ktérej miodzi ludzie beda mogli lepiej nie tylko poszu-
kiwa¢ adekwatnego do ich kompetencji miejsca pracy, ale i zaprezentowac swoje
rzeczywiste przygotowanie do niej.

Opracowany podr¢cznik dla nauczyciela mégiby mie¢ poza drukowang wer-
sja — takze forme internetowej bazy , dobrych praktyk”, nowych ¢wiczen warsz-
tatowych i sposobéw ich analizowania oraz interpretowania w wyniku zastoso-
wania jego w réznych typach szkét, dla uczniow réznych profesji. £.édzkie Cen-
trum Doskonalenia Nauczycieli i Ksztatcenia Praktycznego mogtoby uruchomié
cykl kaskadowego szkolenia edukatoréw do tak opracowanego programu wspar-
cia miodziezy lub tez uruchomi¢ punkt konsultacji dla nauczycieli, psychologéw
i pedagogéw pracy do wymiany dosSwiadczen, wzbogacania lokalnych projektéw
w zakresie ksztaltowania omawianych kompetencji uczniéw szkolnictwa ponad-
gimnazjalnego.

Przypisy

! Wynik surowy w postaci zaznaczenia przez osoby diagnozowane odpowiadajacej ich posta-
wie odpowiedzi: 4 — zgadzam si¢, 3 — raczej si¢ zgadzam, 2 — raczej si¢ nie zgadzam i 1 — nie
zgadzam si¢ zostaly przeksztalcone na jednostki standaryzowane zgodnie opracowanag dla testu
tabelg norm. Zastosowano skal¢ stenowa (10-stopniowa), zatem wynik interpretuje si¢ zgodnie
z jej wlaSciwosSciami, jako wysoki (steny 7-10), przeci¢tny (steny 5-6) i 8 niski (steny 1-4). Dla
kazdej plci zostaly opracowane odr¢bne normy opisowe z odpowiadajacymi im wynikami surowy-
mi, by mozna bylo zastosowac je do interpretacji jako$ciowej. W aneksie sq zamieszczone normy
opisowe dla dziewczat i dla chtopcéw z uwzglednieniem wynikéw surowych, ale w odniesieniu
do poszczegdlnych podskal.
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Ksztaltowanie kompetencji personalnych i spolecznych
w szkole zawodowej

Szkolnictwo Srednie nie dysponuje programami nauczania ani materialami metodycznymi, ktére
stuzylyby rozwijaniu kompetencji osobistych i spolecznych, pomocnych uczniom szkét zawodowych
w odniesieniu sukcesu na rynku pracy. W prezentowanym artykule przedstawiam raport z badan
przeprowadzonych z zastosowaniem programu innowacyjnego. Zaprezentuj¢ zalozenia i wyniki ba-
dan, w ktérych poszukiwatem odpowiedzi na pytanie: w jakim stopniu zastosowane dzialania inno-
wacyjne przyczynily si¢ do osiagniccia efektéw ksztalcenia.

Stowa kluczowe: ksztalcenie zawodowe, szkolenie, innowacja, kompetencje kluczowe, kompe-
tencje spoleczne, kompetencje osobiste, program nauczania

The acquisition of personal and social competences
among students from vocational school

Secondary education does not have any school curriculums or program-methodical materials that
would serve the formation of personal and social competences of students in vocational schools,
which could help them succeed in the labor market. The content of this article reveals the report of
my diagnosis, which was carried out in the schools with implemented, innovative program. I will
present the assumptions and results of the research, within which I wanted to find out the answer
for the question: to what extent and range have been achieved educational outcomes as a result of
innovative actions.

Keywords: vocational education, training, innovation, key competencies, social competencies,
personal competencies, curriculum, vocational education
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OBRAZ UCZNIA IDEALNEGO W OPINII NAUCZYCIELI KLAS
POCZATKOWYCH - HOMO FABER CZY HOMO CREATOR?

Zmiany w edukacji mlodego czlowieka wynikajace z wyzwan wspolczesnosci
sq przedmiotem debat podejmowanych w gronie pedagogdéw i ekspertéw z innych
dziedzin wiedzy, a takze rodzicow. Przykladem moze by¢ seria wydawnicza ,,Palace
problemy edukacji i pedagogiki”, przygotowywana pod patronatem KNP PAN. Za-
mierzeniem autoréw wspomnianej serii: Marii Dudzikowej i Henryki Kwiatkowskiej,
autorytetéw w dziedzinie pedagogiki, jest zidentyfikowanie najwazniejszych proble-
méw w edukacji i pedagogice (Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013). Zidentyfi-
kowanie probleméw, ich nazwanie jest poczatkiem drogi poszukiwania rozwigzan.
Niewatpliwie wspoétuczestniczenie edukacji w przemianach kulturowych i rozwoju
gospodarczym jest zwigzane z zapotrzebowaniem na kreatywnos¢, innowacyjnosé,
refleksyjnos¢ oraz na autonomi¢ i podmiotowos¢ w dziataniu.

Znaczacym przykltadem oceny jakosci edukacji i kierunku jej zmian byly wypo-
wiedzi uczestnikéw konferencji zorganizowanej 23 stycznia 2013 roku przez Komitet
Prognoz , Polska 2000 Plus” i Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk
na temat Edukacja w Polsce: diagnoza, modele, prognozy. W czasie obrad wielokrotnie
podkreslano, iz edukacja nie spelnia stawianych jej wsp6tczesnie oczekiwan, a pono-
woczesne tendencje indywidualizacyjne i integracyjne, aprobowane jako Zrédto prze-
mian w systemie kulturowym, w niewystarczajagcym stopniu zmienily sam system
edukacji. Brak zmian szczegdlnie w przygotowaniu do rekonstrukcji kultury jest za-
sadniczg bariera ditugookresowych przemian kulturowych i rozwoju gospodarczego
kraju, barierg zap6znienia cywilizacyjnego Polski. Zbigniew Kwieciniski stwierdza:
centralna kwestia rozwoju naszego kraju ma charakter pytania pedagogicznego: jak pomdc
Polakom uksztaltowa( sig¢ we wspdinote osob autonomicznych, zdolnych nie tylko do indywi-
dualnego radzenia sobie ze splgtanymi i szybkimi zmianami ponowoczesnosci, ale zarazem
do wspdldzialania na wszystkich poziomach na rzecz zbiorowej wizji rozwoju, zachowujgcego
tozsamos¢ narodowq, ale tez wigczajgcego nas do wspdlnot migdzynarodowych? (Kwiecinski,
2013, s. 2).

W przytoczonym pytaniu chciatabym wyodrebni¢ trzy watki, a mianowicie je-
den — dotyczacy potrzeby edukacyjnego wsparcia rozwoju autonomicznej jednostki,
drugi — wsparcia jednostki w rozumieniu $wiata i swoich mozliwo$ci w ponowocze-
snym $wiecie, a trzeci — wsparcia w rozwoju wspélnotowym. Zbigniew Kwieciniski
stawia te trzy kwestie jednoczes$nie, a wi¢c zadaje pytania: jak pomdc w procesie
edukacji Polakom rozwina¢ si¢ jako osoby autonomiczne, zdolne do indywidualnego
radzenia sobie ze splatanymi i szybkimi zmianami ponowoczesnosci? A takze — jak
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pomoc uksztaltowac si¢ we wspélnote zdolna do wspoédidziatania na wszystkich po-
ziomach, a wi¢c lokalnym, narodowym i globalnym? W przytoczonej wypowiedzi
Z. Kwieciniski nie pyta o zaséb wiadomosci o wspoélczesnym $wiecie, o uczenie si¢
tre$ci podrecznikowych i instytucjonalnie okreslonych kategorii my$lenia, a wigc
o kreowanie ucznia zgodnie ze wzorcem homo faber i jego role w transmisji kultury,
ale o podstawowe rozumienie funkcji wspoétczesnej szkoly w rekonstrukcji swiata
dla pomyslnosci jednostki i wspélnoty. Przeciez ,,plynna ponowoczesnos¢” (Bauman,
1995), oferujac czlowiekowi wieloznaczno$¢, nieprzejrzystosé, wielowymiarowosé,
wymusza ujmowanie czlowieka jako homo creator, ktéry sam poszukuje wzoréw po-
stepowania, zmienia je i weryfikuje w okreslonej sytuacji. Wychowanie powinno
pomoc cztowiekowi w , konstruowaniu” siebie i swojej egzystencji nie tylko w sy-
tuacjach pomyslnych, ale réwniez w sytuacji zagrozenia sensu wlasnej egzystencji.

W perspektywie humanistycznej model edukacji powinien by¢ nastawiony na czto-
wieka —na rozwdj jego cech podmiotowych, a jednoczesnie przyjmowac cztowieka jako
podmiotowe centrum. Mozemy za Alainem Tourainem cele edukacji wyrazi¢ naste-
pujaco: ,,Swiatu, w ktérym panuje ciggta zmiana, nie moga wystarczy¢ jednostki wy-
uczone podleglosci stalym i racjonalnym zasadom. Préba ograniczenia procesu ksztat-
cenia do procesu przyswajania okreslonego zachowan i norm prowadzi do zubozenia
i sttamszenia jednostek, ktérym przyszio zy¢é w mocno skomplikowanym $wiecie. (...)
Nalezy wicksza uwage poswicci¢ osobowosci kazdego dziecka, dazac do przygotowa-
nia uczniéw do zycia w swiecie, ktéry wymaga profesjonalizmu, ale ktéry jest zarazem
Swiatem wielokulturowym. (...) Nalezy wiec (...) ponownie przemyS$le¢ catoksztatt
relacji miedzy uczniem a szkola, rezygnujac ze zbyt ciasnej wizji, jakoby szkota miata
przede wszystkim ksztalci¢ przysztych dobrych pracownikéw i obywateli przez inten-
sywne ¢wiczenie rozumu, ksztalcenie umiejetnosci rachowania i dyscypliny pracy”
(Touraine, 2013, s. 163-164). Najogélniej mozna powiedzie¢, ze ksztalcenie nasta-
wione na powielanie schematéw percepcji, myslenia, oceniania i dziatania, prowa-
dzacych do reprodukgji zastanych warunkéw kulturowych i spolecznych (Bourdieu,
Passeron, 2006, s. 112) juz dawno nie wytrzymuje proby czasu, a ich inercyjne trwa-
nie powoduje, ze spoleczenstwo ksztaltuje niedostosowana do warunkéw danego cza-
su historycznego mentalno$¢ i kompetencje dziatania. Zmiana postprzemystowych
warunkdéw spolecznych w kierunku sytuacji postspotecznej, jak ja okresla A. Tourein
(2013), prowadzi do diametralnej zmiany spotecznych warunkéw zycia, do zmiany
jednostkowych strategii ksztattowania swojej pozycji i radzenia sobie z sytuacja ryzy-
ka (Beck, 2002). W ,,plynnej ponowoczesnosci” wskazuje si¢ na role¢ indywidualnych
i spolecznych zasobéw jednostki, specyficzng role habituséw, praktyk kulturowych
w ksztaltowaniu warunkéw zycia i umiejscowienia jednostki w strukturze spolecz-
nej (Bartkowski, 2012). Dynamiczno$¢ kontekstu zycia i konieczno$¢ optymalnego
dostosowania strategii indywidualnych i spolecznych w ksztaltowaniu wtasciwych
wyboréw, rozumienie zmiennosci i radzenie sobie z sytuacja ryzyka stawia przed edu-
kacja nowe zadania. Ogélnie mozemy zatem przyjaé, ze oczekiwany efekt edukacji
powinien jednostke prowadzi¢ do zrozumienia wlasnego $wiata i mozliwosci w tym
Swiecie, Swiadomosci i umiejetnosci zwickszenia we wspdlnotowym dziataniu tych
szans, ktérych wczesniej nie mogla ona sobie wyobrazic.

Edukacja poczatkowa jest waznym etapem w realizacji dtugofalowych celéw roz-
wojowych. Jej zadaniem jest powickszanie potencjalu umystowego dziecka, wspar-
cie mtodego cztowieka w budowaniu swojej podmiotowosci w relacjach spotecznych,
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przygotowanie do dalszego uczenia si¢. Jako najistotniejsze cele wychowawcze dla
calozyciowego rozwoju dziecka mozemy wskaza¢: niezalezno$¢ emocjonalng, wiar¢
we wlasne sily, cieckawos$¢ poznawcza, podejmowanie dziatan, kreatywnos¢, rozwdj
wyobrazni, samodzielnosci, umiejetnos¢ wspoélpracy, komunikacji, potrzebe samo-
doskonalenia si¢ (kreowania siebie) itd. Habitus uksztaltowany w klasach nizszych
stanowi podstawe poziomu recepcji nowych wiadomosci, specyficznych wymiaréw
indywidualnej i spolecznej aktywnosci, kodéw komunikowania si¢ i strategii dzia-
fania w nowych sytuacjach (Bourdieu, Passeron, 2006, s. 122-124). Zatem w kon-
tekscie oczekiwanych zmian edukacje¢ poczatkowa powinny wyznaczaé nastepujace
kategorie: autonomia i sprawstwo, wspolnotowos¢ i wspoéldziatanie, refleksyjnosé
i odpowiedzialno$¢. Chodzi o to, aby edukacja poczatkowa byla wielokierunkowym,
bogatym w tresci, catoSciowym modelem wspierania dziecka w ksztaltowaniu jego
osobowych i spotecznych kompetencji, umozliwiajacych twoércze przystosowanie sie,
kreatywne funkcjonowanie w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.

Moje rozwazania beda dotyczyly tylko poczatkowego szczebla ksztalcenia,
a zwlaszcza oczekiwan edukacyjnych nauczycieli wobec uczniéw, wpisanych w obraz
ucznia idealnego i interpretacji tych oczekiwan w kontekscie przygotowania mtode-
go cztowieka do spoteczno-kulturowego dziatania w Swiecie. Przywolanie teoretycz-
nego kontekstu dla tych rozwazan wymagatoby wiele miejsca, wobec tego ujawnia-
jac swoje przedzalozenia rozumienia roli dominujacej kultury edukacji w reprodukcji
i rekonstrukgji kultury (tamze), w interpretacji prezentowanych wynikéw badan od-
wolatam si¢ do fragmentéw pedagogicznego dyskursu na temat jakoSci wspoétczesnej
szkoly i jasno formutowanych pytan o kierunki jej zmiany, a wicc jaka edukacja jest
nam potrzebna? Na jakich warto$ciach powinna by¢ osadzona? Ku czemu powin-
na prowadzi¢? Jakie dyspozycje u mtodego cztowieka powinna wspiera¢? Jakiego
ucznia klas nizszych preferuje nauczyciel? Czy uczen idealny to homo faber czy homo
creator? Czy nauczyciel preferuje ucznia indywidualiste czy umiejacego wspdtdziataé
z innymi? A moze raczej w interpretacji badann nauczycielskiego myslenia o obra-
zie ucznia przydatna bardziej bedzie kategoria dwoistosci niz kategoria dychotomii
(Witkowski, 2013)?

Material badawczy

Prezentowane badania sg fragmentem szeroko zakrojonych, zespotowych badan dia-
gnostycznych nad kompetencjami nauczycieli przygotowanych do pracy z dzie¢mi
na etapie edukacji elementarnej z obszaru Matopolski. Wyniki tych badan zostaty
ostatnio opublikowane pod redakcja naukowa Ireny Adamek i moja w publikacji pt.
Kompetencje kreatywne nauczycieli wezesnej edukacji dziecka (2013). Przedstawiany wy-
cinek wynikéw tych badan — jaki jest obraz idealnego ucznia — chc¢ podda¢ inter-
pretacji w $wietle teorii reprodukcji i spojrze¢ na werbalizowany przez nauczyciela
obraz jako pozadany habitus ucznia klas poczatkowych. Chodzi przede wszystkim
o poszukiwanie cech uczniéw, ktére wskazywalyby na dostrzeganie przez nauczy-
cieli nastepujacych wymiaréw edukacji: adaptacyjnosc i kreacyjnos¢, indywidualizm
1 wspdldziatanie.

Badana grupe stanowilo 460 nauczycieli. Byla to grupa znacznie zréznicowa-
na pod wzgledem wieku, miejsca zamieszkania, czasu ukoniczenia studiéw, typu
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ukonczonych studidéw, aktualnego miejsca pracy, stazu pracy oraz stopnia awansu
zawodowego. Wszystkie te czynniki odgrywaty mniej lub bardziej istotng role w toku
prowadzonych badan i niejako stanowily ich podstawe. W badanej grupie potowa
ankietowanych nauczycieli znajdowata si¢ w przedziale wiekowym 20-25 lat; mie-
dzy 26 a 30 rokiem zycia byto 12,4%; miedzy 31 a 35 —8,3%; 36 a 40 — 14,3%, a powy-
zej 40 roku zycia — 13,9%. Kilka 0s6b (1,09%) nie udzielito odpowiedzi. Czynnikiem
uwzglednionym w trakcie prowadzonych badan byt takze stopienh awansu zawodo-
wego. Sytuacja badanych w tym zakresie przedstawiata si¢ nast¢pujaco: najwicksza
grupe stanowili nauczyciele kontraktowi — 43,26%; nast¢pnie nauczyciele stazySci —
21,30%, nauczyciele dyplomowani — 18,04% i nauczyciele mianowani — 17,39%.

Do poznania cech ucznia idealnego zastosowano Kwestionariusz Tworczego Za-
chowania KANH autorstwa Stanistawa Popka (2010). Narzedzie to sklada si¢ z 60
stwierdzen, ktére w ré6zny sposéb opisuja cechy i zachowania cztowieka. Zadaniem
nauczyciela byto wskazanie tych stwierdzen, ktére jego zdaniem najlepiej opisuja
ucznia idealnego. Nauczyciel otrzymal do wyboru rézne twierdzenia, ale zgrupowa-
ne w cztery skale: konformizm, nonkonformizm, zachowania heurystyczne i zachowania
algorytmiczne. Zgodnie ze stanem swojej wiedzy i preferowanym obrazem ucznia ide-
alnego nauczyciel mégt dowolnie wybiera¢ stwierdzenia z tych skal, opisywac cechy
sfery poznawczej i osobowosSciowej, sktadajace si¢ na postawe twoércza i odtwoércza.
A wigc do opisu cech idealnego ucznia klas poczatkowych nauczyciel mégt wybraé
takie stwierdzenia, ktére jego zdaniem, oddawaly oczekiwane wzorce dyspozycji
poznawczych i osobowosciowych, wzorcowy habitus, wyobrazany/pozadany ideat
poznawczego i spotecznego funkcjonowania w roli osoby uczacej si¢ i nauczanej,
dziecka i kolegi, mtodego cztowieka w drodze rozwoju i przyszlego tworce ,, swiatow
pozadanych”.

Nauczycielski obraz idealnego ucznia

Obraz dziecka i jego spoleczna rola ucznia naleza do podstawowych aspektéw in-
dywidualnej teorii nauczyciela. H. Kwiatkowska (2005) zaznacza, ze uczen dla na-
uczyciela jest szczeg6lnym Innym, z ktérym Iaczy go wi¢z, dla ktérego badz z kto-
rym tworzy $wiat znaczen i symboli. Zatem konceptualizacja obrazu dziecka/ucznia
ma zasadnicze znaczenie dla okreslenia przez nauczyciela oczekiwan wobec ucznia,
regul interakcji i wspélnego dziatania edukacyjnego, co wyznacza styl jego nauczy-
cielskiej pracy. Wiedza i poglady nauczyciela o tym, w jaki sposéb umyst dziecka
konstruuje znaczenia i co pozwala umystowi dziecka si¢ rozwija¢, jakie kategorie
myslenia dziecko powinno przyswoic, jakie jest jego miejsce w kulturze, na czym
polega jego aktywnos$¢ poznawcza, determinuja odpowiedZ na pytania: jak organi-
zowac srodowisko uczenia si¢ dziecka i jak wspierac jego rozwdj? Slowem, podstawe
nauczania stanowiq nieuchronnie poglady o naturze umystu ucznia (Bruner, 2006, s. 74).
Tworza one wzglednie state wzorce, obrazy, schematy poznawcze i dzialaniowe za-
wierajace przypuszczenia na temat natury ludzkiej w ogdle oraz subiektywne prze-
konania dotyczace osoby ucznia i jego twérczych mozliwosci oraz nauczycielskich
zadan. Zatem charakterystycznym elementem procesu edukacyjnego jest nauczyciel-
skie przedzalozeniowe wyobrazenie Swiata, a wi¢ec uprzednie osadzenie w Swiecie
zaréwno sposobu rozumienia sytuacji edukacyjnych, jak i podejmowanych dziatah
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oraz spodziewanych efektéw — bliskich i dalekich. Wzorce te faktycznie dopuszczaja
lub nie do oczekiwanego rozwoju osobowego i spotecznego, tworza Swiat szkolnego
dziatania dziecka i wspdélnoty uczacej si¢ klasy. Chodzi wi¢c o takie wyznaczniki na-
uczycielskiego myslenia w konstruowanego obrazu ucznia, jak:

* wzorzec ,,Swiatow pozadanych i mozliwych” jako horyzont edukacji dzieci,

* wrzorzec umystu dziecka, obraz dziecka w oczach nauczyciela — jak si¢ uczy, kim

jest, jak si¢ rozwija, jakie ma potrzeby rozwojowe itp.,

* wzorzec uwarunkowan zmian rozwojowych dziecka, rola dziecka — podmiotu

W rozZwoju,

* wrzorzec roli ucznia (i przypisane do roli oczekiwania),

* wrzorzec aktywnosci dzieci na zajeciach szkolnych (wzorzec dziatania ucznia —
oparty na samoregulacji czy wykonawcy polecen),

* wzorzec komunikacji na zajeciach szkolnych (dialogowej — monologowej),

* wrzorzec osiggnie¢ uczniéw i przygotowanie do dalszego ksztalcenia (Batacho-

wicz, 2009).

Konstruowany przez nauczyciela obraz ucznia, jego idealizowany habitus, ma za-
sadnicze znaczenie dla okreslenia przez nauczyciela regut interakgji i dziatania w $ro-
dowisku edukacyjnym oraz planowania zaje¢ i ich realizacji. Najogélniej mozna po-
wiedzie¢, ze obraz dziecka tworzony przez nauczyciela jest podstawa:

— interpretacji mozliwo$ci dziecka i gotowosci do uczenia sig,

— przypisywania dziecku okreslonych rél w pracy na zajeciach, jak gdyby te role
byly rzeczywiste i obiektywne,

— interpretacji przez nauczycieli obserwowanych dziatan dziecka, ich nazywania

i ewaluacji zgodnie z przyjetym wczesniej wzorcem,

— przekazywania dziecku wskazéwek co do jego mozliwosci i udziatlu w pracy

w grupie/klasie,

— ,dostosowywania” szkolnych zadann do wyobrazanych sobie , mozliwosci dzieci”,
ksztaltowania stylu dziatati edukacyjnych wobec ucznia.

Nauczycielski obraz ucznia i nauczycielska logika nauczania sa ukrytym ko-
dem przekazu i wytwarzania habitusu ucznia w codziennosci szkolnej (Bourdieu,
Passeron, 2006, s. 140). Zatem tworzony przez nauczyciela indywidualny system
przekonann ma charakter funkcjonalny. Jakie wi¢c cechy dominujq w obrazie ide-
alnego ucznia? Czy sa to cechy, ktére wskazuja na nastepujace wymiary edukacji:
adaptacyjnos¢ i kreacyjnos¢, indywidualizm i wspoéldziatanie? Ktére z tych cech
dominuja i jak je mozna zinterpretowaé w kontekscie przygotowania do rekon-
strukcji kultury?

Wyniki nauczycielskich wyboréw zachowan ucznia idealnego i ich rozktady pro-
centowe zawarto w tabelach, tym samym w analizie bedziemy korzysta¢ z ory-
ginalnych stwierdzen zaczerpni¢tych z badan, z ktérych to twierdzen nauczyciel
konstruowal wlasny jezykowy obraz idealnego ucznia. Przypomneg, iz w ujeciu
S. Popka postawa tworcza jest dynamicznym konstruktem, na ktéry sktadajq sie¢
nonkonformizm i zachowania heurystyczne. Nonkonformizm odpowiada za sfere
osobowosSciowa wazna dla twdérczosci — w ktérej wazne sg np.: niezaleznos¢ i ak-
tywnos$¢. Zachowania heurystyczne reprezentuja sfere intelektualng, na ktérg skta-
daja si¢ miedzy innymi takie cechy, jak samodzielno$¢ obserwacji, pami¢¢ logiczna,
wyobraznia twoércza. Na postawe odtwoércza skladaja si¢ konformizm i zachowania
algorytmiczne.
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Tabela 1. Preferencje nauczycielskich wyboréw dla wymiaru zachowania heurystyczne

. Poziom akceptacji
Lp. Sfera 1r‘1tclcktua\lna Brak Srednia Pelna
(zachowania heurystyczne) .. . .
akceptacji % akceptacja % akceptacja %

1. | Twoérczo$¢ werbalna 0,3 14,2 85,5
2. | Wysoka refleksyjnos¢ 10,6 45,0 44,4
3. | Uczenie si¢ samodzielne 6,3 36,3 57,4
4. | Samodzielno$¢ intelektualna, twoérczosé 6,6 41,1 52,3
5. | Uczenie si¢ przez zrozumienie 7,4 30,0 62,6
6. | Uzdolniona(y) artystycznie 26,6 56,6 16,8
7. | Wyobraznia tworcza 21,9 49,9 28,2
8. | Samodzielno$¢ obserwacji 3,4 16,3 80,3
9. | Myslenie dywergencyjne 18,7 54,3 27,0
10. | Wysoka sprawno$¢ i umiej¢tnosc¢ konstrukcyjna 7,5 25,9 66,6
11. | Elastyczno$¢ intelektualna 20,8 51,4 27,8
12. | Aktywno$¢ poznawcza 2,2 14,1 83,7
13. | Zdolno$¢ techniczna 5,7 21,9 72,4
14. | Uczenie si¢ rekonstrukcyjne 6,2 25,7 68,1
15. | Pamig¢ logiczna 14,1 44,4 41,5

Wyniki zamieszczone w tabeli 1 pokazuja rozktad nauczycielskich wyboréw i pre-
ferencji wobec ucznia idealnego z uwzglednieniem cech myslenia heurystycznego.
Jak mozna skomentowac te wyniki? Szczegélnie ceniona przez nauczycieli u ucznia
idealnego jest tworczos¢ werbalna (85,5% — pelna akceptacja). Jezyk jest podstawo-
wym narzedziem szkolnego uczenia si¢ i komunikowania si¢, w naturalny wi¢c spo-
sOb zauwazane sg kompetencje komunikacyjne dzieci. Kapitat lingwistyczny dziecka,
kod jezykowy, jakim si¢ postuguje uczen w szkole, jest waznym narz¢dziem zdoby-
wania pozycji w klasie i kariery szkolnej. Wiele badan swiadczy, ze dzieci o wysokich
kompetencjach jezykowych i komunikacyjnych nie tylko tatwiej wchodza w relacje
z nauczycielem, sq przez nauczyciela cenione za zdolnosci jezykowe, ale potrafia tez
w sytuacjach szkolnych przeksztalcac¢ rézne relacje spoteczne z korzyscia dla siebie
(np. Kuszak, 2012). Dzieci o nizszym kapitale lingwistycznym na poczatku kariery
szkolnej nie nadrabiajq zalegltosci w trakcie edukacji poczatkowej. A wiec mozliwosci
jezykowe dziecka sa przez nauczyciela wysoko cenione, ale jako kapital wnoszony
do szkoly i wyr6zniajacy idealnego ucznia, a nie jako wazne zadanie edukacyjne dla
nauczyciela wobec kazdego ucznia (Zytko, 2006).

Bardzo zblizony procent wyboréw do twoérczosci werbalnej uzyskata aktywrnos¢ po-
znawcza. Uczen idealny to uczen aktywny; uczen bierny jest jednoznacznie dyskwa-
lifilkowany jako uczen dobry (np. Wachnik, 2001; Laszczyk, Jablonowska, 2009; Kar-
wowski, Jazurek, 2010; Balachowicz, 2011). Aktywnos$¢ poznawcza ucznia jest istota
szkolnego funkcjonowania i gtéwnym Zrédiem doswiadczen rozwojowych dziecka,
a jednoczesnie skupia wszystkie aspekty indywidualnosci i zaangazowania ucznia,
pokazuje poziom funkcjonowania poznawczego i proceséw kierowania soba. Istote
aktywnosci dziecka w czasie uczenia okreSla P. Silcock (1999, s. 64) nastepujaco:
aktywny uczeni to taki, kidry zaangazowany jest w wykonanie zadania z wlasnej woli, ze zro-
zumieniem i dqzeniem do realizacji celu, z przyjeciem podmiotowej odpowiedzialnosci za proces
uczenia si¢ (ttumaczenie wilasne). Inaczej méwiac, idealny uczen, to uczen aktyw-
ny, sprawczy, odpowiedzialny za podjete zadanie, dgzacy do jego realizacji zgodnie
z wlasnym rozumieniem celu i warunkéw jego realizacji (Balachowicz, 2009). Uczen
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idealny to uczen samodzielnie obserwujacy rzeczywistos¢, o wysokich zdolnoSciach
technicznych, a cechy te sg przeciez istotne w zmieniajacym si¢ i ,,stechnicyzowa-
nym” Swiecie.

Czy uczen idealny to réwniez uczen refleksyjny i samodzielnie myslacy, tworczy?
Sa to cechy sfery intelektualnej niezb¢dne do dobrego funkcjonowania w ,,ptynnej
ponowoczesnosci”. Cechy te wysoko ceni u ucznia idealnego klas poczatkowych oko-
fo potowa badanych nauczycieli. Czy czasami u pozostalych badanych nauczycieli
nie jest tak, iz aktywnos$¢ szkolna idealnego ucznia jest kojarzona z dobra pamig-
cia 1 umiej¢tnoscig powtarzania wzordéw podawanych na zajeciach, z odtwarzaniem
i powielaniem oczekiwan nauczycieli? Czy uczen idealny to raczej ten, ktéry si¢ do-
brze adaptuje do warunkéw procesu edukacyjnego i wymogéw nauczycielskiego
,kodu przekazu”, kodu nauczania? OdpowiedZ na to pytanie nie jest jednoznaczna,
ale cechy tradycyjnie taczone z tworczoscia jednostki, jak uzdolnienia artystyczne,
myslenie dywergencyjne, elastycznos¢ intelektualna, wyobraznia twércza uzyskaty
Srednia akceptacj¢ u przeszto polowy badanych nauczycieli. Czyzby dla nauczycieli
uczen idealny nie musi si¢ szczegélnie wyrdznia¢, nie musi by¢ osobg oryginalna,
posiada¢ wyraznych talentéw? Wybory swiadczg, ze nauczyciele raczej rozumieja
jednostronnie potrzeby poznawcze uczniéw, cenig bardziej cechy przydatne w repro-
dukgji kultury niz cechy nastawione na jej rekonstrukcje. Moze blizszq odpowiedz
na te pytania znajdziemy w toku dalszej analizy wyboréw cech ucznia idealnego
przez badanych nauczycieli.

Tabela 2. Preferencje nauczycielskich wyboréw dla wymiaru nonkonformizm

Poziom akceptacji
Lp. Sfera charakterologiczna (nonkonformizm) Brak Srednia Pelna
akceptacji % akceptacja % akceptacja %
1. | Elastycznos¢ adaptacyjna 2,8 29,2 68,0
2. | Lubi dominowa¢, dominatywno$¢ 46,6 40,3 13,1
3. | Tolerancyjnos¢ 74 28,6 64,0
4. | Samoorganizacja 7,1 32,2 60,7
5. | Oryginalnos¢ 24,7 52,2 23,1
6. | Spontanicznos¢, ekspresja 18,9 54,9 26,2
7. | Niezaleznos¢ 25,0 55,5 19,5
8. | Odpowiedzialnos¢ 4,5 30,2 65,2
9. | Otwartos¢ 12,3 30,7 57,0
10. | Konsekwencja 4,8 37,4 57,8
11. | Odpornos¢ i wytrwalos¢ 11,3 35,8 52,8
12. | Aktywno$¢, witalizm 4,1 25,4 70,5
13. | Samokrytycyzm 9,7 24,6 65,7
14. | Wysokie poczucie wartosci ,,Ja” 13,6 51,5 35,0
15. | Odwaga 6,5 31,1 62,4

Nonkonformizm okres$la cechy osobowosci, ktére wspieraja realizacje zacho-
wan tworczych. Najwyzsza liczbe wyboréw w kategorii , pelna akceptacja” uzy-
skala cecha aktywno$¢, witalizm, co oznacza, ze 70,5% badanych nauczycieli ceni
u uczniéw aktywno$¢ i witalizm, energicznos¢. Na drugim miejscu — elastycznosé
adaptacyjna i dalej — samokrytycyzm, odpowiedzialno$¢, tolerancje i odwage. Sred-
nig akceptacje u przeszto potowy badanych nauczycieli uzyskaly takie cechy, jak:
niezaleznos¢, spontanicznos$¢, oryginalno$¢ i wysokie poczucie wlasnego ,Ja”.
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Sa to cechy charakterologiczne, ktére wiaza si¢ z tradycyjnie rozumiang twoérczo-
$cig indywidualng. Jednak cechy osobowosci istotne z punktu widzenie kreatyw-
nosci (Necka, 2002), jak: otwartos¢, odpornos¢ i wytrwatos¢ sa wysoko nomino-
wane tylko przez potowe badanych nauczycieli. Cecha — lubi dominowac¢ wywoluje
u nauczycieli ambiwalentne postawy, gdyz prawie 50% badanych jej nie akceptuje,
a 40% — Srednio.

GdybySmy chcieli podsumowa¢ dotychczas prezentowane nauczycielskie no-
minacje cech ucznia idealnego w zakresie sfery intelektualnej i osobowosciowej,
to nieco uproszczajac analize wynikdw mozemy przyjac, ze uczen idealny powi-
nien wyrézniaé si¢: kompetencja komunikacyjng, aktywnoscia poznawcza, sa-
modzielnoscig obserwacji, zdolno$ciami technicznymi i uczeniem si¢ rekonstruk-
cyjnym. Przy czym powinien by¢ tolerancyjny, samokrytyczny i odpowiedzialny
za swoje dziatanie, niekoniecznie powinien dazy¢ do niezaleznosci i nie powinien
dominowa¢ w grupie. Tylko polowa badanych w drugiej kolejnosci wskazuje ce-
chy predestynujace do bycia oryginalnym i twérczym. Wybér tych cech pokazuje,
ze wprawdzie nauczyciele chcieliby z jednej strony, zeby uczen idealny rozwijat ce-
chy osobowosci sprzyjajace kreatywnosci, ale zeby byt on nieco podporzadkowany
grupie/nauczycielowi i niezbyt oryginalny. Mozliwe, ze ten obraz ucznia idealnego
sugeruje, dlaczego uczniowie w trakcie nauczania poczatkowego ,tracq” wyjscio-
we uzdolnienia w zakresie uczenia si¢ matematyki, co przedstawia w swoich ba-
daniach Edyta Gruszczyk-Kolczynska. Podobnie Janina Uszyniska-Jarmoc (2007)
pokazata, ze w klasach nizszych w procesie edukacji na przestrzeni trzech lat traca
te dzieci, ktére wyjSciowo prezentuja wysokie wyniki ptynnosci, gietkosci i orygi-
nalnos$ci myslenia, a wi¢c dzieci twércze po trzech latach nauki juz nie manifestujq
takich zachowan. W szkole liczy si¢ adaptacja do jej warunkéw, a nie spersonali-
zowane podejscie do ucznia. Potrzeba adaptacji do warunkéw szkolnych jest tez
podnoszona na pierwszym miejscu w dyskursie spotecznym w kontekS$cie obnize-
nia o rok wieku obowigzku szkolnego. Wiadomo, ze adaptowanie si¢ do wymogéw
Srodowiska jest potrzeba kazdej jednostki, jest tez waznym wymiarem szkolnego
habitusu, ale w jakiej mierze oczekiwana jest i stymulowana adaptacja twoércza
(Obuchowski, 1985)?

Proces rozwoju autonomii jednostki i jej niepowtarzalnych cech zawsze rodzi na-
piecia i sprzecznosci, a jednostka twdrcza, inna, budzi sprzecznosci, ale nauczyciel
powinien te sprzecznosci umie¢ rownowazy¢ z uwzglednieniem potrzeb indywidual-
nych i spolecznych (Balachowicz, 2012). Rozwijanie cech niezalezno$ci réwnoznacz-
ne jest z koniecznoscig podejmowania przez nauczyciela wyzwan edukacyjnych, po-
szukiwania nowych tresci i dostosowywania stylu pracy do predyspozycji uczniéw.
Arthur J. Cropley, analizujac problemy, jakie moze sprawia¢ twoércze dziecko w klasie,
zauwaza, ze przed nauczycielem stoi trudne wyzwanie — musi nauczy¢ si¢ odrézniac
przejawy tworczych zachowan ucznia od zachowan niegrzecznych. Nauczyciele cze-
sto obawiaja si¢, iz rozbiezne mys$lenie moze spowodowac rozluznienie dyscypliny
w klasie, wielu wiec ttumi kreatywnos¢ swoich uczniéw u samych podstaw. Nieocze-
kiwane pytania i odpowiedzi zaburzajq tok zajeé, a dzieci twoércze zadaja ktopotliwe
pytania, na ktére nauczyciel cz¢sto nie znajduje odpowiedzi. Czesto niezaleznos¢ my-
slenia wyglgda na niepostuszeristwo, a indywidualnos¢ jest bliska buntowniczosci (Cropley,
1989). Taki tez uczen nie jest ceniony w procesie dydaktycznym w klasach nizszych.
Szkota prowadzi raczej wieloletni instrumentalny trening uczenia si¢ ,,po $ladzie” —
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wdrazania uczniéw do jednej poprawnej odpowiedzi, trening zachowan instrumen-
talnych. Uczenie si¢ sprowadza do opanowania faktéw, do ich zapamic¢tania, do roz-
woju prostych umiejetnosci, nie ktadzie si¢ nalezytego nacisku na konstruowanie
znaczen, rozumienie prawidlowosci i zasad, w czasie zaj¢¢ nie ma miejsca na reflek-
sje i dyskusje (Klus-Stanska, 2000). W klasach nizszych dominuje trening zacho-
wan adaptacyjnych, a rozw¢éj indywidualnosci i podmiotowosci dzieci raczej nie jest
ceniony przez nauczycieli (Batachowicz, 2009). Czy takie konstatacje znajduja swoje
potwierdzenie w obrazie idealnego ucznia opisywanego z wykorzystaniem cech po-
stawy odtworczej?

Tabela 3. Preferencje nauczycielskich wyboréw dla wymiaru zachowania algorytmiczne

Poziom akceptacji
Lp. Sfera intelektualna (zachowania algorytmiczne) Brak Srednia Pelna
akceptacji % akceptacja % akceptacja %
1. | Spostrzegawczo$¢ kierowana 204 49,1 30,5
2. | Wdrukowywanie si¢ 64,6 23,6 11,8
3. | Uczenie si¢ przez rozumienie 16,7 43,7 39,7
4. | Brak uzdolnien artystycznych 59,4 31,8 8,8
5. | Wyobraznia odtwoércza 48,4 41,8 9,7
6. | Niska sprawnos¢ i umiejetnosé konstrukcyjna 61,6 29,9 8,5
7. | Sztywnos¢ intelektualna 32,8 53,4 13,8
8. | Myslenie konwergencyjne 5,5 50,3 44,2
9. | Uczenie si¢ ukierunkowane 66,8 24,1 9,1
10. | Niska refleksyjnos¢ 35,4 46,9 17,7
11. | Bierno$¢ poznawcza 27,3 56,6 16,1
12. | Uczenie si¢ reproduktywne 3,2 22,7 74,1
13. | Odtworczos¢ werbalna 72,9 18,4 8,7
14. | Pami¢¢ mechaniczna 31,1 37,0 31,9
15. | Brak pomystowosci technicznej 44,3 43,2 12,5

Zachowanie algorytmiczne wyznaczane jest przez nastawienie kopiujace i repro-
dukcyjne. Wsrdéd zachowan algorytmicznych jako pozadang ceche ucznia idealnego,
nauczyciele na pierwszym miejscu przy pelnej akceptacji wskazywali uczenie si¢ re-
produktywne, uczenie si¢ ,,po Sladzie”, a wiec kiedy uczen dba o doktadne opano-
wanie tre$ci materiatu wskazanych przez nauczyciela, reprodukujac ich kolejnos¢,
wzajemne powiazania i zakres. Przeszlo 44% nauczycieli wskazato myslenie konwer-
gencyjne, co oznacza, ze cenia, jesli uczen preferuje rozwigzywanie zadan wedtug po-
znanych wczesniej zasad. Srednia akceptacje przeszlo potowy badanych nauczycieli
uzyskaly cechy: bierno$¢ poznawcza, sztywnos$¢ intelektualna, a okoto 50% wybra-
fo myslenie konwergencyjne i jeszcze — spostrzegawczos¢ kierowana (przy Sredniej
akceptacji). Wybierane przez nauczycieli cechy poznawcze z wymiaru zachowania
algorytmiczne pokazuja, ze przeszio 70% z nich ceni u ucznia idealnego uczenie si¢
,,po Sladzie”, a prawie potlowa badanych sklonna jest akceptowac inne cechy wspie-
rajace (wspolwystepujace) ten rodzaj uczenia si¢, a wiec uczenie si¢ o charakterze
adaptacyjnym, a nie rekonstrukcyjnym.

Na podstawie wynikéw przedstawionych w tabeli 3 mozna postawi¢ pytanie —
jakich cech o charakterze algorytmicznym nie akceptuja nauczyciele w obrazie
ucznia idealnego? Na pierwszym miejscu nie akceptuja odtwoérczosci werbalnej,
uczenia si¢ ukierunkowanego, sklonnosci do wdrukowania si¢ i niskich sprawnosci
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konstrukcyjnych. A wiec wyraZznie nie cenig zdecydowanego nastawienia kopiuja-
cego. Wsréd cech charakterologicznych wspierajacych reproduktywnosé, zdecydo-
wanie nie akceptuja niskiego poczucia wartosci ,,Ja”, niesamodzielnosci, nicodpo-
wiedzialnosci i zahamowania (tabela 4). Jesli odwolam si¢ do innych swoich badan,
to sporzadzona lista cech charakteryzuje ucznia o niskich osiggnieciach szkolnych,
ucznia slabo uczacego si¢, a wigc cech niesprzyjajacych realizacji zadan szkolnych,
a p6zniej zyciowych (Batachowicz, 2011).

Tabela 4. Preferencje nauczycielskich wyboréw dla wymiaru konformizm

Poziom akceptacji
Lp. Sfera charakterologiczna (konformizm) Brak Srednia Pelna
akceptacji % akceptacja % akceptacja %
1. | Niesamodzielnos¢ 66,9 25,3 7,8
2. | Stereotypowos¢ 10,0 53,7 36,3
3. | Zalezno$¢ 30,4 54,6 15,0
4. | Sztywno$¢ adaptacyjna 52,9 36,2 10,8
5. | Zahamowalnos¢ 65,3 29,7 5,0
6. | Defensywnos¢ 42,0 47,2 10,8
7. | Uleglos¢, stabos¢ 58,8 30,7 10,5
8. | Nieodpowiedzialno$¢ 66,1 24,2 9,7
9. | Pasywnos¢ 45,5 42,8 11,8
10. | Staba odpornos¢ i wytrwalos¢ 70,1 20,3 9,6
11. | Nietolerancja 66,9 23,9 9,1
12. | Niskie poczucie wartosci ,,Ja” 81,3 9,5 9,2
13. | Podporzadkowanie 35,7 56,5 7,8
14. | Bojazliwos¢ (lgkliwosc) 66,2 25,9 7,8
15. | Brak krytycyzmu 53,2 37,3 9,5

Konformizm nalezy do tych cech charakterologicznych, ktére u zdecydowanej
wickszoSci nauczycieli nie uzyskaly pelnej akceptacji. Wyraznie wida¢, ze nauczycie-
le nie cenili wysoko zadnej z cech osobowoSciowych z wymiaru konformizm. Chociaz
nalezy zauwazy¢, ze przeszio potowa nauczycieli Srednio akceptuje takie cechy u ide-
alnego ucznia, jak: podporzadkowanie, zaleznos¢ i stereotypowos¢. Sa to kolejne roz-
bieznosci w obrazie idealnego ucznia.

Gdybysmy chcieli zebra¢ dotychczasowe wyniki i przedstawi¢ na podstawie cech
wskazanych przez nauczycieli obraz dziecka jako ,idealnego ucznia”, habitus ideal-
nego ucznia, musimy na poczatku zaznaczy¢, ze nie jest to obraz spéjny, a uczen ide-
alny niekoniecznie ma by¢ uczniem samodzielnym poznawczo, kreatywnym i nieza-
leznym osobowosciowo. W obrazie tym wystepuja sprzecznosci i peknigcia, zaréwno
dotycza one sfery poznawczej i sfery osobowosciowej. Raczej bedzie to obraz dwoisty,
Taczacy cechy sprzyjajace adaptacji, jak i rekonstrukcji. Wprawdzie nauczyciele ceniq
samodzielnos¢ i aktywnos$¢ poznawczg dziecka, ale z dodatkiem uczenia si¢ repro-
duktywnego, a przy tym wysoko nie cenig takich cech osobowych, jak: oryginalnos¢,
otwarto$¢, niezaleznos$¢, odpornosé i wytrwatosc.

W celu pogtebienia analiz na temat cech dziecka jako ucznia idealnego, wskazy-
wanych przez nauczycieli, wyliczone zostaly indeksy dodatkowe wedlug wskazéwek
S. Popka (2010):

— Zachowania tworcze = Nonkonformizm + Zachowania Heurystyczne
— Zachowania odtworcze = Konformizm + Zachowania Algorytmiczne

96



— Przewaga zachowan tworczych = Zachowania tworcze — Zachowania odtworcze

— Przewaga zachowan tworczych w sferze charakterologicznej = Nonkonformizm —
Konformizm

— Przewaga zachowan twérczych w sferze poznawczej = Zachowania heurystyczne —
Zachowania algorytmiczne

Tabela 5. Statystyki opisowe podstawowych dodatkowych wskaznikéw testu KANH S. Popka
dla charakterystyki ,,ucznia idealnego”

Lp. Rodzaj zachowan Minimum | Maksimum Srednia Sg(:lcjzlgg;;
1. | Zachowania heurystyczne 12.00 30.00 21.6440 3.28582
2. | Zachowania algorytmiczne 4.00 30.00 12.3777 4.57707
3. | Nonkonformizm 9.00 30.00 20.4293 3.88463
4. | Konformizm 1.00 30.00 8.5027 5.11396
5. | Zachowania twoércze 24.00 60.00 42.0734 6.51074
6. | Zachowania odtworcze 6.00 60.00 20.8804 9.08794
7. | Przewaga zachowan tworczych —12.00 45.00 21.1929 11.37128
8. | Przewaga zach. tzw.: sfera charakterologiczna —7.00 26.00 11.9266 6.38864
9. | Przewaga zach. tzw.: sfera poznawcza —9.00 22.00 9.2663 5.79154

Z uzyskanych wynikéw daja sie wyodrebni¢ dwa wzorce odpowiedzi nauczycieli:

— d, ktérzy wybieraja cechy uczniéw twérczych i nie akceptuja nietwoérczych (po-
zycje wskazujace na zachowania algorytmiczne i konformistyczne); stanowia oni
okolo 70% badanych;

— di, ktérzy konstruujq obraz idealnego ucznia, akceptujac cechy zaréwno z wymia-
ru zachowan nietwoérczych, jak i twérczych; stanowia oni okoto 30% badanych.
Co to oznacza? Ze zdecydowana wiekszo$¢ badanych nauczycieli klas poczat-

kowych rozpoznaje cechy osoby kreatywnej i zdecydowanie wiacza je do habitusu

szkolnego idealnego ucznia. Okolo 30% badanych nauczycieli buduje obraz ide-
alnego ucznia, wskazujac zaréwno na zachowania odtwoércze, jak i twoércze. Nie
sq to jednak obrazy klarowne. Statystyczna analiza wynikéw potwierdzata wcze-
$niejsze rozktady procentowe, pokazujac (Batachowicz, 2013), ze przez nauczycieli
sq réwnie wysoko cenione cechy z wymiaru zachowan algorytmicznych, a wigc ce-
chy poznawcze, przydatne w szkolnym uczeniu si¢ opartym na przyswajaniu poda-
wanych tresci, a nie na odkrywaniu, jak i zachowania konformistyczne. Wiadomo,
ze w zyciu niezbedne sa dzialania algorytmiczne, a nie zawsze kreatywne, ze czlo-
wiek otwarty i niezalezny musi si¢ podporzadkowa¢ w sytuacjach waznych indy-
widualnie i spotecznie, a wi¢c kazdy powinien rozwinac tez umiej¢tnosci dziatania
adaptacyjnego. Ale znaczne nasilenie tych umiejetnosci w deklarowanym obrazie
ucznia idealnego prowadzi do wniosku, zZe nauczyciele wyposazaja dzieci w szkole

w dosSwiadczenia dzialania rutynowego, uczenia si¢ ,po $ladzie”, przyjmowania

postaw konformistycznych. Negatywna — w stosunku do potrzeb zyciowych wspoéi-

czesnego czlowieka — socjalizacja w szkole, ksztaltowanie wzoréw poznawczych

i dzialania prowadzacego do adaptacji, nie jest dobra zapowiedzig dla dalszego

rozwoju ucznia. Ponadto trzeba zaznaczy¢, ze wzory poznawczych i spotecznych

dziatan dziecka na zajeciach szkolnych sa prototypami przyszlej aktywnosci w do-
roslym zyciu.
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Czynniki spoleczne i zawodowe a preferencje zachowan twérczych
w obrazie ,idealnego ucznia”

W badaniach daty si¢ wyodrebni¢ dwa wzorce wyboréw cech dla idealnego ucznia.
Jeden z tych wzorcéw wskazuje na zdecydowana preferencje cech twoérczych, a drugi
zawiera cechy zaréwno z wymiaru nietworczego, jak i tworczego. Postawitam za-
tem pytania o zwiazki preferencji zachowan tworczych w obrazie ucznia idealnego
z wyodrebnionymi cechami badanej grupy nauczycieli, a wiec miejsca zamieszkania,
stazu pracy i stopnia awansu zawodowego.
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-

-4
-

-

20.00 —

15.00 —

10.00 —

5.00

Srednia Zachowania heurystyczne

.00 T T T T T
Powyzej 50-200 tys. 10-50 tys. Ponizej Wies
200 tys. 10 tys.
Miejsce zamieszkania

Rys. 1. Relacje mi¢dzy miejscem zamieszkania a preferowaniem zachowan heurystycznych
w obrazie idealnego ucznia

W zakresie korelatéw miejsca zamieszkania zauwazono staba, cho¢ istotng sta-
tystycznie preferencje wyboréw zachowan heurystycznych dla ucznia idealnego
przez nauczycieli z matych miast (10 — 50 tysi¢ccy mieszkancéw, p<0,05). Analiza
ta potwierdza uzyskane wyniki badan przez Aleksandra Nalaskowskiego (1998).
Rozw0j postawy twoérczej nie wymaga materialnie bogatego srodowiska i bogatego
wyposazenia szkoly. Srodowisko matomiasteczkowe moze by¢ stymulujgcym miej-
scem rozwoju dziecka, co wczesniej tez pokazata Barbara Smolifiska-Theiss (1993).
Nauczyciel cenigcy twoércze zachowania dziecka moze dobrze wykorzysta¢ walory
takiego Srodowiska lokalnego w ksztalceniu zintegrowanym (Sowiniska, 2011).

Wraz ze stazem pracy nauczyciela rosta akceptacja zachowan heurystycznych
w obrazie idealnego ucznia (istotnos$¢ statystyczna na poziomie p<0,01). Ucznia
kreatywnego, samodzielnego jako partnera w procesie edukacji bardziej sktonni byli
widzie¢ nauczyciele, ktérzy mieli powyzej 5 lat pracy w zawodzie. Natomiast nauczy-
ciele poczatkujacy w obrazie idealnego ucznia preferowali zachowania odtworcze.
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Rys. 2. Relacje migdzy stazem pracy nauczycieli a preferencja zachowan twérczych i odtwoérczych
w obrazie idealnego ucznia

Pewna sztywno$¢ w pracy, powielanie gotowych, wyuczonych schematéw przez po-
czatkujacych nauczyciel, nizsza tolerancja na inno$¢ uczniéw twoérczych jest zjawi-
skiem znanym i podnoszonym w pedeutologii (Kwiatkowska, 2005). Mlody nauczy-
ciel potrzebuje kilku lat doswiadczenia zawodowego, aby sam mogt by¢ kreatywny
i ksztaltowac teoric praktyczng i wlasny styl pracy.

Ze stazem pracy lacza si¢ tez stopnie awansu zawodowego, a wigc mozna byto
si¢ tez spodziewal zréznicowania obrazu idealnego ucznia w zwigzku z uzyska-
nym przez nauczyciela stopniem awansu zawodowego. Wyniki badan potwierdzity
to przypuszczenie, a wiec akceptacja przez nauczycieli zachowan tworczych w ob-
razie idealnego ucznia nasilata si¢ wraz z uzyskaniem kolejnych stopni awansu za-
wodowego, ale do stopnia nauczyciela mianowanego, a pdzniej spadata. Mozna wy-
prowadzi¢ wniosek, ze nauczyciele dyplomowani rzadziej wskazywali zachowania
tworcze jako cechy idealnego ucznia, a cz¢Sciej powracali do preferencji zachowan
odtworczych.

Podsumowujac, zauwazone relacje miedzy zmiennymi: miejscem zamieszkania,
stazem 1 stopniem awansu zawodowego a obrazem idealnego ucznia mozemy pro-
bowac uzasadnié réznicowaniem si¢ obrazéw ucznia idealnego. Przewaga cech twor-
czych w obrazie ucznia idealnego zostata odnotowana u nauczycieli z matych miast,
nauczycieli rozwijajacych si¢ zawodowo, z niezbyt duzym stazem pracy. Uzyskanie
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stopnia nauczyciela dyplomowanego (co idzie w parze z dluzszym stazem pracy)
prowadzi do stagnacji w rozwoju zawodowym, Sztywnosci, rutyny, a ma to réw-
niez zwigzek z preferencjg cech ucznia. Ksztaltowanie twoérczych zachowan dzieci
ma charakter problematyczny, wymagajacy indywidualizacji, ciaglego poszukiwa-
nia nowych tresci, zadan na wyzszym poziomie itp. Inaczej moéwiac, przygotowanie
mlodego czltowieka do rekonstrukcji zastanych warunkéw spoteczno-kulturowych
wymaga od nauczyciela wysitku w dziataniach wychowawczych i dydaktycznych,
wysitku dalszego rozwoju profesjonalnego, a do tego moze juz brakowac u nauczy-
cieli motywacji.

Cechy osobowosci nauczyciela a preferencje zachowan tworczych
w obrazie idealnego ucznia

Czynniki personalne, osobowosciowe nauczyciela stanowia wazng grup¢ czynnikéw
warunkujacych jego profesjonalne funkcjonowanie. W prezentowanych badaniach
réwniez stawiam pytania o zwigzek obrazu ucznia idealnego, preferencji zachowan
tworczych z cechami osobowymi nauczyciela. Jaki jest zwigzek mi¢dzy wybranymi
cechami nauczyciela a konstruowanym obrazem idealnego ucznia? Czy nietworczy
nauczyciel preferuje zachowania tworcze u ucznia idealnego? Czy sam nie bedac
tworczy dostrzega i ceni przede wszystkim zachowania twoércze? Korelacje miedzy
wynikami badan cech osobowosci a preferencja cech ucznia idealnego przedstawia
tabela 6.

Tabela 6. Osobowos$¢ nauczyciela a obraz idealnego ucznia

Lp. Cechy s Zachowania Zachow;ilnia Nonkonformizm Konformizm
osobowosci heurystyczne algorytmiczne

1. Otwarto$¢ 110 —.1627 .096 —.229”

2. | Niezalezno$¢ .097 —.013 138 —.068

3. Wytrwalos¢ —.018 —.015 .008 —.064

4. | Elastycznos¢ .088 —-.170™ 117 —-.108"

5. | Wyobraznia 128" .053 .170™ —.035

6. | Oryginalno$¢ 136" —.2017 138" —.184"

Korelacja Pearsona

Wyniki wyraznie pokazuja, ze preferencja zachowan odtwoérczych u idealnego
ucznia nie idzie w parze z twdrczg osobowoscig nauczyciela. Nauczyciel, ktéry w opi-
sie swoich cech przedstawiat siebie jako osobe odtwoércza, takie tez cechy preferowat
u idealnego ucznia. I odwrotnie, nauczyciel, ktéry siebie rozpoznawal jako osobe¢
tworcza, chciat takie cechy widzie¢ u ucznia idealnego, rozpoznawat te cechy i praw-
dopodobnie je cenil. Taki wniosek potwierdzaja wyniki zamieszczone w kolejnych
tabelach. W obrazie ucznia idealnego przewage cech twoérczych widza nauczyciele,
ktorzy siebie okreslajq jako otwarci, niezalezni, z wyobraznia, elastyczni i oryginalni.
Wytrwalos¢ jako cecha nie koreluje z wynikami preferencji cech idealnego ucznia.
Kolejna analiza wynikéw wykazatla, ze nauczyciele o osobowosci twoérczej szczego6l-
nie ceniq u ucznia idealnego cechy osobowosci sprzyjajace kreatywnosci, a wiec do-
strzegajq wyraznie rol¢ sfery charakterologicznej (dwustronne korelacje na poziomie
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p<0,01 migdzy cechami: otwarto$¢, niezaleznos¢, elastycznos$¢ i oryginalnos$¢ a pre-

ferencjq zachowan twoérczych w sferze charakterologicznej).

Tabela 7. Osobowos$¢ nauczyciela a preferencja zachowan twoérczych u idealnego ucznia

Lp. Rodzaje zachowan Przewaga zachowan tworczych Przewaga zachowan odtworczych
1. | Otwartos¢ 1137 —.210"

2. | Niezalezno$¢ 1317 —.045

3. | Wytrwalos¢ —.004 —.044

4. | Elastycznos¢ 1147 —.146™

5. | Wyobraznia 167" .007

6. | Oryginalnos¢ 1517 —.205"

*. Korelacja jest istotna na poziomie 0.05 (dwustronnie)
** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie)

Tabela 8. Postawa badawcza nauczyciela a wzorzec idealnego ucznia

Lp. Cechy postawy badawczej Zachqwanla Zachowz_ima Nonkonformizm Konformizm
heurystyczne algorytmiczne

1. Podkreslan}e roli ciekawosci 231" _ 097 256" _ 146"
poznawczej

2. | Akceptacja nhiepewnosci — 019 121 087 195
w nabywaniu wiedzy

3. | Autorytaryzm -.005 3517 —.107 205"
w nabywaniu wiedzy

4. | Niepokdj wobec wiedzy -.117 4217 —.046 440"

5. Tium.l’enle ciekawosci _ 146" 222 143" 228"
uczniéw

6. | Preferencja - 130° 098 117 ~.034
uporzadkowanego $wiata

** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie)
*. Korelacja jest istotna na poziomie 0.05 (dwustronnie)

Analizujac wyniki zamieszczone w tabeli 9 mozna postawi¢ pytanie: jakie wy-
miary postawy badawczej nauczyciela sprzyjaja preferencji cech twoérczych i odtwor-
czych u ucznia idealnego? W wyborze zachowan twoérczych réznicujaca jest postawa
nauczyciela polegajaca na podkre$laniu roli ciekawos$ci poznawczej, natomiast wy-
bory zachowan odtwoérczych korelujag dwustronnie z odtwérczym stylem poznaw-
czym nauczyciela.

Ze wzgledu na dwa wzorce preferencji cech ucznia idealnego, tzn. wzorzec pre-
ferencji cech twoérczych i wzorzec cech odtwoérczych, powstaje pytanie, czy nasze
uwagi potwierdzi takie wlasnie zr6znicowanie wynikéw. Przedstawiamy je w tabe-
li 10. Korelacje mi¢dzy postawa badawcza a preferencja zachowan odtwérczych
sq symptomatyczne. Nauczyciele o odtwoércze] postawie badawczej raczej cenia
uczniéw uczacych si¢ ,,po sladzie”, w sposdb odtwoérczy. A zatem odpowiedZ na py-
tanie: czy nauczyciel nietwoérczy bedzie preferowal rozwdj zachowan tworczych
u dziecka? w naszych badaniach znajduje znana odpowiedZ — raczej nie. Nauczy-
ciel, ktéry swoje zachowania poznawcze i ze sfery osobowosciowej rozpoznaje jako
nietworcze, réwniez u dzieci takie zachowania rozpoznaje, ceni i prawdopodobnie
bedzie je stymulowat.
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Tabela 9. Cechy postawy badawczej nauczyciela a preferencje zachowan u idealnego ucznia

Ip. Cechy postawy badawcze Przewag}a zachowan Przewaga, zachowan
tworczych odtworczych

1. | Podkreslanie roli ciekawosci poznawczej .269™ —-.131"

2. | Akceptacja niepewnosci w nabywaniu wiedzy .042 1717

3. | Autorytaryzm w nabywaniu wiedzy —.066 343"

4. | Niepokdj wobec wiedzy —.087 .460™

5. | Thumienie ciekawosci uczniéw —.159" .240™

6. | Preferencja uporzadkowanego $wiata 136 .030

** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie)
*. Korelacja jest istotna na poziomie 0.05 (dwustronnie)

Podsumowanie

Nauczycielski obraz ucznia jest podstawa jego osobistej wiedzy pedagogicznej i moz-
na go okresli¢ jako rodzaj wiedzy ,, wypelniajacej”, ktéra powstaje miedzy rozumie-
niem przez nauczyciela formalnego statusu dziecka jako ucznia, jako ,,0soby na-
uczanej i uczacej si¢” a jej statusem nieformalnym i znajomoscig osobista dzieci,
ich mozliwosci i potrzeb. Nauczyciel wnosi swoje obrazy roli ucznia oraz formal-
nych oczekiwan do interakcji i dziatath edukacyjnych. W przedstawianych badaniach
bardziej zwrécilam uwage na status formalny dziecka — dziecka jako ucznia, a nie
na jego cechy nieformalne. Wprawdzie nauczyciel konstruowat ten obraz z poda-
nych cech, ale mégt swobodnie wybiera¢ sposréd 60 okreslen dotyczacych sfery po-
znawczej i osobowosciowej. W interpretacji tych badan poszukiwatam odpowiedzi
na pytanie — jakie cechy, zdaniem nauczycieli, powinny wchodzi¢ w sktad szkolnego
habitusu idealnego ucznia klas poczatkowych? Czy nauczyciel preferuje cechy twér-
cze czy odtworcze ucznia? Czy idealizowane cechy ucznia Swiadcza raczej o przygoto-
wywaniu dziecka w klasach nizszych do reprodukgcji, czy rekonstrukcji kultury? Czy
nauczyciel preferuje cechy tradycyjnie wskazujace na indywidualne talenty dziecka,
czy raczej na przystosowanie do wymogéw kolektywistycznego uczenia si¢ w klasie?

Obraz uzyskanych wynikéw nie jest jednoznaczny, a wiec nie jest tak, ze nauczy-
ciel jako idealnego ucznia widzi tylko czlowieka kreatywnego. Uczen idealny nie
powinien tez by¢ indywidualista, nie musi wyrézniac si¢ jakim$ talentem. Tworzony
obraz idealnego ucznia jest dwoisty — nauczyciel preferuje u ucznia twoércze cechy
ze sfery poznawczej, ale niezbyt wysoko ceni cechy osobowosci, ktére faktycznie
sprzyjaja tworczosci. Do tego dodaje cechy myslenia algorytmicznego, ale odrzuca
cechy nastawione na kopiowanie. Chcialby zeby uczen byl samodzielny, ale w ra-
mach wyznaczonych przez nauczyciela. Czy zatem habitus idealnego ucznia klas
poczatkowych jest blizszy metaforze homo creator czy homo faber? Homo creator na tyle,
aby uczefi moégt swobodnie, bez trudnosci wejs¢ w zastana kulture, aby aktywnie po-
trafit naby¢ narzedzia kulturowe, rozwija¢ swoje relacje ze $wiatem i zbudowac sieci
spoteczne, petni¢ bezkonfliktowo role ucznia. Homo faber w takim zakresie, aby uczyt
sie bez trudnosci, tego co podaje nauczyciel, co przygotowat sam lub wybrat z pakie-
téw edukacyjnych, aby przystosowat si¢ do podporzadkowanego funkcjonowania
i reproduktywnego uczenia si¢. Ucznia kreatywnego pozadaja bardziej nauczyciele,
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ktoérzy siebie rozpoznajg réwniez jako kreatywnych. Czynniki z zakresu przygoto-
wania zawodowego w niewielkim stopniu koreluja z wyborem cech kreatywnych
u ucznia, a nawet osiagniecie statusu nauczyciela dyplomowanego ,zwalnia” na-
uczyciela z wyznaczania sobie ambitniejszych celéw. Ideal ucznia, nawet jesli tylko
deklarowany przez nauczycieli, §wiadczy o ich mozliwych dazeniach, celach dzialan
wychowawczych, pokazuje mozliwe wzorce tworzenia kultury edukacji, a wigc wa-
runkéw rozwojowych dziecka. Ale czy beda one wspiera¢ miodego cztowieka w zro-
zumieniu wiasnego $wiata i mozliwosci w tym Swiecie, prowadzi¢ do rozwoju $wia-
domosci i umiejetnosci zwickszenia we wspélnotowym dziataniu tych szans, ktérych
wczesniej nie mégl on sobie wyobrazic.
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Obraz ucznia idealnego w opinii nauczycieli klas poczatkowych
— homo faber czy homo creator?

Autorka przedstawia obraz idealnego ucznia konstruowany przez nauczycieli z wykorzystaniem
stwierdzen zawartych w kwestionariuszu KANH, autorstwa S. Popka (2010). Na podstawie tych ba-
dan prébuje odpowiedzie¢ na pytanie — jakie cechy, zdaniem nauczycieli, powinny wchodzi¢ w skiad
szkolnego habitusu idealnego ucznia klas poczatkowych. Obraz uzyskanych wynikéw nie jest jedno-
znaczny, ale nauczyciele preferujg raczej u uczniéw cechy funkcjonowania adaptacyjnego niz inno-
wacyjnego.

Stowa kluczowe: cele edukacji, habitus ucznia, obraz idealnego ucznia, pozadane i niepozadane
cechy ucznia

The picture of an ideal student in opinion of early childhood educators
— homo faber or homo creator?

The authoress presents the picture of an ideal student, constructed by the teachers using sentences
included in the KANH questionnaire, authored by S. Popka (2010). On the basis of this research the
authoress tries to give response for the question — which features should be involved in the ideal
early childhood education students” habitus. The results of research are ambigous, but teachers pre-
fer adaptive functioning features more than innovative.

Keywords: education goals, student’s habitus, the picture of ideal student, desirable and unde-
sirable features of student
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Z MILOSCI DO NAUKI CZY Z MIE.OSCI DO OCEN?
WSTEPNA ADAPTACJA INWENTARZA
ORIENTACJI MOTYWACYJNYCH

Gdyby zestawi¢ ze soba kategorie psychologiczne o najwickszej wadze dla pedago-
giki, zapewne motywacja moglaby liczy¢ na miejsce na podium w tej specyficznej
konkurencji. By¢ moze przegrataby z prawami uczenia si¢, ale prawdopodobnie bu-
dzitaby znacznie wicksze zainteresowanie badaczy proceséw ksztalcenia i wycho-
wania niz twoérczo$¢, zdolnosci, agresja, lek, nadpobudliwos¢ czy depresja — zeby
wymieni¢ istotne zmienne z dwdéch biegunéw ludzkiego funkcjonowania. Zainte-
resowanie to jest zrozumiate, motywacja to bowiem jedno ze Zrédet efektywnego
funkcjonowania w warunkach szkolnych, a poznanie mozliwo$ci jej wpierania jest
istotne dla kazdego nauczyciela — zapewne nawet bardziej niz dla teoretycznych dys-
put. Réwniez empirycy od wielu lat poSwigcaja tej problematyce nalezne miejsce
i generuja liczone juz w tysiace badania. Dla przykladu krétki przeglad popularnej
bazy EBSCO pozwala siegna¢ do niemal trzydziestu tysiecy artykuléw z terminem
motywacja w tytule (doktadnie 29 587 — stan na 2 lipca 2011), za$ wyszukiwanie
po stowach tytutowych , motywacja w szkole” badz ,, motywacja w klasie” generuje
znacznie ponad tysigc tekstéw na ten temat.

Fakt, ze motywacja interesuje badaczy, nie jest wi¢c ani zaskakujacy, ani nowy.
Warto jednak odnotowa¢ pewne zmiany, jakie ostatnimi czasy zaszly w jej pojmowa-
niu oraz przeanalizowac ich znaczenie edukacyjne.

Celem tego artykutu jest krétka dyskusja badani nad motywacja, w tym prezenta-
cja stanowiska rozwijanego przez Teres¢ Amabile na podstawie teorii samodetermi-
nacji Edwarda Deciego i Richarda Ryana (Deci, 2009; Deci, Ryan, 1985, 2000; Ryan,
Deci, 2000) oraz relacja z badan z wykorzystaniem metody do pomiaru motywacji
rozumianej, jako cecha, co jest pojmowaniem do$¢ nietypowym.

W podrecznikowej relacji Wiestaw fukaszewski (2000), dokonujac analizy poje-
cia motywacji z perspektywy podstawowych systeméw teoretycznych, méwi o po-
dejsciu ewolucyjnym i socjobiologicznym, psychodynamicznym, behawiorystycz-
nym, humanistycznym, koncepcjach poznawczych oraz modelu sformutowanym
przez Kurta Lewina w psychologii topologicznej. Ogélna definicja, od ktérej wycho-
dzi fukaszewski (2000, s. 427), uznajac motywacje za: ,,wszelkie mechanizmy odpo-
wiedzialne za uruchomienie, podtrzymanie i zakoniczenie zachowania” okazuje si¢
w istocie nazbyt ogdlna i przez poszczegélne szkoty w obrebie psychologii przeformu-
fowywana tak, aby zwréci¢ uwage na to, co zdaniem ich przedstawicieli najbardziej
charakterystyczne. Synteza dokonana przez Kristena Madsena (1980) wyrdzniaja-
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cego model homeostatyczny (motywacja pojawia si¢, gdy zaburzona zostaje réw-
nowaga organizmu), podnietowy (bodZce wywoluja motywacje), poznawczy (dane
i informacje powoduja motywacje) i humanistyczny (motywacja ma wewngetrzny
charakter) jest czesto przywolywana jako porzadkujaca podstawowe podziaty funk-
cjonujace w psychologii motywacji i pokazujaca bardziej ogélne kategorie taczace
gléwne szkoty psychologiczne.

Analiza mechanizméw stojacych za wyobraznia prowadzi zwykle do analiz wpty-
wu emocji i pobudzenia (jak cho¢by w stynnych prawach Yerkesa-Dodsona) badz
tez znaczenia proceséw poznawczych i przetwarzania informacji dla pojawiania si¢
stanéw motywacyjnych.

Niezaleznie od wspomnianych réznic, w wigkszosci prac psychologicznych mo-
tywacja jest analizowana jako stan, tj. zjawisko dynamiczne, podlegajace czesto $ro-
dowiskowym manipulacjom. Na gruncie funkcjonujacych teorii psychologicznych
czesto opisuje sie ja w oderwaniu od osobowosci (choé, rzecz jasna, zdarzaja si¢
tez wyjatki, por. Gasiul, 2002), uznajac, ze nie speinia ona kryteriéw cechy, a wiec
,wzglednie stalej, charakterystycznej dla jednostki, zgeneralizowanej tendencji
do okreslonych zachowan, przejawiajacej si¢ w réznych sytuacjach” (Strelau, 2000,
s. 658). Jedynie holistyczne, szerokie modele osobowosci — na przyktad Sieciowa Teo-
ria Osobowosci Jozefa Kozieleckiego (2001) — traktuja motywacj¢ jako jeden z pod-
stawowych i kluczowych wymiaréw analizy ludzkiej osobowosci: w modelu Kozie-
leckiego ma ona charakter psychonu motywacyjnego. Podobne perspektywy znajdziemy
w innych, waznych i kompleksowych ujeciach osobowosci — cho¢by Regulacyjnej
Teorii Osobowosci Janusza Reykowskiego (1986).

W dyskusji na temat wymiaréw motywacji i mozliwosci jej stymulowania niczym
bumerang powraca, szczegélnie w szkolnym kontekscie, podzial na motywacje¢ we-
wnetrzng i zewnetrzng (zob. Brophy, 2002). Zwykle pierwsza traktowana jest jako
lepsza i bardziej pozadana, druga za$ jako co$ gorszego. Jest to zapewne efekt tego,
Ze motywacja zewnetrzna traktowana bywa jako pozostatos¢ po behawiorystycznych
przekonaniach, wedle ktérych wylacznie bodZce zewng¢trzne popychajq ludzi do dzia-
lania. Antybehawiorystyczna rewolucja w naukach spotecznych dotkneta réwniez
motywacji, a J. Huntowi (1965) przypisuje si¢ pierwszenstwo w zaakcentowaniu
réwniez jej wewnetrznych Zrédet. Nietrudno zauwazy¢, ze podzial na motywacje we-
wnetrzng i zewnetrzng bywa problematyczny, i to z kilku powodéw. Po pierwsze,
motywacja jako proces psychiczny z natury ma charakter wewnetrzny (por. Tokarz,
2005) — co oczywiscie nie oznacza, ze czynniki zewnetrzne nie odgrywaja znacze-
nia; zawsze jednak uwiklany jest w nie element intrapsychiczny. Po drugie, liczne
definicje i rozréznienia motywacji wewnetrznej i zewngetrznej opieraja si¢ na nie-
zbyt jasnych kryteriach. Na przyktad w podreczniku psychologii czytamy, ze ,,przez
motywacje wewnetrzng rozumie si¢ zwykle tendencje podmiotu do podejmowania
i kontynuowana dzialania ze wzgledu na samaq tres¢ tej aktywnosci” (fukaszewski,
Dolinski, 2000, s. 457), a z motywacja zewng¢trzna mamy do czynienia, gdy ,,dzia-
anie realizowane jest ze wzgledu na zewngtrzne wobec niego czynniki, majace by¢
konsekwencja jego wykonywania lub efektywnego zakoniczenia” (fukaszewski, Do-
linski, 2000, s. 457). Problem ten jest istotny dla dalszych dyskusji i warto si¢ nad
nim zatrzymac.
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O wadze kryterium podzialu -
nie wszystko wewnetrzne jest samoistne

Przedstawione wyzej definicje — i setki innych obecnych w literaturze przedmiotu —
nie odrézniaja najczesciej od siebie dwoch réznych kryteriow definiowania moty-
wacji. Pisalem o tym szczegétowo w innym miejscu (Karwowski, 2006), tu pozwo-
le wiec sobie jedynie na skrétowy wywod. Pierwsze kryterium podziatu akcentu-
je umiejscowienie czynnika motywujacego: wewnatrz jednostki (stad motywacja
wewnetrzna) badz poza nig (a wiec motywacja zewnetrzna). Nieuchronnie jednak
pojawia si¢ pytanie, czy przypadkiem nie miesza si¢ w ten podziat drugiego: doty-
kajacego celu dziatania badz jego braku. Piszac o ,,podejmowaniu i kontynuowaniu
dzialania ze wzgledu na sama tres¢ tej aktywnosci” w istocie akcentujemy znaczenie
samej aktywnosci, podczas gdy méwiac o tym, ze aktywno$¢ jest realizowana, aby
co$ osiggnad, zwraca si¢ uwage na istnienie i role celu. Przed ¢wieréwieczem Alek-
sandra Tokarz (1985) zaproponowatla okreslenie pierwszego typu motywacji (aktyw-
no$¢ dla samej aktywnos$ci) mianem motywacji immanentnej (zwanej czasem takze
samoistng lub autoteliczng), drugiego za$ rodzaju mianem motywacji instrumen-
talnej (czasem okreslanej — celowa badz teliczng). Podzial ten jest spdjny z podobna
propozycja Michaela Aptera (2004) i jest nie tylko efektem debat teoretycznych, ale
ma tez znaczenie w zrozumieniu mechanizméw stojacych za motywacja i potencjal-
nymi drogami jej stymulowania. Wynika z tego, Ze nie kazda motywacja wewnetrzna
jest samoistna, bo gdy podmiot podejmuje aktywnos$¢ z wiasnej woli, aby osiagna¢
konkretny cel: zda¢ na studia, zdoby¢ dyplom czy prace, to mowa o motywacji jed-
noczes$nie wewngetrznej i celowej. Trudniej wyobrazi¢ sobie motywacje jednoczes$nie
zewngetrzng i samoistng, chyba zeby wprowadzi¢ do rozwazan czynnik czasu i uru-
chamiajac wyobrazni¢ zalozy¢, ze uczen zaczyna zajmowac si¢ jakim$ przedmiotem
(wezmy fizyke) pod wplywem rodzica czy nauczyciela, nastepnie za$ diagramy Feyn-
mana wciagaja go tak bardzo, ze pochtoniety nimi oddaje si¢ wlasnym eksploracjom.
Nawet ten przyklad pokazywalby jednak raczej konwersje motywacji zewnetrznej
W samoistng i wewnetrzng niz czyste polaczenie motywacji zewngetrznej z samoist-
na. Bardzo podobny spos6b rozumowania prezentujq tworcy teorii samodeterminacji
(Ryan, Deci, 2000), gdy kazda motywacj¢ samoistna uwazaja za wewnetrzng, jednak
nie kazda motywacj¢ wewng¢trzng za samoistng, to za$ dlatego, ze niektére kate-
gorie motywacji celowej maja charakter wewnetrzny — w szczeg6lnosci introjekcja
(dziatanie motywowane checig poprawy wlasnego wizerunku i wzmocnienia ego)
iidentyfikacja (sytuacja swoistego ,zlania si¢” z celem).

Dlaczego podzial ten jest istotny? Jak pokazuja badania wybitnych osiggnie¢,
gléwnie na polu twdrczosci, jego uwzglednienie pozwala zrozumieé zréznicowanie
efektéw uzyskiwanych przez réznie motywowane osoby. Efektywnej i tworczej ak-
tywnoSci sprzyja motywowanie samoistne, gdy nie uzywa si¢ nagréd i kar, lecz pod-
kresla wage 1 przyjemnos¢ ptynaca z aktywnosci (zob. dyskusja Karwowski, 2006).
Z drugiej strony w szkole obecna jest motywacja zewngtrzna i celowa jednoczesnie,
zewngtrzna, bo uczen uczy si¢ dla rodzicéw, nauczycieli, cho¢ i dla siebie (cz¢sto
w takiej wiasnie kolejnosci), celowa — bo robi to dla Sredniej ocen, kieszonkowe-
go, jakie dostanie, czy quada badz laptopa obiecanego za promocj¢ do kolejnej kla-
sy. Przypadki motywacji wewng¢trznej: uczy si¢, bo sam chce, niezaleznie czy robi
to dla przyjemnos$ci uczenia si¢ (motywacja wewnetrzna i samoistna) czy aby by¢
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najlepszym w klasie i zaimponowaé kolegom (motywacja wewng¢trzna i celowa),
cho¢ réwniez obecne, cho¢ chyba nie dominuja.

W strong orientacji motywacyjnych

Zdecydowana wickszo$¢ studiéw nad motywacjq traktuje ja jako stan, tj. zmiennag
poddajaca si¢ wplywom i oddzialywaniom. Dlatego w studiach eksperymentalnych
dazy si¢ do wytworzenia réznych standéw motywacyjnych, aby dociec czy i w jakiej
mierze wplywaja one na przebieg i efektywnos$¢ zachowan uczestnikéw.

Pojawiaja si¢ jednak réwniez analizy (Amabile i inni, 1994; Apter, 2004; de
Charms, 1968; Harter, 1981), w ktérych motywacja traktowana jest jako cecha
i uznawana za wlasciwos$¢ intraindywidualnie stabilng, zmienna za$ interindywidu-
alnie. Cho¢ wigc wcigz uwaza si¢, ze mozna nig manipulowad, jednoczesnie przyjmu-
je sie, ze kazdy czlowiek cechuje si¢ wzglednie statymi preferencjami ku réznym ty-
pom motywacji. Sqdzi si¢ wiec, ze sa miedzyosobnicze r6znice w podatnosci na rézne
typy motywacji — jednych motywujq raczej bodzZce z zewnatrz, innych z wlasnego
wnetrza; sq tacy, ktérzy podejmuja dzialania kierowani ciekawoscia i checia eksplo-
racji, inni za$ gléwnie wtedy, gdy maja jakis$ cel do spelnienia. Istotne pytanie, jakie
si¢ pojawia dotyczy relacji pomi¢dzy typami motywacji, mianowicie: czy motywacja
wewnetrzna i zewnetrzna (oraz analogicznie samoistna i celowa) stanowiag krance
jednego kontinuum, a wiec gdy jedna ros$nie — druga maleje, czy tez moga ze soba
wspotwystepowaé (Deci, Ryan, 1985)? Aby to sprawdzi¢, konieczne sq metody
umozliwiajace pomiar motywacji rozumianej jako dyspozycja. Jedna z nich stworzyli
Teresa M. Amabile, Karl G. Hill, Beth A. Hennessey oraz Elizabeth M. Tighe (1994)
i nieco niefortunnie nazwali Inwentarzem Preferencji Pracowniczych (Work Preference
Inventory).

Work Preference Inventory — charakterystyka metody

Metode do pomiaru preferencji w zakresie orientacji motywacyjnych — samoistnej
(intrinsic) i celowej (extrinsic) zaproponowali w roku 1994 na famach Journal of Perso-
nality and Social Psychology Teresa M. Amabile, Karl G. Hill, Beth A. Hennessey i Eliza-
beth M. Tighe. W artykule tym przedstawione zostaly prace prowadzone nad dwie-
ma wersjami Inwentarza Preferencji Pracowniczych (WPI — Work Preference Inventory):
przeznaczonej dla uczniéw (studentéw) i oséb pracujacych.

Istota podejscia Amabile i jej wspolpracownikéw opiera si¢ na przekonaniu,
Ze motywacja samoistna i celowa moga, cho¢ nie musza, stanowi¢ przeciwlegte kran-
ce jednego kontinuum, ale réwnie dobrze moga ze soba wspoiwystepowac. Drugie
zalozenie, to przekonanie, ze i motywacja samoistna, i celowa sa konstruktami zto-
zonymi, zawierajacymi w sobie wymiary nizszego rzedu. Na motywacj¢ samoistng
sktadac¢ si¢ powinny takie wymiary, jak (Amabile i inni, 1994, s. 953): ,,(a) samode-
terminacja (dazenie do posiadania autonomii wyboru), (b) kompetencja (orienta-
Cja na mistrzostwo i poszukiwanie wyzwan), (c) zaangazowanie zadaniowe (bycie
pochlonietym przez zadanie oraz odczuwanie emocjonalnego przeptywu [Csikszent-
mihalyi, 1996]), (d) odwaga oraz (e) cieckawos¢ (zabawa i przyjemnos¢)”. Na moty-
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wacje celowa sktadad sie¢ powinny takie wymiary, jak: (a) przywiazanie do oceny, (b)
dziatanie w celu uzyskania uznania, (c) rywalizowanie, (d) skupienie si¢ na nagro-
dach, (e) skupienie si¢ na poleceniach innych. Na podstawie tych zalozen powstat
kwestionariusz samoopisu, w ostatecznej wersji skladajacy si¢ z trzydziestu pozycji,
do ktérych osoba badana odnosi si¢ na 4-stopniowej skali (1 — zupelnie nieprawdzi-
we, 4 — catkowicie prawdziwe).

Autorzy prezentuja kolejne analizy, jakie doprowadzily do stworzenia narzedzia,
warto im poswieci¢ nieco uwagi, gdyz maja znaczenie przy tworzeniu polskiej wersji
Inwentarza Orientacji Motywacyjnych (WPI).

Po pierwsze Amabile i jej koledzy stwierdzaja, zZe eksploracyjna analiza czynniko-
wa z rotacjq skosna (oblimin), zastosowana aby nie wymusza¢ niezaleznosci czynni-
kéw, data efekt w postaci rozwigzania szeScioczynnikowego. Na podstawie analizy
odsetka wariancji wyjasnianej przez poszczegélne czynniki, ogladu wykresu osypi-
ska oraz rozstrzygniec teoretycznych zdecydowano si¢ na rozwigzanie dwuczynniko-
we, gdzie jednym czynnikiem byla motywacja samoistna, drugim celowa. Niestety
nigdzie w tekScie nie odnajdujemy informacji, na ktére powolujq si¢ autorzy — nie
ma tam bowiem ani wykresu osypiska, ani odsetka wariancji wyjasnianej przez po-
szczegbdlne czynniki. Nie sa raportowane réwniez konkretne tadunki czynnikowe
poszczegblnych pozycji zaliczonych do pierwszego i drugiego czynnika, uzyskujemy
jedynie informacje, ktére pozycje taduja, ktéry czynnik, ale tu réwniez trzeba przyjac
ja na wiar¢ — dowodéw w tek$cie nie odnajdujemy. Analiza czynnikowa drugiego
rzedu pozwala na podzielenie kazdego z gtéwnych czynnikéw na dwa kolejne — w ra-
mach motywacji samoistnej wyrdéznione zostaja: zadowolenie (enjoyment) oraz wy-
zwanie (challenge), w ramach motywacji celowej: kompensacja (compensation) i na-
stawienie na innych (outward).

Autorzy raportuja podstawowe statystyki poszczegélnych skal, w tym tekscie
skupie si¢ jedynie na wynikach grupy studentéw. Analizujac tabele 2 (Amabile i inni,
1994, s. 957) mozna zauwazyg¢, ze skale charakteryzuja si¢ akceptowalng rzetelnoscia
(oo miedzy 0,71 a 0,79), ich rozktad nie odbiega od normalnego, sa stabilne w czasie
i nie odrézniajq istotnie kobiet od mezczyzn.

Konfirmacyjna analiza czynnikowa kaze jednak powatpiewaé w uzyskana struk-
ture czynnikowa. Testowano miary dopasowania modelu dwuczynnikowego (moty-
wacja samoistna i celowa) oraz czteroczynnikowego (z czynnikami nizszego rzedu).
Prezentowane miary dopasowania (Amabile i inni, 1994, tabela 4, s. 959) sa znacza-
co nizsze niz oczekiwane: w przypadku rozwigzania dwuczynnikowego miara GFI
(indeks dobroci dopasowania — goodness of fit index) osigga warto$¢ 0,77, a w przy-
padku rozwiazania czteroczynnikowego 0,85, jest wiec nizsza od uznawanej zwykle
za progowa wartosci 0,90. Autorzy zbywaja ten rezultat komentarzem, ze jest jeszcze
przestrzen na poprawe (room for improvement). Dalsza cze$¢ tekstu Amabile i wspdt-
autoréw poSwigcona jest wykazaniu trafnosci metody — dowodza oni, ze motywacja
samoistna jest istotnie zwigzana z ocenami szkolnymi (r = 0,22, p < 0,001), osia-
gnicciami z matematyki (r = 0,23, p < 0,001) oraz szeregiem konstruktéw psycholo-
gicznych, w tym twoérczoscia i stylami poznawczymi.

Probe niezaleznej oceny kwestionariusza WPI podjal Robert Loo (2001), ktéry
analizowatl jego wlasnosci psychometryczne badajac 200 studentéw zarzadzania. Rze-
telnosci skal uzyskane przez niego sa nizsze niz raportowane przez autoréw kwestio-
nariusza, skala motywacji celowej jest przeci¢tnie rzetelna (o = 0,63), nieco wyzsza
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rzetelnoscia cechuje si¢ skala motywacji samoistnej (o = 0,76), a juz skale drugiego
rzedu sa Srednio rzetelne (wyzwanie o = 0,74, zadowolenie a = 0,66, uzewngtrz-
nienie a = 0,60, kompensacja a = 0,73). Eksploracyjna analiza czynnikowa z wy-
muszonymi dwoma czynnikami do$¢ dobrze pokrywata si¢ z wersja autoréw — przy-
najmniej tak twierdzi Loo, podajac, ze kilka stwierdzen nie fadowato oczekiwanych
czynnikéw, nie podaje jednak, jakie to stwierdzenia, ani ktére i z jakimi fadunkami
sktadaly si¢ na obie skale. Konfirmacyjna analiza czynnikowa zrealizowana osob-
no jedenascie razy (!) sprawia wrazenie dgzenia za wszelka cen¢ do potwierdzenia
wartoSci WPIL. Okazuje si¢, ze zalozen dobrego dopasowania danych do modelu nie
spelnia ani model dwuczynnikowy (istotna wartos¢ x>, RMSEA=0,09, AGFI=0,68),
ani czteroczynnikowy (istotna wartos$¢ x?, RMSEA=0,07, AGFI=0,76). Wida¢ wigc,
ze ani rozwigzanie dwu, ani czteroczynnikowe nie jest dobrze dopasowane do da-
nych. Osobne konfirmacyjne analizy czynnikowe realizowane dla poszczegélnych
skal daja lepsze, ale wcigz niedoskonate rezultaty.

Zalozenia badan wlasnych

Niezaleznie od analizowanych wyzej watpliwosci zwigzanych z metoda Amabile
i wspoétautoréw (1994) sama idea stworzenia polskiej wersji kwestionariusza do po-
miaru orientacji motywacyjnych uczniéw i studentéw jest warta realizacji. Wpraw-
dzie kwestionariusz WPI pojawia si¢ czasem w badaniach autoréw polskich — gtéw-
nie Kornela Swigtnickiego (2006) — jednak w pracach tego badacza brak informacji
na temat wiasciwosci psychometrycznych inwentarza. Dodatkowo Swiatnicki po-
stuguje sie czasem polska parafrazaq Inwentarza Preferencji Pracowniczych (Swiat-
nicki, 2006, s. 82), w innych za$ przypadkach adaptacja tej metody (Swigtnicki,
2006, s. 91), ktoéra jak podaje sktada si¢ z dwoch czynnikéw — okreslonych mianem
motywacji zewnetrznej i wewnetrznej. W adaptacji Swigtnickiego i Joanny Degler
usuni¢to sze$¢ pozycji ze skoSnym rozktadem, cztery kolejne za$ usunicto zapewne
w wyniku analiz czynnikowych. Zapewne, gdyz autor pisze (s. 91), ze obie skale
sktadaty si¢ z 10 stwierdzen, nie do kofca wi¢ec wiadomo co stato si¢ z brakujgcymi
czterema. Rzetelno$¢ skali motywacji wewngtrznej byla zadowalajaca (a=0,70), moty-
wacji zewngtrznej nieco wyzsza (0.=0,76).

W ramach programu badan wtasnych pierwszym, kluczowym krokiem byto doko-
nanie adaptacji WPI do warunkéw polskich oraz dostosowanie inwentarza do odpo-
wiedzi uczniéw, tym samym za$ stworzenie Inwentarza Orientacji Motywacyjnych.
Temu celowi poswiccono badanie zaprezentowane ponizej. Dokonana adaptacja wy-
konana zostala za zgoda autorki oryginaltu, a wszyscy zainteresowani jej uzyciem
w swoich badaniach moga uzyskac¢ ja bezposrednio od autora.

Celem badania byla adaptacja Inwentarza Orientacji Motywacyjnych (Work
Preference Inventory) do warunkow polskich. Po pierwsze, chodzilo o ustalenie czy
struktura inwentarza wsréd uczniéw polskich ma taki sam charakter, jak w prébie
amerykanskiej. Po drugie, wazna wydawala si¢ kwestia relacji migdzy motywacja
samoistng i celowa — a wigc odpowiedZ na pytanie, czy sa one skorelowane ujemnie
czy tez (wzglednie) niezalezne? Trzecie pytanie dotyczylo trafnosci teoretycznej WPI,
w konsekwencji za$ problemu sktadowych motywacji samoistnej i celowej — czy wia-
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Sciwosci te sg konstruktami unitarnymi, czy tez ztozonymi, a jesli ztozonymi, to z ilu
ijakich element6w?

Narzedzia

W badaniu wykorzystana zostata wersja WPI bedaca tlumaczeniem oryginatu, do-
konanym zgodnie z procedura back-translation. Dodatkowo osoby badane proszono
o wypelnienie dwdch wersji Wieloczynnikowego Kwestionariusza Przywodztwa Bas-
sa i Avolio w moim tlumaczeniu (zob. szczegdly Karwowski, 2010) oraz podanie
podstawowych informacji demograficznych — wieku i pici.

Badani

W badaniu wrziely udziat 1722 osoby (957 me¢zczyzn — 56,3% i 744 kobiety — 43,7%,
21 0s6éb nie podato swojej plci) w wieku od 13 do 20 lat ze $rednig 16,44 i odchy-
leniem standardowym 1,74. Préba zostata skonstruowana w sposéb kwotowy tak,
aby zapewni¢ w niej reprezentacje uczniéw gimnazjéw i liceéw (odpowiednio 30%
170%). Badani rekrutowali si¢ sposréd uczniéw szkét gimnazjalnych i Srednich z wo-
jewddztwa mazowieckiego, w wickszosci ze szkét warszawskich.

Opis wynikéw

Struktura prezentacji rezultatéw podporzadkowana zostala nie tylko odpowiedziom
na postawione pytania i hipotezy, ale réwniez szczegdtowej analizie wartosci zastoso-
wanego kwestionariusza. Przystepujac do analiz, w pierwszym kroku przyjeto stra-
tegi¢c konfirmacyjna, tj. po przedstawieniu podstawowych statystyk pozycji i skal,
sprawdzono rzetelnos¢ skal stworzonych zgodnie z wytycznymi autoréw oraz zwiaz-
ki miedzy nimi. Przeprowadzono réwniez konfirmacyjna analiz¢ czynnikowa, aby
sprawdzi¢ dopasowanie modelu dwuczynnikowego do zmiennych.

Statystyki opisowe pozycji IOM

Tabela 1 zawiera podstawowe statystyki opisowe wszystkich trzydziestu wykorzysta-
nych pozycji kwestionariusza IOM.

Tabela 1. Statystyki opisowe pozycji IOM

Kategorie M SD SK
Nie przejmujg si¢ tym, co inni ludzie mysla o mojej pracy 2,65 0,94 | —-0,14
Lubig, gdy kto$ stawia mi jasne cele w mojej pracy 3,38 0,87 | —1,26
Im trudniejszy problem, tym bardziej ciesz¢ si¢ prébujac go rozwiagzac 2,41 0,98 0,01
Jestem w pelni swiadomy(a) tego, co zrobi¢, aby uzyska¢ dobre stopnie 3,20 0,86 | —0,83
Chciatbym, zeby to, co robi¢, dawalo mi mozliwos¢ zwigkszenia mojej wiedzy i umiej¢tnosci | 3,50 0,76 | —1,53
Dla mnie sukces oznacza robic co$ lepiej niz inni 2,87 1,05 | —0,46
Wolg samemu wymyslac / stawia¢ sobie zadania 2,72 0,97 | —0,22
Niewazne, czy uda mi si¢ zrealizowa¢ jakie$ zadanie, ciesz¢ si¢, jesli doSwiadczam czego$ nowego | 2,79 0,94 | —0,29
Cieszq mnie nawet do$¢ proste zadania 2,79 1,00 | —0,28
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Kategorie M SD SK

W pelni zdaj¢ sobie sprawg z tego, jakie wyniki (Srednig ocen) chcial(a)bym osiagnaé 3,27 0,89 | —1,03
Ciekawos¢ jest gtéwna sila pchajaca mnie do wigkszosci tego, co robi¢ 2,80 0,96 | —0,36
Mniej skupiam si¢ na tym, co robig, bardziej na tym, co za to dostang 2,39 1,02 0,18
Lubi¢ zmagac si¢ z problemami, ktére sa dla mnie zupelnie nowe 2,67 0,96 | —0,24
Wolg rozwiazywac problemy, ktére znam, niz te, ktére zmuszajq mnie do zaangazowania

zdolnosci 2,46 0,95 0,09
Skupiam si¢ na tym, jak inni ludzie zareaguja na moje pomysty 2,64 0,97 | —-0,16
Rzadko mysle o ocenach i wyréznieniach (nagrodach) 2,29 0,97 0,23
Czuje si¢ bardziej komfortowo, gdy sam(a) ustalam swoje cele 2,97 0,90 | -0,50
Wierzg, ze nie ma sensu pracowac dobrze, gdy nikt o tym nie wie 2,08 1,05 0,54
Silnie motywuja mnie oceny, ktére mog¢ uzyskaé 2,93 0,97 | —-0,47
Jest dla mnie wazne, zeby mac robic to, co daje najwi¢ksza przyjemnos¢ 3,53 0,76 | —1,68
Lubi¢ pracowa¢ nad projektami, ktére maja dobrze okreslong procedure 2,94 0,92 | -0,50
Tak dlugo, jak mogg robi¢ to, co lubig, nie skupiam si¢ na ocenach, czy wyréznieniach,

jakie moge zdoby¢ 2,81 0,97 | -0,31
Lubig realizowac¢ zadania, ktére sa tak wciagajace, ze zapominam o wszystkim wokoét 3,08 0,99 | -0,73
Silnie motywuje mnie uznanie, jakie moge uzyskac od innych ludzi 3,08 0,90 | —0,67
Muszg czud, ze dostaj¢ co$ w zamian za to, co robi¢ 2,49 1,02 0,09
Lubi¢ rozwiazywac ztozone problemy 2,53 0,97 0,01
Jest dla mnie wazne, by mie¢ mozliwo$¢ wyrazenia siebie 3,14 0,88 | —0,78
Chcialbym dowiedzie¢ sig, jak dobry(a) jestem w tym, co robi¢ 3,37 0,81 | —1,20
Chcialbym, aby inni dowiedzieli si¢, jak dobry(a) jestem w tym, co robi¢ 2,91 0,98 | —-047
Najwazniejsza dla mnie jest przyjemnosc z tego, co si¢ robi 3,52 0,79 | —1,69

M - $rednia, SD — odchylenie standardowe, SK — sko$nos§¢

Najwyzsze Srednie (ponad 3,5 na czterostopniowej skali) uzyskuja pozycje swiad-
czace o poszukiwaniu przyjemnosci w dzialaniu, wartosci najnizsze stwierdzenia
zZwigzane z motywacja celowa.

W tabeli 2 zawarto rzetelnosci apriorycznych skal IOM (WPI), statystyki opisowe
oraz interkorelacje pomi¢dzy skalami.

Tabela 2. Rzetelnosci skal, statystyki opisowe i interkorelacje pomi¢dzy skalami

Lp. Skala 1 2 3 4 5 6
1 | Motywacja samoistna 0,67 0,19%** 0,84*** 0,77*** 0,16*** 0,13%**
2 | Motywacja celowa 0,60 0,24%** 0,05* 0,90%** 0,63%**
Skale drugiego rz¢du
3 | Zadowolenie (enjoyment) 0,66 0,30%** 0,26*** 0,13%**
4 | Wyzwanie (challenge) 0,49 0,03 0,11%**
5 | Uzewng¢trznienie (outward) 0,58 0,25%**
6 | Kompensacja (compensation) 0,40
Statystyki opisowe
M 43,83 41,45 25,06 18,62 27,08 14,24
SD 5,76 5,61 3,98 3,28 4,52 2,59

**¥+p<0,0001, o Cronbacha na przekatnej

Pierwsza istotng informacja plynaca z analiz przedstawionych w tabeli 2 jest nie-
satysfakcjonujaca rzetelnos¢ skal, sprawiajaca, ze jako$¢ pomiaru dokonywanego z ich
uzyciem jest zbyt niska. W przypadku skal kompensacji czy wyzwania rzetelnosc¢ jest zbyt
niska (a < 0,50), a w pozostatych przypadkach réwniez daleka od doskonatosci.
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Poréwnanie Srednich rezultatéw w zakresie motywacji samoistnej i celowej po-
kazuje, ze ro6znice sa istotne statystycznie ({[df=1646]1=13,47, p=0,00001), cho¢
istotno$¢ wynika w znacznej mierze z wielko$ci proby. Miara sily efektu (4 Cohena)
rowna d = 0,42 pokazuje, ze efekt r6znicy jest przeci¢tny, cho¢ wsréd mtodych ludzi
tendencja ku motywacji samoistnej dominuje nad motywacja celowa.

Niska rzetelnos¢ skal kaze ostroznie traktowac pozostate rezultaty, gdyz znacz-
ny blad pomiaru moze znieksztalca¢ strukture zaleznosci, zanizajagc obserwowane
zwigzki. Warto jedynie odnotowac¢, ze miedzy skalami I rzedu — motywacjq samoist-
na i celowq — wystepuje statystycznie istotny, cho¢ staby zwiazek pozytywny. Moz-
na wigc potwierdzi¢ ich wzgledna niezaleznos¢, akcentujac jednak stowo wzgledna.
W duzych populacjach srednie wyniki w zakresie motywacji samoistnej beda rosty
wraz z motywacja celowg, jednak zaleznos¢ ta obserwowana bedzie raczej na pozio-
mie zbiorowosci niz konkretnych jednostek. Warto jednak przyjrze¢ si¢ blizej struk-
turze czynnikowej IOM.

Analizy czynnikowe skal IOM

Konfirmacyjng analize czynnikowa przeprowadzono w identyczny sposéb i w opar-
ciu o te same zalozenia, jakimi postugiwata si¢ Amabile i jej wspoéipracownicy (1994).

Okazato si¢, ze zadne z zastosowanych kryteriéw dobroci dopasowania nie po-
zwalalo na stwierdzenie, ze IOM w obecnej postaci mierzy motywacje samoistna
i celowa. Istotna statystycznie wartos¢ wspotczynnika y?, przede wszystkim jednak
niskie wartosci indekséw dobroci dopasowania (normed fit index NF1=0,53 i compara-
tive fit index CF1=0,56) kaza odrzuci¢ hipoteze jakoby uzyta wersja kwestionariusza
dostatecznie dobrze pasowala do danych. Pami¢ta¢ jednak réwniez trzeba, ze w ba-
daniach Amabile i innych (1994) oraz Loo (2001) miary dopasowania réwniez pozo-
stawialy wiele do zyczenia, cho¢ byly lepsze niz w tym przypadku.

Kolejnym krokiem analiz bylo przeprowadzenie analizy eksploracyjnej z wymu-
szonym rozwigzaniem dwuczynnikowym — dokladnie tak jak w studium autoréw
kwestionariusza. Celem bylo sprawdzenie, ktére pozycje i w jakim stopniu laduja
oczekiwane skale, ktére za$ wyraznie od nich odbiegaja. Podobnie jak w badaniu
Amabile uzyto metody gtéwnych sktadowych z rotacja skosna (oblimin), aby nie wy-
muszac niezaleznosci czynnikéw.

Na szesnascie pozycji konstytuujacych pierwszy czynnik, jedenascie zostatoby
zaliczonych do skali motywacji samoistnej, gdyby postugiwac si¢ kluczem autoréw
kwestionariusza. Oznacza to 69 procentowa zgodnos$¢. Wickszos¢ stwierdzen przypi-
sanych przez Amabile i kolegéw do skali motywacji celowej, zostato zakwalifikowa-
nych do wspdélnego czynnika z wymiarami samoistnymi. Pozycje te dotyczyly przede
wszystkim klarownos$ci stanowionych celéw i Swiadomosci sposobéw ich realizacji.
Czynnik drugi o siedmiu wyrazistych i jednej mniej jednoznacznej pozycji, sktadat
si¢ niemal wyltgcznie ze stwierdzen, ktére uzna¢ mozna za charakterystyczne dla
motywacji celowej.

Dane dobrze nadawaly si¢ do analizy czynnikowej (KM0O=0,83), jednak wy-
réznione czynniki wyjas$nialy niewiele ponad 20% wariancji, a wykres osypiska su-
gerowal sensowno$¢ piecioczynnikowego rozwigzania. Rezultaty kolejnej analizy
gléwnych skfadowych z rotacja sko$ng i rozwigzaniem pi¢cioczynnikowym zawiera
tabela 3.
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Tabela 3. Eksploracyjna analiza czynnikowa z rozwiazaniem pi¢cioczynnikowym

Czynnik I
Najwazniejsza dla mnie jest przyjemno$¢ z tego, co si¢ robi (30) 0,67
Jest dla mnie wazne, zeby moc robic to, co daje najwigksza przyjemnos¢ (20) 0,64
Chcialbym dowiedzie¢ si¢, jak dobry(a) jestem w tym, co robig¢ (28) 0,60
Silnie motywuje mnie uznanie, jakie moge uzyskac¢ od innych ludzi (24) 0,58
Lubig, gdy kto$ stawia mi jasne cele w mojej pracy (2) 0,52
Chcialbym, zeby to, co robi¢ dawalo mi mozliwo$¢ zwigkszenia mojej wiedzy i umiej¢tnosci (5) 0,51
Lubi¢ pracowac nad projektami, ktére majq dobrze okreslona procedurg (21) 0,46
Lubig¢ realizowa¢ zadania, ktére sa tak wciagajace, ze zapominam o wszystkim wokét (23) 0,45
Jest dla mnie wazne, by mie¢ mozliwo$¢ wyrazenia siebie (27) 0,40

Czynnik IT
Musze czué, ze dostaje co§ w zamian za to, co robig (25) 0,68
Mniej skupiam si¢ na tym, co robig, bardziej na tym, co za to dostang (12) 0,66
Wierzg, Ze nie ma sensu pracowac dobrze, gdy nikt o tym nie wie (18) 0,62
Wole rozwiazywac problemy, ktére znam, niz te, ktére zmuszaja mnie do zaangazowania zdolnosci (14) 0,51
Dla mnie sukces oznacza robi¢ co$ lepiej niz inni (6) 0,44
Chcialbym, aby inni dowiedzieli si¢, jak dobry(a) jestem w tym, co robig¢ (29) 0,43
Skupiam si¢ na tym, jak inni ludzie zareaguja na moje pomysly (15) 0,40

Czynnik IIT

Tak dlugo, jak mogg robi¢ to, co lubig, nie skupiam si¢ wilasciwie na ocenach, czy wyréznieniach, jakie moge

zdoby¢ (22) 0,56
Rzadko mysl¢ o ocenach i wyréznieniach (nagrodach) (16) 0,51
Wole samemu wymysla¢/stawiac sobie zadania (7) 0,44
Czuje si¢ bardziej komfortowo, gdy sam(a) ustalam swoje cele (17) 0,40
Nie wazne, czy uda mi si¢ zrealizowac jakie$ zadanie, ciesz¢ si¢, jesli doswiadczam czego$ nowego (8) 0,37
Nie przejmujg si¢ tym, co inni ludzie mysla o mojej pracy (1) 0,32
Silnie motywuja mnie oceny, ktére moge uzyskac (19) -0,31
Czynnik IV
Lubi¢ rozwiazywac zlozone problemy (26) 0,74
Im trudniejszy problem, tym bardziej ciesz¢ si¢ probujac go rozwiazac (3) 0,73
Lubi¢ zmagac si¢ z problemami, ktére sa dla mnie zupelnie nowe (13) 0,68
Czynnik V
W pelni zdaj¢ sobie sprawe z tego, jakie wyniki (Srednia ocen) chcial(a)bym osiagna¢ (10) 0,54
Jestem w pelni Swiadomy(a) tego, co zrobi¢, aby uzyska¢ dobre stopnie (4) 0,54
Ciekawosc¢ jest gléwna sila pchajaca mnie do wigkszosci tego, co robi¢ (11) 0,43

Uwaga: wartosci w nawiasach oznaczajq numery pozycji z oryginalnego inwentarza WPI

Sposréd pieciu wyréznionych czynnikéw najwiecej probleméw interpretacyj-
nych sprawia pierwszy z nich, bedacy potaczeniem wymiaréw charakterystycznych
dla motywacji samoistnej i celowej. Jego analize odi6zmy jednak na moment. Dru-
gi czynnik, skladajacy si¢ z siedmiu pozycji, dos¢ wyraznie laczy si¢ z motywacja
zewngetrzng, trzeci za$ z motywacjg wewnetrzng. Czynnik czwarty, skladajacy sie
z trzech pozycji, odpowiada otwartos$ci na nowe, trudne problemy, czyli wyzwaniu,
za$ czynnik piaty planowaniu realizacji celéw stawianych przed soba — przynajmniej
jesli idzie o dwa z trzech tworzacych go pozycji.

Aby przeanalizowa¢ strukture pierwszego czynnika, poddano go drugorzedowej
analizie czynnikowej z wymuszonym rozwigzaniem dwuczynnikowym. Sposréd
dziewigciu pozycji konstytuujacych wezesniej pierwsza sktadowaq jedna zostata usu-
nicta, bo z identyczng waga (0,38) tadowata oba czynniki. Dwa pozostate czynniki
odpowiadaja za przyjemno$¢ i uniesienie (flow) (pozycje numer 30, 20, 23 i 27) oraz
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klarownos¢ celéw (pozycje numer 2, 21, 5, 24). Oba wymiary drugiego rzedu sklada-
ja si¢c wiec z czterech pozycji, pierwszy czynnik wyjasniat 34,24% wariancji (warto$¢
wlasna 2,74), drugi 12,10% wariancji (warto$¢ wiasna 0,97).

Statystyki opisowe skal wyréznionych w wyniku eksploracyjnych analiz czynni-
kowych zawarto w tabeli 4.

Tabela 4. Statystyki opisowe nowych skal IOM i interkorelacje migdzy nimi

Lp. Skale IOM: # itemow 1 2 3 4 5 6
1 | Motywacja zewng¢trzna 7 0,65 -0,03 —0,07*%** 0,10%** 0,10%** 0,23%**
2 | Motywacja wewngetrzna 7 0,42 0,17*** 0,12%** 0,27%** 0,11%**
3 | Wyzwanie 4 0,64 0,18%** 0,23%** 0,24%**
4 | Stawianie celow 4 0,42 0,32%** 0,34%**
6 | Klarownos¢ celow 3 0,57
Statystyki opisowe
M 17,79 18,23 7,60 9,24 13,26 12,86
SD 4,02 3,20 2,22 1,88 2,37 2,34

***%p<0,001, a Cronbacha na przekatnej

Rozktady wynikéw w poszczegélnych skalach nie odbiegaja znaczaco od rozktadu
normalnego, co czyni je przydatnymi do dalszych analiz jako osobne zmienne wyja-
$niajace lub wyjasniane. Mniej optymistycznie wyglada jednak rzetelnos¢ niektérych
skal. O ile w przypadku motywacji zewngtrznej, wyzwania oraz przyjemnosci i uniesienia
rzetelnos¢ jest akceptowalna, o tyle w pozostalych przypadkach jest ponizej progu
wystarczajacego do postugiwania si¢ skalami z zaufaniem. Po cz¢$ci wynika to z nie-
wielkiej liczby pozycji sktadajacych si¢ na poszczegdlne skale, ale nie jest to zapewne
powdd jedyny. Mimo niskiej rzetelnosci warto przyjrze¢ si¢ relacjom miedzy skalami,
wida¢ bowiem woéwczas ciekawe profile, ktére stanowi¢ moga asumpt do wniosko-
wania o latentnych wymiarach motywacji samoistnej i celowej. Motywacja wewngtrzna
jest wyraznie silniej niz motywacja zewngtrzna skorelowana z dwoma wymiarami —
wyzwaniem oraz przyjemnosciq i uniesieniem. Motywacji zewngtrznej blizsze saq klarownos¢
celdow oraz — na tym samym poziomie — stawianie celow. Moze zatem same gléwne
skale motywacji samoistnej i celowej IOM maja racje bytu, jednak przeorganizowa-
nia wymagaja ich sktadowe? Wedlug tej hipotezy motywacja samoistna zawierataby
w sobie motywacje wewngtrzng, przyjemnos¢ i uniesienie oraz wyzwanie, podczas gdy mo-
tywacja celowa: motywacjg zewngtrzng, stawianie i klarownos¢ celow.

Aby sprawdzi¢ na ile ta hipoteza potwierdza si¢ w danych, poddano je ponownie
konfirmacyjnej analizie czynnikowej, sprawdzajac, w jakim stopniu wyréznione ska-
le pasuja do modelu tadujacego dwie zmienne latentne wyzszego rzedu. Rezultaty
zawarto na rysunku 1.

Dopasowanie modelu bylo akceptowalne (NFI=0,91, CFI=0,91, RMSEA=0,085),
cho¢ wcigz daleko mu do ideatu. Obie stworzone skale charakteryzuja si¢ znaczna
spdjnoscia — uzywajac miary rzetelnosci dla czynnikéw latentnych (Silvia, 2011) —
wskaznika H, uzyskujemy warto$¢ H = 0,85 dla motywacji samoistneji H = 0,81 dla
motywacji celowej. Jednocze$nie jednak wida¢, ze tadunki poszczegdlnych podskal
w przypadku obu czynnikéw latentnych bardzo si¢ r6znig. Motywacje samoistna
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Rys. 1. Konfirmacyjna analiza czynnikowa

najsilniej taduje czynnik przyjemnosci i uniesienia, znacznie stabiej za$ motywacja we-
wnetrzna 1 wyzwanie. Motywacja celowa jest z kolei wyraznie silniej tadowana przez
klarownos¢ celow, niz stawianie celow i motywacje zewngtrzng. Jednak ustalenie najbar-
dziej zaskakujace, to bardzo wysoka korelacja dwéch czynnikéw latentnych. Silny
zwiazek nie potwierdza si¢ przy klasycznej analizie korelacyjnej (tabela 5), w ktorej
nawet po poprawieniu korelacji ze wzgledu na nierzetelnos¢ skal uzyskujemy war-
to$¢ zwigzku na poziomie r = 0,41, a wiec daleko mniej niz » = 0,77 obserwowane
na rysunku 1. To ustalenie wymaga kolejnych badan i analiz.

Uzyskane rezultaty moglyby by¢ traktowane jako punkt w dyskusji nie tylko
nad adaptacja WPI, ale réwniez potencjalnymi skladowymi motywacji samoist-
nej i celowej. Prezentowana struktura skal jest bowiem w znacznej mierze spdjna
z rozwazaniami Ryana i Deciego (2000), ktérzy nie tylko stwierdzaja, ze motywacja
celowa moze mie¢ zar6wno charakter wewngetrzny, jak i zewnetrzny, ale réwniez,
ze na motywacje celowa sklada sie motywacja zewngtrzna (nazywana zewnetrzng
regulacjq) oraz integracja i spojnos¢ celow, jak tez (motywowane wewnetrznie): in-
trojekcja, a wigc zaangazowanie ego i dziatanie w celu poprawy wilasnego wizerun-
ku -1 identyfikacja, tj. Swiadome cenienie wykonywanej dzialalnos$ci (Ryan, Deci,
2000, s. 61). Z kolei motywacja samoistna jest nie tylko warunkowana wewnetrz-
nie, ale réwniez oparta na satysfakcji ptynacej z samego dzialania i zainteresowa-
niu aktywnoscia.

Na koniec warto przyjrze¢ si¢ relacjom wystepujacym pomiedzy pierwotnymi
(a priori) skalami WPI a tymi uzyskanymi w toku analizy czynnikowej. Na poziomie
gléwnych skal niemal wszystkie stwierdzenia ostatecznie tadowaly te same wymiary,
jak zaktadano w pracy Amabile i wspélpracownikéw, réznice zaobserwowane w ana-
lizach czynnikowych dotyczyly przede wszystkim skal drugiego rzedu. Korelacje po-
mi¢dzy skalami zawiera tabela 5.

116



Tabela 5. Interkorelacje pomig¢dzy apriorycznymi i aposteriorycznymi skalami WPI

Lp. Skale WPI/IOM 1 2 3 4
1 | Motywacja samoistna (WPI) 0,67 0,19%** 0,85%** 0,31%**
2 | Motywacja celowa (WPI) 0,60 —0,06** 0,88***
3 | Motywacja samoistna (IOM) 0,63 0,26%**
4 | Motywacja celowa (IOM) 0,66

**p<0,01; ***p<0,001, a Cronbacha na przekatnej

Zwiagzki pomi¢dzy skalami pierwotnymi (powstalymi na podstawie klucza) a uzy-
skanymi w analizie czynnikowej zblizajq si¢ do 0,9 pokazujac, ze w istocie po za-
awansowanych procedurach analitycznych powrdcono niemal w to samo miejsce.
Jest tak jednak tylko pozornie, albowiem cho¢ same skale sq niemal identyczne, 16z-
ni si¢ ich sktad, szczegélnie w stosunku do zaproponowanego przez Amabile. Zwigz-
ki pomiedzy wymiarami motywacji samoistnej i celowej sq niemal identyczne w obu
przypadkach, oscyluja wokét 4% wspdlnej wariancji nie rézniac si¢ istotnie miedzy
soba (z=-0,92, p=0,36). Rzetelnos¢ skal we wszystkich przypadkach znajduje si¢
w dolnych granicach normy. Nowa skala motywacji celowej jest w duzo wickszym
stopniu nasycona starg skalg motywacji samoistnej (r=0,31, p=0,0001), niz nowa
skala motywacji samoistnej stara skalg motywacji celowej (r=—0,06, p=0,001), 16z-
nice miedzy wspoélczynnikami sg statystycznie istotne (z=10,77; p=0,0001).

Normy Inwentarza Orientacji Motywacyjnych

Normy stenowe dwdch kluczowych skal zrewidowanego kwestionariusza zawiera tabela 6.

Tabela 6. Normy stenowe dla skal motywacji samoistnej i celowej

Motywacja samoistna Motywacja celowa
Sten Zakres wynikow Sten Zakres wynikow Sten Zakres wynikow Sten Zakres wynikow
surowych surowych surowych surowych
1 -27 6 40-41 1 -28 6 40-42
2 28-30 7 42-44 2 29-31 7 43-45
3 31-33 8 45-47 3 32-34 8 46-48
4 34-36 9 48-50 4 35-36 9 49-51
5 37-39 10 51-56 5 37-39 10 52-56
Dyskusja

Wielos¢, réznorodnosé, ale i techniczno$¢ danych przedstawionych w prezentacji wy-
nikéw badania nie ulatwia syntezy. Celem tego studium, zrealizowanego na licznej po-
pulacji, bylo przygotowanie adaptacji kwestionariusza WPI, ktéra bronitaby si¢ przed
zarzutami stawianymi autorom kwestionariusza. Konfirmacyjna analiza czynnikowa
pokazala, ze model dwuczynnikowy nie jest dobrze dopasowany do danych. Szereg
eksploracyjnych analiz czynnikowych, uwieficzonych kolejng analizg konfirmacyjna
sugeruje jednak, ze o ile ma sens méwienie o modelu dwuczynnikowym, to s to czyn-
niki majace strukture hierarchiczna, kazdy z nich sktada si¢ bowiem z trzech wymia-
rOw nizszego rzedu, konstytuujacych motywacje samoistnag i celowa.
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Motywacja samoistna to wymiar bedacy polaczeniem motywacji wewngtrznej, wy-
zwania dostarczanego przez zadania oraz przyjemnosci plynacej z ich realizacji. Mo-
tywacja celowa, to polaczenie motywacji zewngtrznej oraz planowania szczegolowych
i klarownych celow. Czynniki nizszego rz¢du mialy wiec inng strukture niz w pracach
Amabile i jej wspolpracownikéw, a zaproponowane rozwiazanie bardziej pasuje
do uzyskanych rezultatéw. Fakt, ze rzetelnosci skal nie sa wysokie, nakazuje ostroz-
no$¢ w ich osobnym stosowaniu i kazdorazowe sprawdzanie ich sp6jnosci.

Motywacja samoistna i celowa nie tylko nie sg przeciwlegltymi kraficami kontinu-
um, ale wrecz sa ze soba w sposéb statystycznie istotny powigzane. Prawdopodobne
jest wiec uzyskiwanie wysokich rezultatéw w obu skalach réwnoczesnie, podobnie
jak wyniki niskie i w jednej, i w drugiej. Warto tez zauwazy¢, ze zwiazek pomicdzy
dwoma latentnymi czynnikami skonstruowanymi w konfirmacyjnej analizie czynni-
kowej jest silny (r=0,77), zdecydowanie silniejszy niz mozna by oczekiwa¢ na bazie
zwyktego skorelowania dwdch skal (r = 0,26, po poprawce na nierzetelnosé¢ r = 0,41).

Okazato si¢, ze dwa gléwne czynniki: motywacja samoistna i celowa sktadaja si¢
z r6znych subskal niz mialo to miejsce w przypadku amerykanskim. Po pierwsze,
skale drugiego rzedu w obu przypadkach pojawily si¢ trzy, nie za$ dwie, po drugie
wydaja si¢ one lepiej dopasowane do istoty obu typéw motywacji.

Na koniec trzeba wspomnie¢ o kilku ograniczeniach badania i uzyskanych w jego
toku wynikow.

Po pierwsze, préba, na ktorej zrealizowano badanie, réznita si¢ od tej, na ktorej
badania przeprowadzili Amabile i wspdélpracownicy (1994) oraz Loo (2001). W obu
amerykanskich studiach badano bowiem studentéw, nie za$ uczniéw liceéw i gim-
nazjow jak w moim studium. Zakres poréwnywalnosci wynikéw nie jest wiec duzy,
cho¢ trudno znalez¢ racjonalne wyttumaczenie dlaczego struktura motywacji samo-
istnej i celowej 0s6b nieco mtodszych miataby by¢ inna niz ich kilka lat starszych
koleg6w — tym bardziej ze badani z préoby Amabile byli Srednio tylko o dwa lata starsi
niz polska populacja (odpowiednio M=18,8 i M=16,44). By¢ moze réznice wynikajq
wiec z réznic kulturowych, odmiennosci wystepujacych miedzy Polska a Stanami
Zjednoczonymi. Kwestia ta warta jest analiz, wymaga jednak odrebnego studium.

Po drugie, dokonana adaptacja kwestionariusza wciaz wymaga dalszych prac.
Uzyskane skale sa przeci¢ctnie rzetelne, a w przypadku skal nizszego rzedu ich we-
wnetrzna spojnos¢ jest nizsza niz zalecenia podrecznikéw psychometrii. Choé¢ wiec
ich interpretacja wydaje si¢ koherentna i maja one swoje znaczenie teoretyczne, na-
lezy w sposob ostrozny postugiwac si¢ ich wynikami, kazdorazowo sprawdzajac rze-
telnos¢ skal. Na poziomie dwdéch gtéwnych orientacji motywacyjnych — motywacji
samoistnej i celowej — skala moze by¢ z powodzeniem wykorzystywana do celéw
badawczych, cho¢ jej wartos¢ diagnostyczna jest ciagle niezbyt wysoka.

Po trzecie, uzasadnione watpliwosci wigzq si¢ z teoretyczng strukturg skal,
w szczeg6lnosci modelem uzasadniajagcym uzyskane rozwigzanie oraz empirycznymi
dowodami na trafnos$¢ r6znicowa i kryterialng.
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Z milo$ci do nauki czy z milosci do ocen?
Wstepna adaptacja Inwentarza Orientacji Motywacyjnych

Artykul stanowi sprawozdanie z programu badawczego nad metoda pomiaru uczniowskiej moty-
wacji. W prezentowanym badaniu zrealizowanym na licznej prébie uczniéw (N=1722) dokonano
adaptacji kwestionariusza do pomiaru motywacji samoistnej i celowej autorstwa Teresy Amabile
i wspo6lautoréw (1994). W oparciu o szereg eksploracyjnych i konfirmacyjnych analiz czynnikowych
ze znacznym podobienstwem odtworzono strukture dwéch gléwnych skal kwestionariusza — moty-
wacji samoistnej i celowej. Okazalo si¢ jednak, ze bardziej watpliwa jest zakladana przez autoréw
drugorzedowa struktura kwestionariusza, czyli podskale sktadajace si¢ na motywacj¢ samoistna i ce-
lowa. W polskiej wersji kwestionariusza na motywacje samoistng sktada si¢ , motywacja wewnetrz-
na”, ,wyzwanie” oraz ,przyjemnos¢ i uniesienie”, za§ na motywacj¢ celowq: , motywacja zewngtrz-
na”, ,stawianie celé6w” oraz ich , klarownos¢”.

Slowa kluczowe: motywacja samoistna, motywacja celowa, inwentarz orientacji motywacyjnych
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From love to learning or from love to grades?
An initial adaptation of a Work Preference Inventory

The article contains the overview of research program on the method of measuring students” moti-
vation ant its” determinants and consequences. In the study conducted on large sample of students
(N=1722) Amabile et. al. (1994) WPI questionnaire to measuring intrinsic and extrinsic motivation
has been adopted. Based on many exploratory and confirmatory factor analyses the two main factors
structure has been confirmed, consists of intrinsic and extrinsic motivation scales. It was also found
that more doubtful is assumed second-order structure of the questionnaire. In the Polish version
intrinsic motivation consists of: “internal motivation”, “challenge” and “flow”, and extrinsic moti-
vation of: “external motivation”, “goals’ formulation” and “goals’ clarity”.
Keywords: intrinsic motivation, intentional motivation, livestock of incentive orientations
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PROGNOZOWANIE PROBLEMOW EDUKACYJNYCH
6-LATKOW ZA POMOCA RYSUNKOWEJ TECHNIKI
PRZESIEWOWEJ

Edukacja dzieci z réznymi problemami w uczeniu si¢ jest duzym wyzwaniem dla
nauczycieli, ktérzy maja za zadanie indywidualizacj¢ nauczania. Marta Bogdanowicz
(1976 za: Bogdanowicz, Adryjanek, 2005) podaje, ze trudnosci w czytaniu, uwarun-
kowane r6znymi przyczynami, ma 30-40% uczniéw, a dzieci ze specyficznymi zabu-
rzeniami uczenia stanowia 10-15% populacji (Spionek, 1965; Jaklewicz, Bogdano-
wicz, Mccik, 1975; Bogdanowicz, 1983; Jaklewicz, 1980). Inne badania wykazuja,
ze wzrost tych zaburzen w populacji ma od 4 do 10% (Rutter, 1978 za: Bogdanowicz,
Adryjanek, 2005). Niektorzy badacze utrzymuja, ze wigcej probleméw majgq chtop-
cy niz dziewczeta (Miles, Haslum, Wheeler, 1998), inni za$ uwazaja, ze te proporcje
sq podobne obu plci (np. Lubs i wsp., 1993).

Uczniowie z zaburzeniami uczenia si¢ z powodu porazek edukacyjnych moga
wtérnie rozwija¢ zaburzenia emocjonalne, ktére nasilajq pierwotne problemy (Bog-
danowicz, 2000 za: Bogdanowicz, Adryjanek, 2005). Niezwykle wazna jest w zwiazku
Z tym wczesna prognoza zaburzen uczenia si¢. Za pomocg badan przesiewowych,
prowadzonych zanim dzieci rozpoczng intensywng nauke czytania, pisania i liczenia,
mozliwe jest okreslenie, ktérzy uczniowie potrzebuja dodatkowego wsparcia w po-
staci zaje¢ wyréwnawczych, kompensacyjnych lub terapii pedagogicznej oraz dalszej,
bardziej szczeg6towej diagnozy probleméw. Badania takie prowadzone sa w wielu
szkotach przez psychologéw szkolnych, psychologéw z poradni psychologiczno-peda-
gogicznych, a takze nauczycieli-wychowawcéw. Jest kilka sposobéw przeprowadze-
nia podobnych badan. Celujac w ryzyko wystapienia specyficznych zaburzen uczenia
si¢, mozna zastosowaé metode oceny przez nauczycieli lub rodzicéw wystepujacych
objawow ryzyka, np. Skal¢ Ryzyka Dysleksji Marty Bogdanowicz (2002). Dostepne
s takze dla nauczycieli narzedzia do oceny gotowosci szkolnej. Diagnozuja one przy-
gotowanie dziecka do nauki czytania i pisania, ale takze daja ogélng wiedze na temat
zdolnoS$ci rozumowania i rozwoju spoleczno-emocjonalnego dziecka (Wilgocka-Okon,
2003). Znacznie rzadziej w badaniach przesiewowych wykorzystywany jest rysunek
jako gtéwne narzedzie diagnostyczne. Wydaje sig, ze przyczyna tego stanu rzeczy jest
trudno$¢ oceny poziomu wykonania i interpretacja rysunkowych danych. Niniejszy
artykul ma na celu zaprezentowanie wstepnych wynikéw badan nad predyktywnymi
wlasciwosciami dwoéch rysunkowych technik przesiewowych zastosowanych pod ko-
niec nauczania przedszkolnego (na poczatku klasy zerowej) do uchwycenia trudnosci
w nauce, jakie wystepuja po zakoniczeniu klasy pierwszej.
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Specyficzne zaburzenia uczenia sie (Learning disabilieties) i ich przyczyny

Zaburzenia uczenia (learning dificoulties) si¢ moga by¢ powodowane przez bardzo
wiele czynnikéw. Najczesciej wsréd nich wymienia si¢ uposledzenie umystowe, za-
burzenia funkcji narzadéw ruchu lub zmystéw i zaburzenia mowy. Zaburzenia ucze-
nia si¢ moga mie¢ réwniez przyczyn¢ w zaniedbaniu Srodowiskowym czy dydak-
tycznym lub by¢ konsekwencja zaburzen psychicznych i rozwojowych. Jedna z ka-
tegorii zaburzen uczenia si¢ sa specyficzne zaburzenia uczenia si¢ (specific learning
difficoulties), nie majace swoich Zrédel w wymienionych czynnikach. Do specyficz-
nych zaburzen uczenia si¢ naleza dysleksja rozwojowa i dyskalkulia. Ich przyczyna
jest niecharmonijny rozwdj psychoruchowy, przejawiajacy si¢ opdéZnieniem rozwo-
ju wzrokowo-przestrzennego, stuchowo-jezykowego i motorycznego. Wystepowa-
nie zaburzen tych prostych funkcji zakiéca uczenie si¢ czynnosci, z ktérymi sq one
zwigzane (Bogdanowicz i Adryjanek, 2005). Dysleksja objawia si¢ znacznie gorszym
od oczekiwanego w danym wieku i na danym poziomie sprawnosci intelektualnej
poziomem czytania i pisania. Dyskalkulia to pokrewne zaburzenie przejawiajace
si¢ nieumiejetnosci wykonywania elementarnych dzialan na materiale liczbowym
1 0g6lnymi problemami w rozumowaniu, dedukowaniu, analizowaniu i wyciagganiu
wnioskéw z dziatann matematycznych (Kos¢, 1974; 1982). Na podstawie badan wy-
kazano, ze osoby z dysleksja maja tez trudnos¢ z nauka matematyki (Ackerman,
Anhalt i Dykman, 1986), a dysleksja jest powiazana z dyskalkulig (Critchley, 1970;
Miles i Miles, 2003), cho¢ nie tak 3cisle jak poczatkowo sadzono. Znaczny odsetek
(40%) oséb dyslektycznych jest w stanie opanowaé matematyke na poziomie odpo-
wiednim do swojego wieku, 25% 0séb z dysleksja ma réwniez objawy dyskalkulii,
a kolejne 35% ma trudnosci z matematyka spowodowane problemami pamigci krét-
kotrwatej, czytania i pisania.

Przyczyn dysleksji i dyskalkulii upatruje si¢ przede wszystkim w czynnikach ge-
netycznych (Critchley, 1970) oraz czynnikach patogennych w okresie rozwoju ma-
cicznego, porodu i dziecifistwa, ktére oddzialywaly na centralny ukiad nerwowy
i spowodowaly nieznaczne zmiany (mikrozmiany) w jego strukturze (Pennington,
1991; Fawcet, Nicolson, Lee, 2001). Bardziej bezpoSrednimi przyczynami dysleksji
sq waskozakresowe zaburzenia czynnosci ukladu nerwowego (mikrozaburzenia),
przejawiajace si¢ jako dysfunkcje czynnosci poznawczych i motorycznych w czyta-
niu i pisaniu oraz ich wspoéldziatania. Wyrazajq si¢ one zaburzeniami rozwoju funkcji
wzrokowo-przestrzennych, stuchowo-jezykowych i integracji percepcyjno-motorycz-
nej (Spionek, 1965; Bogdanowicz, 1987 za: Bogdanowicz i Adryjanek, 2005).

Z punktu widzenia wybranej metody przesiewowej, jaka jest rysunek, nalezy
przytoczy¢ badania nad przetwarzaniem informacji wzrokowych u dzieci ze specy-
ficznymi zaburzeniami uczenia si¢. W ostatnich latach na podstawie badan dowie-
dziono, ze osoby z dysleksja oprécz zaburzeti w przetwarzaniu stuchowym wypadaja
takze gorzej w zadaniach angazujacych przetwarzanie wzrokowo-ruchowe, wizual-
no-przestrzenne i wzrokowa detekcje ruchu (Eden i wsp., 1996). Réznice obserwu-
je sie¢ miedzy innymi w funkcjonowaniu systeméw parvocellularnego i magnocel-
lularnego (Livingstone i wsp., 1991; Brannan i wsp., 1998), wrazliwych na rézne
przestrzenne i czasowe cz¢stotliwosci. Kanat parvocellularny wykrywa wysoce zor-
ganizowane przestrzennie wzory, jest wrazliwy na bardziej statyczne obrazy, a jego
czas reakcji na bodziec jest dtuzszy. Kanatl magnocellularny odpowiada na bodzce
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mniej ztozone i szybko zmieniajace si¢ (McAnnaly, Castles, Stuart, 2000). Badania
wykazuja, ze nieregularno$¢ rozmieszczenia komoérek systemu magnocellularnego
u dzieci z dysleksja moze wplywaé na ograniczenie wrazliwosci wzrokowej na po-
ruszajace si¢ lub migajace bodZce (Cornellisen i wsp., 1998a; Scheuerpflug i wsp.,
2004). Zaburzenia w przetwarzaniu w tym systemie moga dawac wrazenie skakanie
liter i utrudnia¢ fiksacje obuoczna na tekscie. To z kolei powoduje pogorszenie uwa-
gi wzrokowej (Bednarek, Tarnowski, Grabowska, 2006) oraz ruchéw oczu i innych
czesci ciala, a takze wynikéw w testach leksykalnych oraz detekcji matych liter (Cor-
nellisen i wsp., 1998b; Stein i Walsh, 1997). Osoby z dysleksja wykazuja tez mniejsze
potencjaly wywolane w badaniu EEG z powodu deficytow w podsystemach wzro-
kowych (Livingstone i wsp., 1991). Zgodnie z powyzej przytoczonymi ustaleniami
nie udato si¢ potwierdzi¢ hipotezy dotyczacej kompensacyjnego, ponadprzeci¢ctnego
rozwoju wizualno-przestrzennego dzieci z dysleksja. Sadzono, ze dzieci te powinny
kompensowa¢ deficyty w rozwoju lewej pétkuli rozwojem pétkuli prawej — odpo-
wiedzialnej za twdérczos$¢ i zdolnosci wzrokowo-przestrzenne. Okazalo si¢ jednak,
ze dzieci z dysleksja przejawialy znaczne zaburzenia w przetwarzaniu wzrokowo-
-przestrzennym (Winner i wsp., 2001). Naukowcy sugeruja, ze r6zne deficyty w prze-
twarzaniu (stuchowe vs wizualne) moga powodowac rézne typy dysleksji (McAnally,
Castles i Stuart, 2000).

Rysunek jako metoda przesiewowa zaburzen uczenia sie

Od poczatku XX wieku poszukiwano zwiazkéw miedzy rysunkiem dzieci a ich roz-
wojem poznawczym. W latach 20. XX wieku nowa, rysunkowa metod¢ diagnozy
inteligencji po raz pierwszy opracowala Goodenough (1926). Tematem rysunku byta
posta¢ mezczyzny. Oceny rysunku dokonywano biorac pod uwage 18 kategorii. Me-
toda ta okazala si¢ rzetelna i trafna. Miata tez wiele zalet — byla niewerbalna, a wigc
nadawala si¢ do badania malych dzieci, byta tatwa dla dziecka i nie zabierata duzo
czasu. W 1963 Harris opracowal ulepszong wersje tego testu, postugujac si¢ znacz-
nie wicksza liczbg kategorii oceny postaci. Nie méwiono juz o tym, ze jest to test
diagnozujacy inteligencje, lecz rozwdj intelektualny rozumiany jako zdolnos$¢ przy-
swajania i tworzenia pojeé, co jest mozliwe dzicki bardziej pierwotnym procesom
spostrzegania, abstrahowania i generalizacji. Wynikiem testu jest wskaznik przy-
swojonych przez dziecko pojeé. Polskiej adaptacji testu dokonali Hornowska i Pau-
chowski (1987). Narzedzie miato dobre parametry psychometryczne. Skala korelo-
wala m.in. z Testem Matryc Ravena od 0,43 do 0,82 i testem inteligencji Wechslera
(WISC) od 0,17 do 0,77. Skale rysunku postaci ludzkiej oraz podobne skale rysunko-
we (,,dom-drzewo-czlowiek”, ,scena”) stosowano w badaniach do oceny gotowosci
szkolnej przedszkolakéw (Simmer, 1985), oceny deprywacji sensorycznej i stymulacji
(Kagitcibasi, 1979) i przystosowania spotecznego (Ochs, 1950; Vane i Eisen, 1962).
Inne badania pokazatly, ze wynik w teScie rysunku czlowieka korelowat dodatnio
z umiejetnoscia literowania stéw (Nwanze, 2001).

Testy rysunkowe stosuje si¢ takze powszechnie do oceny funkcjonowania ana-
lizatora wzrokowego (np. test figury zlozonej Reya-Osterrietha, test Bender-Kop-
pitz lub test ,,wzory i obrazki” Frostig). Nie sa to jednak testy pozostawiajace ba-
danemu taka swobod¢ tworzenia, jak skala rysunku czlowieka. Testy te polegaja

123



na zapami¢tywaniu, odtwarzaniu, analizowaniu i syntezowaniu materiatu wizual-
nego. Drugim, oprdocz proceséw wzrokowych aspektem oceny jest zdolnos¢ integracji
funkcji wzrokowych z motorykq mata. Wsréd innych, do typowych zadan w tych
skalach nalezy odwzorowywanie figur prostych i ztozonych.

Na podstawie powyzszych ustalef postawiono nastepujace przewidywania na te-
mat zwigzku poziomu wykonania rysunkéw na poczatku klasy zerowej i ocena
koncowa postepéw edukacyjnych oraz zachowania po klasie I szkoty podstawowej.
Spodziewano si¢, ze dzieci bardziej adekwatnie odwzorowujace figure prosta, zto-
zonag i szlaczek oraz lepiej radzace sobie z rysunkiem swobodnym na zadany temat
w klasie zerowej beda otrzymywacd lepsze oceny postepéw edukacyjnych, a przede
wszystkim beda lepiej czytad i pisa¢. Mozna przypuszczaé, ze dzieci te beda tez le-
piej oceniane na koniec klasy pierwszej pod wzgledem zachowania, poniewaz nie-
powodzenia edukacyjne moga powodowaé wtérne kiopoty z zachowaniem. Takze
trudnos$¢ w koncentracji uwagi, zaburzenia emocjonalne, czy brak systematycznosci
moga niekorzystnie wplywac na proces uczenia sie.

Metoda

Osoby badane

W I cz¢Sci badania w klasie zerowej udzial brato 109 dzieci (66 chtopcéw i 43 dziew-
czat), w II etapie badania analizowano dane pochodzace od 94 uczniéw (58 chtop-
c6w 1 36 dziewczat). Dzieci w trakcie badania przeprowadzonego we wrze$niu w kla-
sie zerowej byly w wieku od 69 (5 lat i 9 miesiecy) do 81 miesi¢cy (6 lat i 9 miesiecy),
przecietnie za$ liczyly 74 miesigce (6 lat i 2 miesigce), a w czerwcu, po zakoniczeniu
klasy I byly starsze o 20 miesi¢cy (mialy Srednio 7 lat i 10 miesiecy). Byli to ucznio-
wie jednej z podwarszawskich szkét podstawowych, w ktérej znajdowat si¢ przed-
szkolny oddziatl zerowy.

Schemat

Badanie przeprowadzono w schemacie korelacyjnym. Miato ono charakter badania
podtuznego, w ktérym pomiaru zmiennych dokonano w odstepie 20 miesi¢cy, a na-
stepnie korelacje migdzy zmiennymi poddawanymi pomiarowi we wrzesniu w klasie
zerowej i w czerwcu, po zakoniczeniu klasy I. Do zmiennych uwzglednionych w I po-
miarze nalezaly: (1) lateralizacja, (2) preferencja rcki (lewej lub prawej), (3) po-
prawnos¢ odwzorowywania wzoru oraz (4) rozwdéj poznawczy na podstawie rysunku
swobodnego na zadany temat.

W II pomiarze wzi¢to pod uwage nastepujace zmienne: (1) ocen¢ postepéw edu-
kacyjnych, a w tym ocene¢ umiej¢tnosci wypowiadania si¢, czytania, pisania, umie-
jetnosci arytmetycznych, orientacj¢ w schemacie ciata i w swoim Srodowisku, oraz
sprawnos¢ fizyczng 1 (2) ocen¢ zachowania, na ktéra sktadatly sie oceny czastkowe
systematycznosci, aktywnosci na lekcji, zachowywania porzadku, samodzielnosci,
koncentracji, stosowania si¢ do polecenh nauczyciela, zachowania w stosunku do in-
nych dzieci i w trakcie wycieczek klasowych oraz kontroli emocjonalnej. Ponadto
zmiennymi poddawanymi kontroli byty: wiek i pte¢ dzieci.
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Pomiar zmiennych

Pomiar gotowosci do nauki za pomoca narzedzi rysunkowych

Odwzorowywanie. Dzieci mialy za zadanie odwzorowad, czyli narysowac ze wzoru
figure prosta, figur¢ ztozong oraz szlaczek. Badanie odbywatlo si¢ grupowo w trak-
cie zajec. Przed kazdym dzieckiem potozono kartke formatu A4 zlozona na pdt, tak
ze tworzyla format A5. Z jednej strony kartki utozonej w poprzek znajdowata si¢ figu-
ra prosta, a pod nig szlaczek. Z drugiej strony kartki, takze w poprzek przedstawiona
zostala figura zlozona. Figura prosta byl romb o bokach réwnych 5 cm i wysokosci 8
cm. Narysowany byt on na czerwono, ale nie byt wypetniony (zaznaczono tylko brze-
gi). Szlaczek znajdujacy si¢ pod spodem takze narysowany byl na czerwono, miat 1
cm wysokosci i przebiegat przez calg szeroko$¢ karki. Detale w szlaczku w postaci
matych tréjkacikéw i kétek narysowane byly na czarno. Figura zlozona byla czarna.
Byt to kwadrat o boku 8,5 cm podzielony poprzeczna i pionowa linia na 4 mniejsze
kwadraty. W kazdy z nich wpisano figur¢ lub symbol: krzyz, koto, kwadrat obr6cony
0 90 stopni i krzyz obrécony o 90 stopni. Ksztatty nie byly wypetnione. Dzieci otrzy-
mywaly takze bialg kartke formatu A4 zlozong na pél. Lezata przed dzieckiem w po-
przek wraz z otéwkiem i czerwona kredka. Nie wolno im bylo postugiwac¢ sie¢ gumka.
Instrukcja brzmiata: ,, Przed kazdym z Was lezy kartka z rysunkiem. Obejrzyjcie ja so-
bie (dawano kilka sekund na obejrzenie kartki). Po obu stronach kartki sg rysunki.
Waszym zadaniem jest narysowal takie same rysunki na pustej kartce. Zacznijcie
od tego rysunku (demonstracja rysunku rombu), a kiedy skonczycie narysujcie ten
rysunek (demonstracja figury zlozonej) na drugiej stronie pustej kartki. Uzyjcie
oléwka i czerwonej kredki. Pamic¢tajcie, rysunek, ktéry wykonacie, ma by¢ jak naj-
bardziej podobny do tych, ktére wam pokazatam”. Dzieci mialy na to zadanie tyle
czasu, ile potrzebowaly. Poprawnos¢ wykonania oceniana byta na skali 5-punktowej,
gdzie: 1 — oznaczalo ksztalt zupelnie niepodobny, 2 — tylko niedokladny zarys ksztat-
tu, 3 — rozpoznawalny ksztalt odwzorowany z btedami (np. mniejsze figury w figu-
rze zlozonej, figury w ztym miejscu, kreSlenia, brak detali), 4 — ksztalt poprawnie
odwzorowany z niewielkimi btedami (np. wyraznie zbyt duzy lub maty w stosunku
do oryginatu, wychodzenie poza krawedzie rzedu kilku milimetréw, niedociggniecia
linii, przesunigcie ksztattu) i 5 — ksztalt bezbtednie odwzorowany. Kazda z figur byta
oceniana oddzielnie, tworzac wskaznik poprawnosci odwzorowania figury ztozonej,
prostej i szlaczka. Obliczono takze wskazZnik zagregowany poprawnos$ci odwzorowa-
nia, ktéry byl suma 3 wskaznikéw czastkowych i mégt wynosi¢ od 3 do 15.
Rysunek ,,Dwoje dzieci grajacych w pilke”. Technika ta jest potaczeniem
rysunku sceny oraz rysunku postaci ludzkiej. Dzieci otrzymywaly pustq kartke A4
ulozona w poprzek. Polecenie brzmialo: ,narysujcie najtadniej jak umiecie 2 dzieci,
ktére graja ze soba w pitke”. Czas rysowania nie byl ograniczony. Analizy rysunkéw
dokonywano w ramach 3 skal: formalnej, kompletnosci rysunku i zgodnosci z pole-
ceniem. Na skale formalng skladaly si¢ oceny rysunku w skali 0-1 pod wzgledem:
adekwatnej wielkoSci postaci (mi¢dzy 8 a 11 cm), liczby koloréw (3 i wigcej), nacisku
oléwka, obecnosci tla, schematu i wycentrowania. W sumie wskaznik jakosci for-
malnej rysunku mégt przyjmowac wartos¢ od 0 do 6. Jezeli chodzi o kompletnos¢ ry-
sunku brano pod uwage obecnos¢ i jakos¢ nastepujacych fragmentéw przynajmniej
u jednej z rysowanych postaci: stopy, nogi, tuléw, rece, dlonie, palce, gtowa, wiosy,
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fryzura, oczy (Zrenice, rz¢sy, brwi), nos, usta, uszy, szyja, ubranie (dé6l, goéra, buty,
detale). Wskaznik mégt wynosi¢ od 0 (przy braku rozpoznawalnosci czes$ci postaci)
do 30. Zastosowanie si¢ do polecania to rysunek dwojga dzieci i jednej pitki, dlatego
w skali zgodnosci z poleceniem pod uwage brano obecnos¢: dwojga dzieci, pitki,
ruchu, zwrécenia dzieci ku sobie (akcentujace interpersonalny aspekt gry). Minimal-
na warto$¢ wskaznika wynosita 0, a maksymalna 5. Sumujac wartosci wskaznikéw
w 3 skalach mozna byto uzyska¢ wskaznik jakosci rysunku, ktéry moégt przybieraé
wielko$¢ od 0 do 41.

Pomiar efektéw edukacyjnych i ocena zachowania

Wyniki edukacyjne i ocena zachowania dziecka pochodzity ze Swiadectw ukoniczenia
klasy 1. Osobami dokonujacymi ocen byli wychowawcy klas. Oceny wyrazone byly
w skali jakoSciowej i opisowej, ktéra zostala przetransformowana na skale iloScio-
wa w nastepujacy sposob: 1 — czynno$¢ nieopanowana, 2 — czynno$¢ opanowana
w niklym stopniu, 3 — czynnos¢ stabo opanowana, 4 — czynnos$¢ dobrze opanowana,
5 — wysoki stopienh opanowania czynnoSci. Analogiczny zabieg wykonano w przy-
padku ocen zachowania. Na wskaznik postepéw edukacyjnych skladaly si¢ wskaz-
niki opanowania umiej¢tnosci czytania, pisania, arytmetyki, orientacji w schemacie
ciata i srodowisku, wypowiadania si¢ oraz sprawnos¢ fizyczna. Wskaznik ten mogt
przybiera¢ warto$¢ od 6 do 30. Wskaznik poprawnosci zachowania mogt si¢ waha¢
od 8 do 40, a skladat si¢ z nastepujacych ocen: utrzymania porzadku w czasie pra-
cy, systematyczno$ci, aktywnosci na lekcji, samodzielnosci, zachowania w stosunku
do innych dzieci i w trakcie wycieczek szkolnych, wykonywania polecen nauczyciela,
koncentracji i kontroli emocjonalne;j.

Okreslenie lateralizacji

Lateralizacja okreSlana byta za pomocq prostych, przesiewowych testéw. Dominacje
oka okreslano za pomoca testu patrzenia przez otwoOr w kartce papieru, zagladanie
do butelki, patrzenie przez lunet¢ z papieru. Dominujaca r¢ke okreslano za pomoca
obserwacji w trakcie badania rysunkowego oraz na podstawie obserwacji wycho-
wawcy. Preferencje oka lub reki uznawano za ustalong, gdy dziecko we wszystkich
3 testach uzywalo tego samego oka i w r6znych warunkach uzywato tej samej reki.
Lateralizacj¢ skrzyzowana orzekano, gdy dziecko z ustalong preferencja oka i reki
preferowato oko i r¢ke przeciwng (np. prawe oko i lewa r¢ke).

Procedura

Dane do badania zbierano przez 5 kolejnych lat od wrzesnia 2004 do czerwca
2008 roku. Kazdego roku prowadzono pomiar przesiewowy dojrzatosci szkolnej
6-latkéw za pomoca rysunku w oddzialach zerowych. Po pi¢ciu latach zebrano dane
ze $wiadectw z klas pierwszych dzieci, ktére braly udziat w badaniu przesiewowym.
Analiza badan przesiewowych prowadzona byla przez psychologa szkolnego. Dzieci
ujawniajace w tych badaniach opéZnienia kierowane byly na dodatkowe zajecia wy-
réwnawcze oraz zajecia terapii pedagogicznej. Przeprowadzano takze bardziej szcze-
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gélowa diagnoze, ktéra zazwyczaj potwierdzala wystepowanie op6znien. Przez 20
kolejnych miesiecy, zanim otrzymaly Swiadectwo ukonczenia klasy I, dzieci te byly
wiec poddawane roznym formom doksztatcania, kompensacji oraz rozwoju opdznio-
nych funkgji.

Wyniki

Analizy korelacji dla wskaznikéw zagregowanych (jakos¢ odwzorowania, popraw-
no$¢ formalna, jako$¢ postaci, zgodnos¢ z poleceniem, wyniki edukacyjne i zacho-
wanie) oraz wskaznikéw zmiennych kontrolowanych (wiek, pte¢, lateralizacja,
preferowana rcka) wykazaly zwigzek plci z poprawnoscig formalnag (r(109)=0,244
p=0,010), jakoscia postaci (r(109)=0,396; p<0,001), zgodnoscia z poleceniem
(r(109)=0,257; p=0,007), ogdlnym wskaznikiem jakosci rysunku swobodnego
(r(109)=0,465; p<0,001) oraz z ocena zachowania na koniec klasy I (r(92)=0,250;
p=0,016). Wiek dziecka, lateralizacja oraz preferowana reka pozostawaly bez zwigz-
ku z wymienionymi wskaznikami.

Aby bardziej szczeg6towo okresli¢ wielko$¢ i kierunek réznicy pomiedzy dziew-
cze¢tami i chlopcami w wykonaniu préb rysunkowych oraz ocen na koniec klasy I,
przeprowadzono testy t-studenta dla préb niezaleznych (ich wyniki zamieszczono
w tabeli 1).

Tabela 1. R6znice we wskaznikach uzyskanych przez dziewczeta i chlopcow

Zmienna DF t P Srednia chlopcy (SD) Srednia dziewczeta (SD)
Aspekt formalny 107 —2,732 0,007 3,42 (1,26) 4,02 (1,01)
Wielko$¢ postaci w cm 107 —2,385 0,019 8,31 (3,36) 9,86 (3,19)
Liczba koloréw 107 —3,946 0,000 3,00 (2,21) 4,86 (2,67)
Zgdnos¢ z poleceniem 107 -2,520 0,014 2,01 (0,56) 2,39 (0,87)
Profil 107 | —2,657 0,011 0,01(0,12) 0,23 (0,52)
Calo$ciowa ocena postaci 107 —4,454 0,000 11,62 (4,18) 15,06 (3,55)
Stopy 107 | —2,409 0,018 1,19 (0,96) 1,60 (0,79)
Nogi 107 —4,743 0,000 1,43 (0,50) 1,83 (0,37)
Tulow 107 —2,994 0,004 0,90 (0,24) 1,00 (0,00)
Ksztalt tulowia 107 —4,101 0,001 0,16 (0,37) 0,53 (0,50)
Dlonie 107 —2,690 0,008 0,34 (0,48) 0,60 (0,49)
Wlosy 107 | —6,535 0,001 0,54 (0,50) 0,97 (0,15)
Fryzura 107 —3,249 0,002 0,01 (0,12) 0,23 (0,42)
Usta 107 —2,098 0,038 0,87 (0,32) 0,97 (0,15)
Ubranie 107 —5,469 0,000 0,78 (1,19) 2,13 (1,35)
Pisanie 92 | —3,307 0,001 4,08 (0,70) 4,54 (0,53)
Orientacja 53 2,023 0,048 4,68 (0,71) 4,25 (0,85)
Matematyka 92 2,673 0,010 4,79 (0,48) 4,34 (0,92)
Sprawnos¢ fizyczna 92 2,811 0,007 4,91 (0,28) 4,66 (0,47)
Ogolna ocena zachowania 90 —2,740 0,007 36,29 (3,95) 38,11 (2,39)
Koncentracja 92 —2,432 0,017 4,29 (0,87) 4,69 (0,57)
Wypelnianie polecen 91 —2,527 0,014 4,71 (0,72) 4,97 (0,16)
Zachowanie 92 | —3,405 0,001 4,53 (0,77) 4,91 (0,28)
Kontrola emocji 92 —2,332 0,022 4,67 (0,78) 4,94 (0,33)
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Dziewczcta lepiej radzily sobie z formalnymi aspektami rysunku, rysujac wicksze
postaci i uzywajac wickszej liczby koloréw niz chtopcy, czesciej stosowaly si¢ do pole-
cenia, poniewaz postacie, ktére rysowaly, byly czesciej narysowane z profilu. Dziew-
cz¢ta rysowaly tez postaci ogélnie lepiej niz chtopcy. W rysunkach dziewczat czesciej
pojawialy si¢ stopy, nogi rysowane 2 kreskami, tutéw, ksztalt tutowia, dlonie, wlosy,
fryzura, usta oraz ubranie.

Jesli chodzi o wskazniki edukacyjne, to chociaz dla zagregowanego wskazni-
ka postepéw w nauce brak bylo réznic, dziewczeta lepiej radzily sobie z pisaniem,
a gorzej niz chlopcy z orientacja, matematyka i sprawnoscia ruchowa. Zachowanie
chlopcéw bylo ogélnie oceniane gorzej niz dziewczat, poniewaz gorzej koncentrowali
sie na lekcji, rzadziej wypelniali polecenia nauczyciela, gorzej zachowywali si¢ w sto-
sunku do innych uczniéw i w trakcie wyjs¢ klasowych, a takze gorzej radzili sobie
z kontrola emociji.

Analiza zwigzku wskaznikéw otrzymanych w klasie 0 i wskaznikéw uzyskanych
po klasie I ujawnity szereg zaleznosci dla catej grupy poddanej badaniu. Wyniki ana-
liz wskazuja na pozytywny zwiazek ogdlnej poprawnosci odwzorowywania z ocena
systematycznosci i samodzielnosci oraz ogélng oceng zachowania dziecka na koniec
klasy I (tabela 2).

Tabela 2. Wspolczynniki korelacji i regresji dla odwzorowania i ocen nauczyciela 20 miesi¢cy pézniej

Zmienne czytanie | orientacja systemfl: samo({z}iel- konc«;n- zach(')wa— nauka
tycznosé nos¢ tracja nie
Odwzorowanie (calos¢)
1 Pearsona - - 0,215 0,357 - 0,204 -
R? - - 0,046 0,127 - 0,042 -
p - - 0,038 0,000 - 0,051 -
n - - 94 94 - 92 -
Odwzorowanie (figury)
r Pearsona 0,231 0,276 0,220 0,361 0,261 0,219 0,181
R2 0,053 0,076 0,048 0,131 0,068 0,048 0,033
P 0,025 0,041 0,033 0,000 0,011 0,036 0,080
94 55 94 94 94 92 94

Im lepiej dziecko radzilo sobie z odwzorowywaniem obu figur, tym lepiej czyta-
o, orientowalo si¢ w otoczeniu, bylo bardziej systematyczne i samodzielne, lepiej
sie koncentrowalo, uzyskiwato ogélnie lepsza ocene z zachowania i na poziomie
trendu ogdélnie lepsza ocene postepéw edukacyjnych. Bardziej szczegdlowe anali-
zy pozwolily stwierdzié, ze poprawnos$¢ odwzorowania figury prostej byta dodatnio
Zwigzana z umiejetnoscig czytania (r(94)=0,262; p=0,011; R2=0,069). Dzieci le-
piej radzace sobie z tym zadaniem lepiej orientowaly si¢ w otoczeniu (r(55)=0,268;
p=0,048; R2=0,072) i (na poziomie trendu) uzyskiwaly lepsze wyniki edukacyjne
(r(92)=0,202; p=0,050; R2=0,041). Jakos¢ odwzorowania figury zlozonej byta takze
Zwigzana z systematycznoscia (r(94)=0,242; p=0,019; R2=0,058), ogélnym zacho-
waniem (1r(92)=0,239; p=0,022; R2=0,057) i na poziomie tendencji statystycznej
z orientacja w otoczeniu (r(55)=0,232; p=0,088; R2=0,054).

Analizy korelacji przeprowadzone oddzielnie dla chtopcéw i dziewczat ukazaly,
ze podobne zalezno$ci w odwzorowywaniu i wynikach szkolnych istotne sa tylko
dla chlopcéw, ale nie dla dziewczat. Ogodlnie lepszy wynik odwzorowywania wia-
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zal si¢ z lepszymi ocenami z czytania (r(58)=0,314; p=0,016; R2=0,099), lepsza
orientacja (r(35)=0,502; p=0,002; R2=0,252), systematycznoscia (r(58)=0,303;
p=0,021; R2=0,092), samodzielnoscig (r(58)=0,458; p<0,001; R2=0,209), koncen-
tracja (r(58)=0,322; p=0,014; R2=0,104) i ogblng ocena z zachowania chtopcéw
(r(57)=0,291; p=0,028; R2=0,085).

Analizy z udziatem wskaznikéw utworzonych na podstawie rysunku swobodnego
na zadany temat takze ujawnily zwiazki z wynikami w nauce i zachowaniu (tabela 3).

Tabela 3. Wspoélczynniki korelacji i regresji dla rysunku postaci i ocen nauczyciela 20 miesi¢cy pdzniej

Zmienne pisanie systematyczno$¢ | samodzielno$¢ koncentracja zachowanie og.
Aspekt formalny
r Pearsona - 0,204 0,197 - -
R? - 0,042 0,039 - -
P - 0,048 0,057 - -
n - 94 94 - -
Zgodnos¢
r Pearsona - - - 0,243 -
R2? - - - 0,059 -
p - - - 0,018 -
n - - - 94 -
Jakos¢ postaci
r Pearsona 0,301 0,314 - 0,199 0,182
R2? 0,090 0,099 - 0,040 0,033
P 0,003 0,002 - 0,054 0,083
n 94 94 - 94 92

Dzieci tworzace rysunki lepsze pod wzgledem formalnym byly bardziej syste-
matyczne i samodzielne (na poziomie trendu). Dalsze analizy wskazaty, ze dzie-
ci rysujace postacie wicksze niz 6 cm i uzywajace wickszej liczby koloréow lepiej
radzily sobie z pisaniem. Uzycie wigcej niz 3 koloréw wiagzato si¢ tez z wicksza
systematycznos$cig. Dzieci dobrze kontrolujace nacisk otéwka na papier (nacisk
umiarkowany) lepiej zachowywatly porzadek w trakcie pracy na lekcji. Dzieci sto-
sujace schemat w rysunku (rysujace np. trawe i storice) lepiej dawaly sobie rade
z matematyka. W przypadku chtopcéw prawidlowy nacisk kredki wigzat si¢ z lep-
szq systematycznoscig (r(58)=0,288; p=0,032; R2=0,079), za$ wielkos¢ postaci
ujcta w centymetrach byla na poziomie trendu ujemnie zwiazana z zachowaniem
w stosunku do innych (r(58)=-0,239; p=0,071; R2=0,057) i kontrola emocjo-
nalna(r(58)=-0,260; p=0,049; R2=0,067). Dziewczynki, ktére rysowaly wicksze
postacie (w cm), gorzej orientowaly si¢ w swoim schemacie ciata (r(20)=-0,501;
p=0,024; R2=0,251). Uzywanie wickszej liczby koloréw przez dziewczynki wigzato
si¢ z lepsza oceng z zachowania w stosunku do innych (r(36)=0,329; p=0,050;
R2=0,108). Dziewczynki rysujace schemat otrzymywaly lepsze oceny z matema-
tyki (r(35)=0,350; p=0,036;, R2=0,122), lepiej utrzymywaly porzadek i potrafily
si¢ lepiej skoncentrowaé (r(36)=0,410; p=0,013; R2=0,168). Ogblny wskaznik
formalnej jakoSci rysunku dla dziewczat wiazal si¢ takze z lepsza koncentracja
(r(36)=0,362; p=0,030; R2=0,131).

Lepsza zgodno$¢ rysunku z poleceniem byla zwiazana z lepsza koncentracja dzieci.
Szesciolatki rysujace wtasciwa liczbe dzieci (czyli dwoje) byly oceniane jako bardziej
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systematyczne (r(94)=0,332; p=0,001; R2=0,110), samodzielne (r(94)=0,310;
p=0,002; R2=0,096) i skoncentrowane (1(94)=0,253; p=0,014; R2=0,064) oraz le-
piej zachowujace porzadek (r(93)=0,336; p=0,001; R2=0,113) i ogdlnie lepiej zacho-
wujace si¢ (1(92)=0,271; p=0,009; R2=0,073). Dzieci prébujace odda¢ na rysunku
ruch lepiej si¢ koncentrowaty (r(94)=0,237; p=0,021; R2=0,056), a umiej¢tnos¢ na-
rysowania profilu wigzata si¢ z lepszaq umiejetnoscia pisania (r(94)=0,222; p=0,032;
R2=0,049). Chlopcy uzyskali podobny profil zaleznosci, jak cata grupa dzieci. Od-
danie na rysunku wiasciwej liczby dzieci wigzato si¢ z wicksza systematycznoscia
(r(58)=0,462; p<0,001; R2=0,214), porzadkiem (1(58)=0,424; p=0,001; R2=0,180)
i ogoélnie lepszym zachowaniem chlopcéw (r(57)=0,278; p=0,036; R2=0,077).
Dziewczynki rysujace 2 dzieci uzyskiwaly lepsze oceny z matematyki (r(36)=0,358;
p=0,032; R2=0,129), sprawnosci fizycznej (r(36)=0,343; p=0,041; R2=0,118) oraz
samodzielnosci (r(36)=0,501; p=0,002; R2=0,251).

Na podstawie analizy czynnikowej okreSlono elementy postaci najsilniej tadujace
do czynnika okreslonego mianem jakoSci postaci. Z calego zestawu danych wyeli-
minowano nast¢pujace wskazniki fadujace ponizej 0,400: rzesy, brwi, Zrenice, nos,
oczy, glowe, uszy, usta, wargi. W ten spos6b skonstruowany ogdlny wskaznik jakosci
postaci zwigzany byl dodatnio z umiej¢tnoscia pisania, systematycznoscia i na po-
ziomie tendencji z koncentracjq i lepszym zachowaniem uczniéw w klasie I. Analizy
szczegotowe wykazywaly zwigzek wskaznikéw czgstkowych sktadajacych sie na ja-
kos¢ postaci z pisaniem, systematycznoscia, koncentracja oraz zachowaniem. Chtop-
cy lepiej radzacy sobie z rysunkiem postaci (skonstruowanym na podstawie ana-
lizy czynnikowej) byli bardziej systematyczni (r(58)=0,366; p=0,005; R2=0,134).
Wskazniki czastkowe wykazywaly zwigzek z systematycznoScig i samodzielnoscia.
Ocena postaci rysowanych przez dziewcz¢ta (wskaznik zagregowany) nie byta zwia-
zana z zadna z ocen wychowawcy.

Przeprowadzono takze dodatkowe testy majace sprawdzi¢, czy efekty edukacyj-
ne byly powiazane z zachowaniem uczniéw w klasie 1. Otrzymane wyniki sugeru-
ja, ze wskaznik postepéw edukacyjnych zwigzany byl pozytywnie z zachowaniem
uczniéw (1r(94)=0,332; p=0,001; R2=0,110), a w szczeg6lnosci z ich systematycz-
noscig (r(94)=0,332; p=0,001; R2=0,110), aktywnoscia (r(94)=0,332; p=0,001;
R2=0,110), utrzymaniem porzadku (1(94)=0,332; p=0,001; R2=0,110), samodziel-
noscig (r(94)=0,332; p=0,001; R2=0,110) i koncentracja (r(94)=0,332; p=0,001;
R2=0,110). Wymienione wskazniki czastkowe zachowania pozwalaja przewidzie¢
44% wariancji wynikéw edukacyjnych uczniéw (R2=0,445). Stwierdzono brak
zwigzku postepdéw edukacyjnych z wypelnianiem polecen nauczyciela, zachowaniem
wzgledem innych dzieci i kontrola emocjonalng uczniéw. Z og6lnag ocena z zacho-
wania nie zwigzane tez byly sktadowe postepéw edukacyjnych: sprawnos¢ fizyczna
dziecka oraz jego orientacja w otoczeniu.

Dyskusja

Przeprowadzone badanie pozwolilo wstepnie odpowiedzie¢ na pytanie o sens prze-
prowadzania przesiewowych badan rysunkowych szeSciolatkéw. Okazato sie, ze wy-
niki uzyskiwane na podstawie rysunku przez 6-latki sa zwigzane z otrzymywanymi
po uplywie 20 miesi¢cy stopniami na koniec klasy I. By¢ moze zwiazki bylyby jeszcze
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silniejsze, gdyby dzieci 6-letnie, u ktérych na podstawie rysunku i obserwacji na-
uczyciela stwierdzono opdznienia rozwojowe nie byly objete pomocq w postaci za-
je¢ wyréwnawczych i terapii pedagogicznej. Podejscie takie jest jednak niemozliwe
z uwagi na dobro dzieci.

Mimo powyzszych ograniczen udato si¢ ustali¢, ze dzieci lepiej radzace sobie z za-
daniami rysunkowymi uzyskiwaly tez lepsze oceny postepéw w nauce oraz zacho-
waniu po 20 miesigcach.

Okazato sie, ze uzyte rysunkowe wskazniki rozwoju nie pozwalajq na tak samo
trafng ocen¢ rozwoju dziewczat i chtopcéw. Na przyktad jakos¢ odwzorowania figur
pozwalata przewidzie¢ ocen¢ z czytania i orientacji oraz zachowanie chtopcéw, ale
nie dziewczat. Zaobserwowano ponadto wiele r6znic w poziomie wykonania ry-
sunkéw przez dziewczeta i chlopcéw. Ogoélnie rzecz biorac swobodne prace dziew-
czat (ale nie odwzorowywanie) byly doktadniejsze, narysowane bardziej starannie
i kompletnie przy uzyciu wickszej liczby koloréw. Mozna przypuszczaé, ze wiaze
si¢ to z wickszq wrazliwos$cig dziewczat na aprobat¢ spoteczng i ré6znicami w so-
cjalizacji piciowej. Dziewczeta otrzymywaly ogélnie lepsze oceny z zachowania niz
chtopcy, ale te z nich, ktérych zachowanie oceniane byto gorzej uzywaly tez mniej
koloréw.

Wydaje si¢ tez, ze ocena poprawnosci odwzorowania moze by¢ bardziej trafnym
sposobem przewidywania wynikéw w nauce (a szczegélnie w czytaniu), jednak jest
prawdopodobnie mniej skuteczna w przypadku dziewczat, co nalezaloby jeszcze
sprawdzi¢ na wickszej grupie badanych. Natomiast rysunek swobodny daje wglad
w emocjonalne i spoteczne funkcjonowanie dziecka bardziej niz w jego rozwéj po-
znawczy. Pozwala bowiem okre$li¢ ewentualne problemy z systematycznoscia, kon-
centracja czy kontrola emocjonalng wystepujace 20 miesiecy péZniej. Narzedzie
to moze by¢ tez wskaznikiem przysztych trudnosci z pisaniem. Trudnosci te czesciej
dotycza chlopcéw, co pozostaje w zgodzie z ich gorszymi wynikami w swobodnym
rysowaniu. Jest tez mozliwe, ze trudnosci te nasila gorsze zachowanie chtopcéw (lub
wystepujace opdznienia maja wplyw na zachowanie). Chlopcy byli oceniani jako
mniej skoncentrowani na lekcji, a czynnik ten byt z kolei zwigzany z gorszymi wyni-
kami w nauce. Z drugiej jednak strony ogélne wyniki edukacyjne chtopcéw i dziew-
czat nie réznily sig, co sugeruje, ze chtopcom udawalo si¢ osiagaé réwnie dobre wy-
niki, jak dziewczynkom mimo gorszego zachowania.

Przeprowadzone badanie bylo dopiero wstepnym etapem analizy skutecznosci
metod rysunkowych w diagnozie przesiewowej 6-latkéw. W przysziosci warto zasto-
sowac bardziej zaawansowane metody analizy oparte na bardziej skomplikowanych
modelach regresji lub modelach $ciezkowych. Ciekawe byloby tez przebadanie wick-
szej grupy dziewczat, jak réwniez zastosowanie innych tematéw rysunku swobod-
nego i wprowadzenie ocen wychowawcéw klas zerowych uwzgledniajacych aspekty
rozwWoju poznawczego, emocjonalnego i spolecznego dziecka. Ten ostatni aspekt po-
zwolitby na bardziej precyzyjne okreslenie trafnosci narz¢dzi rysunkowych i zebranie
dodatkowych danych (np. na temat sprawnosci analizatora stuchowego) oraz prze-
Sledzenie zaleznosci miedzy zachowaniem a wynikami edukacyjnymi.

Podsumowujac, opisana metoda nie moze by¢ jeszcze uznana za sprawdzony,
pewny i pelny sposéb diagnozy przesiewowej 6-latkéw. Badania Swiadczg jednak
o szerokich mozliwosciach zastosowania narzedzi rysunkowych we wstepnym pro-
cesie selekcji dzieci wymagajacych szczegélnego wsparcia w procesie edukacyjnym.
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Prognozowanie probleméw edukacyjnych 6-latkow
za pomoca rysunkowej techniki przesiewowej

Celem artykutu byto ustalenie, czy rysunkowe techniki przesiewowe zastosowane w grupie 6-latkéw
pozwalajq przewidzie¢ wyniki w nauce oraz zachowanie dzieci w klasie I. Dane uwzgl¢dnione w ba-
daniu pochodzily z dwéch etapéw edukacyjnych — klasy zerowej i klasy pierwszej. Badanie przepro-
wadzono w schemacie korelacyjnym. Przewidywano, ze im lepiej 6-latek bedzie odwzorowywatl wzér
oraz rysowal na temat, tym bedzie miat lepsze oceny wynikéw w nauce i zachowania na $wiadectwie
z klasy pierwszej. Pomiaru poprawnos$ci odwzorowywania dokonywano za pomoca rysunku figury
prostej, ztozonej i szlaczka, za$ pomiar jakoSci rysunku swobodnego prowadzono za pomoca rysunku
pt. ,,Dwoje dzieci grajacych w pitke”. Otrzymane wyniki wskazuja, ze przesiewowe badania rysunko-
we moze by¢ dobra miarg problemoéw edukacyjnych i probleméw z zachowaniem. Rezultaty nie byly
jednak spdéjne dla dziewczat i chtopcéw. Wydaje sie, ze rysunek jest narzedziem lepiej sprawdzajgcym
sie¢ w diagnozie tych ostatnich.

Slowa kluczowe: badania przesiewowe, rysunkowe techniki diagnozy psychologicznej, edukacja
wczesnoszkolna

The prognosis of 6-year-olds” educational problems
using drawing screening tests

The aim of this article was to determine if drawing screening tests used with 6-year-olds make possi-
ble to predict the educational results and behavior of these children one year later. The data collected
for the study came from 2 education levels — the last year of kindergarten and the first year of school
education. It was predicted that the better the 6-year-old children would model the pattern and draw
the picture on a given subject the better their educational results would be in the first grade. The
correctness measurement of the modeling was done by the simple figure and complex figure pattern
and the band pattern. The measurement of the quality of the drawing on a given subject was carried
through the “2 kids playing a ball” drawing. Obtained results showed that some drawing screening
test may be a good measure of educational problems and behavior, although results differed for boys
and girls. It seamed that drawing worked better in the girls testing.

Keywords: screening tests, drawing methods in psychological diagnose, early school education






OMOWIENIA, PROPOZYCJE I DYSKUSJE
RUCH PEDAGOGICZNY 3/2013

Ludwik Malinowski
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

REFLEKSJE PO ROKU KORCZAKOWSKIM

Fotografujace si¢ w czerwcu 2012 roku pod pomnikiem Janusza Korczaka dzieci nie
umialy powiedzie¢, kim byt Korczak. Podobnie opiekujaca si¢ nimi nauczycielka.

Rok Korczakowski obfitowal w r6znego rodzaju konferencje, publikacje, wystawy,
wypowiedzi politykéw, ktérym bardziej zalezalo na autoprezentacji niz na propago-
waniu postaci Korczaka i jego tworczej idei wychowania. A przeciez Korczak to co$
wiecej niz symbol czy wyjety z kontekstu cytat z jego publikacji. To mysl perspekty-
wiczna, do ktérej mozna i nalezy powraca¢, aby wspéiczesnie wiccej dowiedzied si¢
o dziecku. My¢l, ktéra w istocie swojej sprowadza si¢ do tego, ze my dorosli osiggamy
dopiero swdj ideal poprzez zblizanie si¢ do dziecinstwa i tylko w ten sposéb bedzie-
my mogli zrozumie¢ dziecko w jego dochodzeniu do dorostosci. A jest to niesltycha-
nie trudne, wymaga czasu, ktérego nam wspélczeSnie wcigz brakuje. Chodzi wigc
o przewarto$ciowanie naszych mysli i dziatan na rzecz zwyczajnego bycia z dzie¢mi,
a nie wychowania ich na odlegtos¢.

Stosunkowo tatwo mozna taka tendencj¢ zaobserwowac u wspoélczesnych rodzi-
cow, gdy spotyka si¢ ich w tramwajach, metrze czy galeriach handlowych. Bardzo
czesto dzieci sg traktowane jako nierozwazne, stad ich ciagle pouczanie, a nawet
fajanie. W tej sytuacji istota wychowania sprowadza si¢ do ciagtego zadania wykony-
wania polecen, zalecen, nakazdw i zakazéw. To zupelnie wbrew temu, na co zawsze
zwracal uwage Korczak. NajczeSciej tez po powrocie z pracy rodzice nie maja czasu
dla dzieci, zach¢caja je do ogladania kolorowych filméw w telewizji, ktére ostatnio —
nawet te dla najmtodszych — przesycane sq erotyzmem. Reszt¢ dopeinia podworko,
ulica i starsi koledzy.

Wspdlczesnie zatarciu ulega korczakowska idea gloszaca, ze wychowanie to nie
tresura i dostarczanie dziecku wszelkiego rodzaju ddbr, aby bylo ono zadowolone.
Korczakowi chodzito o ksztaltowanie w miodym cztowieku charakteru i wpajanie
mu hierarchii wartoSci takich, ktére moga mu by¢ przydatne w péZniejszym zyciu.
Najwazniejsze to nauka zycia w rodzinie i innych grupach spotecznych, zycia w spo-
feczetistwie 1 wiara we wlasne sily, a nie osigganie watpliwego sukcesu poprzez wy-
muszanie lub spetnianie dzieciecych zachcianek.

Podstawowe przeslanie Korczaka, ktére bylo, jest i niewatpliwie bedzie wazne,
sprowadza si¢ do tego, ze rodzice, opiekunowie i wszyscy, ktérzy zajmuja si¢ dziemi,
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nie powinni dazy¢ do tego, aby z dzie¢mi bylo nam wygodnie. Przeciwnie, wskazy-
wal — zwlaszcza w ksiazce Jak kocha¢ dziecko — na to, ze wygoda powinna by¢ stwa-
rzana dziecku. Z mysli korczakowskiej jasno wynika, ze nigdy nie powinno by¢ tak,
aby dziecko robito to, co my chcemy, jak chcemy oraz to, co nam si¢ spodoba i z czego
my bedziemy zadowoleni. Korczak przeciwstawiat si¢ przekonaniu, ze dorosli wiedza
najlepiej, dziecko wiec t¢ wiedze¢ powinno przyjmowac bezkrytycznie.

Teraz po zakonczeniu Roku Korczakowskiego mniej wazne sq rezultaty naukowych
konferenciji i tresci uczonych publikacji, po ktére siega stosunkowo niewielkie grono
odbiorcow. Na ogoét korzysta z nich skromna grupa profesjonalistéw, ktérzy zawodowo
zajmujq si¢ wychowaniem — i to najcz¢sciej w aspekcie teoretycznym, a mniej prak-
tycznym. Z drugiej jednak strony mozna zapytad, na ile przyblizaja one korczakowska
ide¢ wychowania, jego oryginalne koncepcje poznawania dziecka i jego realizm wy-
chowawczy. Wydaje si¢, ze te aspekty saq dzi$ najbardziej istotne w spusciznie Korczaka.

WezZmy przyklad wazny dla dzisiejszego odczytania korczakowskiej idei upodmio-
towienia dziecka. Chodzi o to, aby dziecko nie byto traktowane jak rzecz, dla ktérej na-
lezy znalez¢ odpowiednie miejsce, ale ktéra nie wymaga codziennej troski. Upodmio-
towienie dziecka to nie postulat teoretyczny, ale koniecznos$¢ praktyczna, ktérg nale-
zy uwzgledniac zawsze i wszedzie. To wazny element rozwoju dziecigcej osobowosci
i mozliwosci dochodzenia do poznawania tejze osobowosci. Nie ulega watpliwosci,
ze w tym zakresie mozna praktycznie spozytkowac i twérczo wykorzysta¢ mysli Kor-
czaka w czasach wspolczesnych. W przypadku przeciwnym bedziemy oddalac si¢ od tej
mysli i realizowanej praktyki, ktéra zawsze oznaczata bezposrednie bycie z dzieckiem.

Jedna z waznych przestanek — by¢ moze najwazniejsza — zwigzang z Korczakiem
ijego ideg wychowania jest realizm, z ktérego wynika koniecznos$¢ zrozumienia dziec-
ka w jego konkretnych warunkach, w ktérych zyje, w ktérych si¢ wychowuje i w kt6-
rych przebywa. Wspbélczesnie takie nastawienie okresla si¢ mianem pedagogiki $ro-
dowiskowej, chociaz Korczak nie uzywal tego pojecia. Wiasnie ten realizm gleboko
refleksyjny zwigzany z wychowaniem i zrozumieniem dziecka, pomimo zmieniajacej
si¢ sytuacji, przetrwatl probe czasu i jest waznag przestanka dla organizowania procesu
wychowawczego w czasach wspoélczesnych. Moga zmienia¢ si¢ warunki, okolicznosci
1 sytuacja spoleczna, a mimo to dziecko zawsze pozostaje w swoim Swiecie. Korcza-
kowi chodzilo o $wiat realny, chociaz nie zawsze musial on by¢ realny. W tej sytuacji
wiedza otrzymywana od dorostych pomagata zrozumie¢ dziecku otaczajacy go $wiat.
W tym przekazie przydatna byla znajomos$¢ autentycznej mowy dziecka, wstuchiwa-
nie si¢ w nia, nasladowanie, a dopiero p6Zniej wyprowadzanie wnioskéw wychowaw-
czych. Nalezy wchodzi¢ do $wiata dziecka, a nie narzuca¢ mu $wiat dorostych.

Wspblczesnie czesto zapomina si¢ o korczakowskiej koncepcji samowychowania
realizowanej w formie wychowawczej praktyki. Korczak i Maryna Falska zastana-
wiali si¢ nad problemami skutecznosci sktaniania dzieci do poprawy swego zacho-
wania i naprawiania zlych czynéw. Korczak zawsze szukal porozumienia z dzie¢mi
sprawiajacymi trudnosci wychowawcze. Zawsze stal na stanowisku, ze dzieci bar-
dziej niz ze zdaniem wychowawcy licza si¢ z opinig Srodowiska, a Srodowisko to inne
dzieci. Jezeli nawet te trudne dzieci przekonaja si¢, ze ich dziatanie odbierane jest
w Srodowisku negatywnie, to moga skfoni¢ si¢ do namystu nad soba i wzbudzié¢
u siebie che¢ skutecznej poprawy. Tej mysli, niewatpliwie trudnej w realizacji, przy-
Swiecaly nowatorskie wskazania postulujace, by bylo mniej wychowywania przez
dorostych, a wiecej samowychowania. Dlatego ciagle u Korczaka mysli i dziatania
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zwigzane z poddawaniem si¢ osgdom srodowiska, jak plebiscyty, rady samorzadowe
czy sady kolezeniskie. W Domu Sierot i p6zniej w Naszym Domu byly rézne kategorie
wychowankéw — od tych najlepszych do tych obojetnych i uciazliwych. Zawsze jed-
nak musiala ich zaakceptowac dziecieca spoteczno$¢. Zrozumiate, ze kto byl ucigz-
liwy, nie byl skazany na cigglos¢ takiego bycia. Wedtug regulaminu zawsze co roku
w styczniu uciazliwy mégt sie zglosi¢ do rehabilitacji — i tak czesto bywalo. Istota
tego zabiegu sprowadzala si¢ do pokazywania dzieciom wartosci pracy nad soba.
W konsekwencji praca ta prowadzila do ksztaltowania wlasnej osobowosci — poczy-
najac od lat najmlodszych. I stanowita réwnoczes$nie wskazéwke dla rodzicow i ludzi
zajmujacych si¢ wychowaniem i opieka nad dzie¢mi.

Dzi$ problem ten jest dyskusyjny, bo zaréwno Korczak, jak i Falska, jak sadzq nie-
ktérzy, zbyt duzo uwagi zwracali na poréwnywanie si¢ dzieci miedzy soba, co moze
prowadzi¢ do ksztaltowania si¢ u nich przekonania o wyzszosci lub nizszosci w sto-
sunku do innych. Ale Korczakowi chodzito o to, aby dzieci byly Swiadome i wiedziaty,
ze w kazdej sytuacji moga zmienic¢ swoj status, ze nigdy nic do kofica nie jest straco-
ne, i ze kazdy moze poprawi¢ swdj los.

Korczak mial gruntowne przygotowanie teoretyczne, byl niezréwnanym psycholo-
giem, potrafil utozsamiac si¢ z wrazliwoscig dziecka, co niewatpliwie jest bardzo trud-
ne do osiggniecia. Ponadto czesto wykorzystywat zart, humor i dowcip. Przez to zblizat
sie¢ do mysli dziecka, jego marzen i wewnetrznych przezy¢. Ta zartobliwa pedagogika
wywodzila si¢ z doswiadczenn wychowawczych i ciggltego kontaktu z dzie¢mi. Humor
ir6znego rodzaju zarty, przemyslane parodie, w ktérych czesto sam uczestniczyl, szy-
derczos¢ nierzadko z jego wlasnej osoby pomagaly mu zrozumie¢ dziecko. P6zZniej,
po przemysleniu, swoje obserwacje przedstawial w popularnych w dwudziestoleciu
miedzywojennym pogadankach radiowych. Dzi¢ki nim nawiagzywatl kontakt z na-
uczycielami i wychowawcami, ktérzy zasypywali go pytaniami w listach, w ktérych
przedstawiano nierzadko trudne sytuacje wychowawcze. W ten sposéb Korczak tkwit
w konkretnej rzeczywistoSci, a nie jakiejs ponadludzkiej fantazji.

Dla wspoélczesnosci wazne jest to, ze Korczak — aby by¢ realista w wychowaniu —
zrozumial etnografi¢ dzieciecego Swiata, dziecigce stownictwo, marzenia, a takze
réznego rodzaju dzieciece rytualy. Chodzito o to, aby dotrze¢ do psychiki dziecka
izrozumie¢ ja. Jako uczony, pisarz i zarazem pedagog praktyk, umiat doktadnie i wy-
raznie przeksztalci¢ wyniki tego poznania w mysl praktyczna, tworzac wielkq ponad-
czasowa dokumentacj¢ na temat: jak kocha¢ dziecko, jak je zrozumie¢ i jak wpro-
wadza¢ w Swiat dorostych. Wspoélczesnie po wielu dyskusjach trzeba tez w praktyce
i realizmie wychowawczym uwzgledniac to, ze Korczak — by¢ moze nie zawsze Swia-
domie — tworzyl system wychowawczy w pewnym sensie ponadczasowy, ponadpo-
dzialowy i ponadnarodowy. Nigdy nie bylo w nim zadnych podtekstéw nacjonali-
stycznych, narodowych czy klasowych. Srule i Franki stwarzali takie same problemy,
chociaz jeden byl Zydem, a drugi Polakiem. Zrozumiate, ze dzi§ korczakowskiej idei
wychowania nie mozna stosowa¢ w dostownym znaczeniu. Korczak nie mégt prze-
widzie¢, jaki bedzie i kim bedzie mtody czlowiek w przysztosci.

Mozna poda¢ przyktad z praktyki wychowawczej Korczaka, ktéry dzi§ moze wy-
wolywac polemike. Chodzi o bgjki szkolne chtopcoéw w wieku szkolnym. U Korczaka
nie bylo w tej sprawie ostrego zakazu. W Domu Sierot i p6Zniej w Naszym Domu
chtopcy za bgjki nie byli bezwzglednie karani. Zawsze wypowiadat si¢ w tych spra-
wach sad kolezenski, w ktérym uczestniczyt Korczak i, jak juz bylo wspominane,
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sam tez chetnie poddawat si¢ tego rodzaju procedurom oceny. Istota zawsze spro-
wadzata si¢ nie do koniecznej kary, lecz do wyjasnienia sprawy do konca. Zabieg ten
mial wyraznie charakter wychowawczy, a nie karny. System oparty byl na zatozeniu,
ze bojki i ostre sprzeczki zwiazane sg z wiekiem dorastania, a jego pierwowzory moz-
na dostrzec w wychowaniu starozytnych Spartan.

Korczak doswiadczenia w rozpatrywaniu kiétni, sporéw, a nawet béjek miedzy
chlopcami zdobywal w codziennej pracy. Owocem tego doswiadczenia byla ksigz-
ka Moski, Joski i Srule. Pisal, ze na koloniach, gdzie przebywalo stu pieédziesi¢ciu
chtopcéw, spory i bojki byly codziennoscia. Przy tym obca Korczakowi byta zasada
rozstrzygania sporéw przez wychowawcéw. Koniecznie chciat, aby o winie orzekaly
dzieci. Na tym polu zebral bogate doswiadczenia, ktérymi si¢ p6Zniej dzielit, publi-
kujac naukowe artykuly i wyglaszajac radiowe pogadanki, ktére byly stuchane i wy-
korzystywane zwtlaszcza przez nauczycieli.

Dla $cistosci warto zauwazy¢, ze juz woéwczas korczakowski system sadéw kole-
zeniskich znalazl krytykéw. Krytycznie odnosit si¢ do nich Zwigzek Nauczycielstwa
Polskiego. Do krytykéw nalezata réwniez Stefania Sempotowska. Napisano nawet,
ze u Korczaka wciaz kto$ zeznaje, wciaz trwaja sady i wciaz kto$ jest podejrzewany,
wlacznie z Korczakiem. Tymczasem zdarzaly si¢ przypadki, ze dzieci, ktére go oskar-
zaly, rzucaly si¢ nastepnie w ramiona Doktora.

Najrzadszym wyrokiem bylo usuniecie wychowanka z Domu Sierot. Takich przy-
padkoéw bylo zaledwie kilka i zawsze opieraly si¢ one na orzeczeniu sadéw kole-
zeniskich. Dzi§ w pedagogice mamy na ten temat odmienne poglady, ale mozna si¢
zastanowi¢, czy nie warto i w tej sprawie odwolywac si¢ do Korczaka, albowiem sady
kolezenskie w polskich szkotach praktycznie nie istnieja. Wychodzi si¢ z zatozenia,
ze my doro$li na temat dzieci wszystko wiemy najlepiej, Wydaje si¢, ze sq to sprawy
proste i w pewnym sensie blahe, ale jakze wazne w catym systemie wychowawczym
i zrozumienia mtodego czlowieka w jego codziennym zyciu, otoczeniu i przechodze-
niu do $wiata dorostych. Tymczasem dzieci moglyby nam podpowiedzie¢, jak nalezy
postepowacd, aby osiagnac sukcesy, aby nie popada¢ z nimi w ostre konflikty.

Korczak byt zwolennikiem réwnowagi w wychowaniu. Dzi$§ termin réwnowagi
w wychowaniu praktycznie nie jest uzywany. Méwil czesto o béjkach honorowych,
obronnych, ale zawsze przestrzegatl przed zn¢cania si¢ nad innymi. Niewatpliwie jest
to wazna przestanka dla wspoéiczesnosci, bo dzi$§ bojki i konflikty miedzy dzie¢mi
prowadza cz¢sto do wrecz Swiadomego i przemyslanego uszkodzenia ciala, bicia —
czasami az do $mierci. By¢ moze dzieci czy miodziez mogliby temu skuteczniej zara-
dzi¢, niz my dorosli. Owszem, Korczak byl tez zwolennikiem ostrych kar, co uwidocz-
nia przykiad jego odpowiedzi na pytanie, co zrobi¢ z chlopcami, ktérzy w sierocinicu
zgwalcili matoletniq kolezanke. Ten przyktadowy pedagog w pogadance radiowej
domagat si¢ surowych kar i przeniesienia chtopcéw do poprawczaka o zaostrzonym
systemie wychowania. Przykiad ten byl opisany w jednym z numeréw ,,Szkoly Spe-
cjalnej” w latach dwudziestych ubieglego wieku. Wyraznie z niego wynika, ze Kor-
czak umiat uzasadni¢ kare w zaleznosci od przewinienia.

Inny przyklad, majacy odniesienie do korczakowskiego systemu wychowawczego
i przylegajacy do naszych czaséw, generuje postulat, aby religia w dzisiejszych pol-
skich szkolach stata si¢ przedmiotem maturalnym. Prawdopodobnie bedzie on wy-
wolywatl dyskusje w ciagu kilku nastepnych lat. Problem w istocie sprowadza si¢
do tego, czy mozna kogo$ nauczy¢, aby byl wierzacym, czy nie. Ale i w tej sprawie
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warto odwolac¢ si¢ do Korczaka, do jego relacji wychowawczych wynikajacych z re-
alnych doswiadczen bycia z dzie¢mi, ich poznawania, wchodzenia w mentalno$¢
dziecka, aby go dogl¢bnie zrozumie¢. Nigdzie nie mozna doszuka¢ si¢, by Korczak
kiedykolwiek méwit o wychowaniu religijnym. Nie znajdujemy tez przestanek po-
zwalajacych rozstrzygnaé, czy Korczak byl wierzacy, czy nie. W jego biografiach mamy
na ten temat tylko nieliczne wzmianki. By¢ moze byl cztowiekiem, jak si¢ to wspol-
cze$nie okresla, wyzwolonym, co nie pozwala wnioskowac o jego przywigzaniu do re-
ligii i forowaniu judaizmu w wychowaniu. Pewne jest natomiast, ze byl przywiazany
do zydowskich tradycji i obyczajéw religijnych. Chcial, aby byly uznawane tradycje
religijne, a nie wychowanie w duchu judaizmu czy syjonizmu. O to go posadzano,
gdy chcial wprowadzi¢ w Domu Sierot izb¢ pamigci religijnej. Miedzy innymi na tym
tle doszto do konfliktu z Maryng Falska — dyrektorem Domu Sierot — ktéra jako socja-
listka i zagorzala ateistka byla przeciwna wprowadzaniu jakiejkolwiek religii w Domu
Sierot i p6Zzniej w Naszym Domu. Miala poparcie catego grona zwolennikéw, gdyz idee
socjalistyczne byly woéwczas popularne. Powstaly konflikt stal si¢ bezposrednia przy-
czyng odejscia z Naszego Domu Janusza Korczaka i Marii Grzegorzewskiej. Zrozu-
miale, ze ten krok nie moze by¢ przestanka twierdzenia, ze Korczak byt zwolennikiem
religijnego wychowania. Przeciwnie, w tej sprawie swoim wychowankom zostawiat
catkowita swobode¢. Byl natomiast zwolennikiem poszanowania tradycji, nie tylko zy-
dowskich, czy katolickich, nie méwiac juz o tradycjach polskich, ktére zawsze byly
mu bardzo bliskie i pierwszoplanowe. Byl przeciez na réwni Zydem i Polakiem.

Mozna powiedzieé, ze Korczak byl cztowiekiem wysoce tolerancyjnym, zawsze po-
szukujacym dla swoich wychowankéw drég dorastania. Mlody cztowiek byt dla niego
celem nadrzednym, podmiotem wychowania. Korczakowi wcale nie chodzifo o hasta,
ktérymi dzi$ tak chetnie postugujemy sie i wrecz na kazdym kroku szafujemy.

Wydaje si¢, ze dzisiaj najwicksza rados¢ sprawilibySmy Korczakowi urzeczywist-
niajac jego dazenie, by wszystkie dzieci byly naszymi, kochanymi i szanowanymi tak,
jak o to zabiegal i czemu poswiccil cale swoje zycie i za co je oddal. Napisat wczesniej,
ze zycie dzieci powinno by¢ dla nich 1gkg, a nie cmentarzem.

Korczakowski system wychowawczy to co$ wigcej niz pedagogika, to zrozumienie
dziecka w kazdej sytuacji. Do dzi$ nie traci on swojej aktualnosci, bo ciagle mozna si¢
z niego wiele nauczy¢, bo ma on ponadczasowy, praktyczny i realny charakter.

Refleksje po Roku Korczakowskim

Krotki artykul omawia niektére problemy wynikajace z korczakowskiej idei wychowania. Gléwnie
pod katem na ile pewne przestanki z pedagogicznego dorobku Korczaka majq znaczenie i zastosowa-
nie w czasach nam wspdlczesnych.

Slowa kluczowe: Korczak, wychowanie, idea, dzieci, miodziez, wspoélczesnos¢, pomnik

Reflections after Korczak Year

Short article presents selected problems emerging from the Korczak’s idea of education. The main
issue is the contemporary importance and application of certain premises of the Korczak’s pedagogi-
cal work.

Keywords: Korczak, education, idea, children, youth, contemporaneity, monument
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EDUKACJA - WIELKI SUKCES CZY WIELKA PORAZKA
SAMORZADU TERYTORIALNEGO

Koncepcje zmian w edukacji publicznej z perspektywy samorzadu'!

Wprowadzenie instytucji samorzadu terytorialnego w Polsce

W Polsce, po zmianie systemu spoleczno-politycznego, dokonano reformy administra-
¢ji publicznej?, wprowadzajac samorzad gminy (w 1990 roku) oraz samorzady powiatu
i wojewddztwa (w 1999 roku) — ktérym przekazano cze$¢ zadan publicznych realizo-
wanych dotychczas przez panstwo. Michat Kulesza (2011, s. 29) —jeden z tworcow re-
formy samorzadowej — zaobserwowal, iz: , niektérzy, méwiac o samorzadzie, dowodza,
ze sa trzy szczeble samorzadu”. W zwigzku z tym wyjasnia: ,,szczeble to sa w drabinie,
a samorzady wszystkie sq sobie réwne, (...) poniewaz nie ma tu podlegltosci i kazdy
bierze odpowiedzialnos¢ za swoje dzialania, zarazem jednak wigkszos¢ zadath samo-
rzadowych realizuje si¢ réwnoczesnie na réznych pictrach struktury. Nie ma wszakze
dublowania, gdyz zadania samorzad6éw dotycza ré6znych spraw” (tamze, s. 29). Wpro-
wadzenie instytucji samorzadu terytorialnego® (samorzadéw gminy, powiatu i woje-
wodztwa) spowodowalo decentralizacje wladzy publicznej, a tym samym zwickszenie
praw, odpowiedzialnosci i zasobé6w bedacych w rekach wtadz lokalnych w poréwna-
niu do tych, jakie pozostajaq w gestii wladz centralnych (Regulski, 2005, s. 60).

Jednym z gléwnych zalozen reformy samorzadowej bylo stworzenie warunkéw
sprzyjajacych budowaniu spoleczenistwa obywatelskiego. Koncepcja samorzadu te-
rytorialnego opiera si¢ bowiem na zalozeniu, ze mieszkancy okreSlonego obszaru
stanowia wspdélnote swiadoma swych potrzeb i celéw, zdolng do samodzielnego za-
rzadzania wlasnymi sprawami. Samorzad jest zatem zagwarantowana w konstytucji
ustrojowa forma zarzadzania sprawami lokalnymi i regionalnymi przez ludzi, ktérych
one bezposrednio dotycza (tamze, s. 59). Nalezy przy tym podkresli¢, ze jednostki
samorzadu terytorialnego (w skrdcie: JST) dzialaja z upowaznienia ustaw we wia-
snym imieniu i na wlasng odpowiedzialno$¢, a ich samodzielnos¢ podlega ochronie
sadowej (DzU 1997, nr 78, poz. 483; DzU 1998, nr 96, poz. 603; DzU 2001, nr 142,
poz. 1590; DzU 2001, nr 142, poz. 1591; DzU 2001, nr 142, poz. 1592). Natomiast
uprawnienia wtadz panistwowych zostaly w tym wypadku ograniczone do nadzoru
legalnosci podejmowanych przedsiewzie¢ i ochrony praw obywatelskich mieszkan-
céw. Samorzady terytorialne dzialajq poprzez swoje wladze samorzadowe — organy:
stanowiacy 1 wykonawczy — ktére ustanawiajq akty prawa miejscowego* obowiazujq-
ce na obszarze ich funkcjonowania (DzU 1997, nr 78, poz. 483, art. 169 ust.1).
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Kompetencje samorzadu terytorialnego w zakresie edukacji —
kierunki zmian

W wyniku reformy administracji publicznej jednostkom samorzadu terytorialnego
przekazano, miedzy innymi, zadania z zakresu edukacji publicznej. Zadania eduka-
cyjne sq wykonywane przez samorzady jako zadania wlasne, poniewaz stuzq zaspoka-
janiu potrzeb wspélnoty samorzadowej. Znajduje to odzwierciedlenie w tresci konsty-
tucji (DzU 1997, nr 78, poz. 483, art. 166 ust.1). Jednostki samorzadu terytorialnego
wykonuja je we wlasnym imieniu i na wlasna odpowiedzialnos¢, co oznacza duzy
zakres autonomii przy ich realizacji. Michal Kulesza dostrzegal jednak, ze ,,ustawo-
dawstwo dotyczace szkoét i zawodu nauczycielskiego wlasciwie kaze zaliczy¢ oswiate
do zadan zleconych samorzadu”, poniewaz w tym zakresie ,,(...) swoboda samorza-
du jest znikoma, a istota zadan wlasnych jest przeciez to, ze wladza samorzadowa
sama okresla sposoby ich realizacji” (Na rozdrozu). Z kolei Sylwia Sysko-Romanczuk,
autorka badania ,,Modele zarzadzania o§wiata w polskich samorzadach”, podkresla,
ze zapisanie w konstytucji zadan edukacyjnych jako zadania wlasnego samorzadéw
uchronito edukacje przed sprowadzeniem jej do roli tylko ustugi publicznej (Dobra
strategia...). Gdyby edukacja byla zadaniem zleconym, samorzady, zdaniem autorki,
stalyby sie¢ jedynie , poSrednikiem w wykonywaniu ustug edukacyjnych na zlecenie
rzadu, a zatem w ogdle nie prowadzilyby polityki oswiatowej (...), a tak dzi$ czes¢ sa-
morzadéw (w badaniu zakwalifikowanych do modelu menedzerskiego i przedsi¢bior-
czego) traktuje edukacje jako zadanie wtasne, bierze odpowiedzialno$¢ za komple-
mentarne taczenie jej z innymi obszarami i kreowanie wspélnoty lokalnej” (tamze).

Samorzady niemal catkowicie’ wzi¢ly na siebie obowigzek prowadzenia publicz-
nych szkét i placéwek edukacyjnych — gminy przejely je od 1996 roku (przy czym
od 1990 fakultatywnie), a powiaty i wojewddztwa od roku 1999 (Szerzej na ten te-
mat w: Gesicki, 2001; Lackowski, 2008, s. 36, Zahorska, 2002, s. 294 i Zahorska,
2009, s. 93—-115). Gmina jest organem prowadzacym dla szkét podstawowych i gim-
nazjéw, powiat — dla szkét ponadgimnazjalnych i specjalnych, a wojewddztwo — dla
szkot oraz placéwek o znaczeniu regionalnym i ponadregionalnym® (DzU 2004,
nr 256, poz. 2572, art. 5 ust. 5, 5a, 6, 6a, 6d). Samorzad, pelniac rol¢ organu pro-
wadzacego, odpowiada’ za dzialalnos¢ podporzqadkowanych mu szkét i placéwek
edukacyjnych (DzU 2004, nr 256, poz. 2572, art. 5 ust. 7). Realizuje on takze inne®
zadania wynikajace z ustawy o systemie oSwiaty, mi¢dzy innymi, zwigzane z: usta-
laniem sieci publicznych przedszkoli i szkét; pelnieniem nadzoru w zakresie spraw
finansowych i administracyjnych nad podleglymi im placéwkami; powierzaniem
stanowiska dyrektora itp. Samorzad wykonuje réwniez zadania wynikajace z ustawy
Karta Nauczyciela (DzU 2006, nr 97, poz. 674), w tym zwiazane z wynagradzaniem
nauczycieli, prowadzeniem spraw przyznawania stopnia nauczyciela mianowanego,
dofinansowaniem ich doksztalcania i doskonalenia.

Warto zauwazy¢, ze po wprowadzeniu decentralizacji zarzadzania, kompetencje
w zakresie edukacji podzielono pomi¢dzy dwa odpowiadajace za jej funkcjonowa-
nie organy — samorzad terytorialny i kuratora o$wiaty’. Samorzady majq czuwad
nad funkcjonowaniem szkét i placowek edukacyjnych (zarzadzanie i bezposrednie
finansowanie), a kurator nad poziomem ich pracy (jakos$¢ ksztatcenia). Taki podziat
kompetencji wymaga wspolpracy jednostek samorzadu terytorialnego z kuratorem
oSwiaty sprawujacym nadzér pedagogiczny na terenie wojewodztwa. W praktyce —
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zdaniem przedstawicieli samorzadu — dochodzito pomi¢dzy tymi dwoma organami
do kompetencyjnej rywalizacji. Konflikty pomi¢dzy kuratorem a wéjtem czy burmi-
strzem mialy miejsce najczeSciej przy wyborze dyrektora szkoly. Wspéipraca pomie-
dzy kuratorem i samorzgdem terytorialnym przebiegata prawidtowo, gdy we wla-
dzach samorzadowych zasiadali zwolennicy partii politycznej aktualnie rzadzacej
w panstwie (Gozdowska, 2012, s. 55).

W ostatnich kilkunastu latach uprawnienia kuratoréw ulegaty stopniowej reduk-
¢ji. Na skutek zmian wprowadzanych do ustawy o systemie o$wiaty przekazano jed-
nostkom samorzadu terytorialnego znaczna cz¢$¢ uprawnien, ktére wczesniej przy-
stugiwaly organowi nadzoru pedagogicznego i tym samym zdecydowanie wzmoc-
niono pozycj¢ samorzadu kosztem pozycji kuratora (DzU 2002, nr 41, poz. 362; DzU
2003, nr 137, poz. 1304; DzU 2009, nr 56, poz. 458; DzU 2011, nr 205, poz. 1206).
Po wprowadzonych zmianach kurator nie zajmuje si¢ juz arkuszem organizacyjnym
szkoly oraz nie jest potrzebna jego opinia przy ustalaniu sieci szké6t lub likwidacji da-
nej placowki edukacyjnej. Nie ma on tez wplywu na odwotanie (DzU 2004, nr 256,
poz. 2572, art. 38) badZ wybor dyrektora szkoly, ktérym, po dokonanych zmianach
(DzU 2004, nr 256, poz. 2572, art. 36 ust. 2), moze zosta¢ osoba ,niebedaca nauczy-
cielem, powolana na stanowisko dyrektora przez organ prowadzacy”. W tym zakre-
sie ustawa wicksze kompetencje przyznaje samorzadom. W $wietle obowiazujacych
przepiséw to samorzad — jako organ prowadzacy — dokonuje obecnie oceny pracy
dyrektora szkoly (w porozumieniu z organem sprawujacym nadzor pedagogiczny);
przedtem robil to organ sprawujacy nadzér pedagogiczny w porozumieniu z orga-
nem prowadzacym (DzU 2006, nr 97, poz. 674, art. 6a ust. 6 i 7, DzU 2009, nr 123,
poz. 1022). Warto takze doda¢, ze od 2009 roku samorzady uzyskaly prawo przeka-
zywania do prowadzenia osobom fizycznym lub fundacjom matych (liczacych do 70
uczniéw) szk6t publicznych, bez koniecznosci ich wczesniejszej likwidacji (DzU
2009, nr 56, poz. 458). Zatem na skutek zmian wprowadzonych do ustawy o sys-
temie oSwiaty, wplyw kuratoréw na biezace zarzadzanie edukacja przez samorzady
zostal praktycznie zlikwidowany.

Jednoczesnie zmianom ulegta takze koncepcja nadzoru pedagogicznego. Zgodnie
z nowym rozporzadzeniem z 2009 roku (DzU 2009, nr 168, poz. 1324) nadzér peda-
gogiczny polega obecnie na: kontroli przestrzegania przepiséw przez szkole, ewalu-
acji zewnetrznej stuzacej ocenie pracy szkoly, oraz wspomaganiu, czyli doradztwie
na rzecz szko6t i placowek doskonalenia zawodowego nauczycieli. Zgodnie z przyje-
tym w rozporzadzeniu zalozeniem te trzy funkcje: kontrolna, ewaluacyjna i wspoma-
gajaca maja by¢ realizowane przez kuratora oSwiaty. Funkcje te powinny by¢ jednak
do pewnego stopnia rozdzielone. Szczegélnie wazne jest rozdzielenie funkcji kon-
trolnej od ewaluacyjnej, aby szkoly traktowaly ewaluacje jako proces diagnostyczny
prowadzony w celu poprawy jakosci ksztalcenia, nie za$ jako kolejng kontrole (Ma-
zurkiewicz, Berdzik, 2010, s. 13-25).

Podsumowujac, kompetencje samorzadéw w zakresie zarzadzania edukacjq ule-
gly na przestrzeni ostatnich lat znacznemu wzmocnieniu: ich kluczowe decyzje nie
moga by¢ juz podwazane przez kuratora. Zmianie (cho¢ niepelnej) podlegaja tez za-
sady nadzoru pedagogicznego (Herbst, Levitas, 2012, s.17-19). Wprowadzone mo-
dyfikacje swiadczq o postepujacej decentralizacji zarzadzania edukacjq, co wydaje si¢
zgodne z logika realizowanych reform spotecznych. Czy mozemy zatem oczekiwac
dalszych zmian uwzgledniajacych role samorzadéw w zapewnianiu wysokiej jakosci
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ksztalcenia? Formalnie organ prowadzacy placéwke edukacyjng zarzadza nia, a kon-
trola jakoSci ksztalcenia nalezy do zadan nadzoru pedagogicznego (kuratora o$wia-
ty). W rzeczywistosci za wyniki edukacyjne placéwki odpowiedzialno$¢ ponosi takze
samorzad, ktéry pod tym katem jest oceniany przez wyborcéw. Do niego nalezy tez
podejmowanie decyzji w sprawie finansowania szkét czy tworzenie oferty zaje¢ do-
datkowych. Tego rodzaju rozstrzygniccia mogq znaczaco wplywac na jakos¢ ksztat-
cenia oceniang przez system sprawdzianéw i egzaminéw zewnetrznych. Wydaje sie,
ze usankcjonowanie prawa samorzadu do decydowania w sprawach jakosci ksztat-
cenia ulatwiloby zarzadzanie lokalng edukacja.

Bogustaw Sliwerski jest zwolennikiem dalszej decentralizacji i poszerzania kom-
petengji struktur samorzadowych w edukacji. Opowiada si¢ za likwidacjq dwoistosci
wladzy edukacyjnej i proponuje skupienie jej w gestii samorzadéw. Dzieli zadania
na te, ktére powinny naleze¢ do kompetencji administracji rzadowej: ,,w centrum po-
zostanie to, co nie bedzie kwestionowane przez obywateli i wykorzystywane przez
formacje rzadzaca do realizowania swoich celéw politycznych, a mianowicie: ustala-
nie, zatwierdzanie i aktualizowanie narodowego curriculum, prowadzenie egzaminéw
zewnetrznych i konstruowanie oraz rozliczanie budzetu o$wiatowego” (Czy oswia-
ta...)". Z kolei do obowiazkéw samorzadu lokalnego ma nalezec: , wyposazenie szkdt,
uczniéw, programy ksztalcenia, podr¢czniki, mundurki, opieka lekarska, positki, po-
moc socjalna, diagnoza, informatyzacja, pomiar jakoSci pracy szkét itd.” (tamze).

Odmienng opini¢ na ten temat ma Jerzy Lackowski (2008, s. 218-219), ktory
uwaza, ze ,generalna konstrukcja, na ktérej oparta jest polska oSwiata samorzado-
wa, nie wymaga specjalnych zmian”. Samorzady skutecznie wykonuja swoje edu-
kacyjne zadania. Brak im jednak witasciwego wsparcia ze strony rzadu i parlamen-
tu (tamze, s. 219). Autor sadzi, ze do obowiazkéw wyspecjalizowanych rzagdowych
jednostek oSwiatowych powinno naleze¢: ,,wyznaczenie ogélnopolskich standardow
oSwiatowych (programowych, okreslajacych stawiane uczniom i nauczycielom wy-
magania, organizacyjnych oraz finansowych), jak tez okreSlenie generalnej strategii
edukacyjnej. Wiasnie owa strategia i standardy powinny wyznacza¢ obszar szkolnej
i samorzadowej autonomii” (tamze, s. 219).

W zwiazku z dokonujaca si¢ w naszym kraju decentralizacjq systemu edukacji, po-
jawiaja si¢ rozmaite opinie na temat rozlozenia kompetencji oraz mozliwosci wspot-
dzialania wiadz patistwowych i samorzadowych w obszarze edukacji. O kierunkach
zmian rozstrzygna decydenci na poziomie centralnym. Czy usankcjonujq oni wspoi-
odpowiedzialno$¢ samorzadu terytorialnego za jakos¢ ksztatcenia w szkotach? Resort
edukacji nie wydaje si¢ niestety przekonany o tym, ze samorzady moglyby odegra¢
W tej sprawie znaczacq role. W rozporzadzeniu z 2009 roku w sprawie nadzoru peda-
gogicznego mdwi si¢ o udziale samorzadu wyltacznie jako Zrédle i odbiorcy raportow
ewaluacyjnych (podczas gdy raporty te sa efektem dwustronnej dyskusji miedzy po-
szczegOlnymi szkotami i ewaluatorami zewnetrznymi) (Herbst, Levitas, 2012, s. 19).

Samorzad lepiej zarzaqdza edukacja niz administracja centralna
W Polsce obserwujemy pozytywny wplyw przekazania odpowiedzialnosci za eduka-
¢je publiczng samorzadom terytorialnym. Wladze lokalne majq lepsze — w poréw-

naniu z wladza centralng — rozeznanie w potrzebach szkét, a ich dziatania sq ade-
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kwatne do realnych potrzeb miejscowej spotecznosci, ktéra moze wptywac na ksztatt
systemu edukacji poprzez swoich reprezentantéw. Wtadza samorzadowa wykazuje
tez wicksza dbalos¢ o lokalng edukacje (Gozdowska, 2012, s. 37). Dla wielu spo-
fecznosci edukacja jest priorytetem, gdyz mieszkancy zdajq sobie sprawe, ze chodzi
o dobro ich dzieci''.

Przejete przez samorzady szkoly byly dosy¢ zaniedbane, a decentralizacja'? wply-
n¢la na poprawe ich bazy lokalowej i wyposazenia. , Dzicki olbrzymim Srodkom
z budzetéw samorzadéw dokonatl si¢ cywilizacyjny przetom. Powstaly nowe szkoly,
sale gimnastyczne, baseny, boiska, trwaja termomodernizacje budynkéw” (Lowkiel,
2011, s. 57) — z satysfakcja wylicza wiceprezydent Gdyni. Takze gminy wiejskie wyko-
naly w tym zakresie ogromna prac¢. Znakomitych dowod6w na to dostarcza analiza
polityki edukacyjnej na terenie wojewo6dztwa matopolskiego: w latach 1991 — 2000
wzniesiono na jego obszarze ponad oSmiokrotnie wi¢cej obiektéw edukacyjnych niz
w latach 1971 - 1989 — co wazne — w gminach wiejskich, w ktérych wysokos$¢ docho-
déw na jednego mieszkanca jest niewielka (Lackowski, 2008, s. 43).

Niemniej jednak w pierwszych latach po przejeciu zarzadzania edukacja (1990-
1993) gminy zamknely okolo 20% placéwek przedszkolnych, a liczba dostepnych
w przedszkolach miejsc zmniejszyla si¢ o blisko 14% (Herbst, Levitas, 2012, s. 20—
21). Dokonujac oceny dzialath samorzadéw, trzeba jednak wzia¢ pod uwage oko-
licznosci, czyli panujacy wéwczas niz demograficzny oraz to, ze likwidacja objeta
placéwki mate. Bywalo tez tak, ze przestat istnie¢ organ prowadzgcy dana placéwke,
np. PGR. Chociaz dostepnos¢ przedszkoli w poczatkowym okresie prowadzenia ich
przez gminy si¢ pogorszyla, od potowy lat 90. sytuacja ulegala stopniowej poprawie.

Samorzadom nie udato si¢ takze unikna¢ decyzji o likwidacji niektérych szkot
na wszystkich szczeblach ksztatcenia. W latach 2000 — 2010 zamkni¢to 19% szkot
w odpowiedzi na spadek populacji uczniéw o 30% (Herbst, Levitas, 2012, s. 5-6). Z tej
sytuacji wynika, ze samorzady wykazaly duza rozwage przy podejmowaniu trudnych
pod wzgledem spolecznym decyzji. Jednoczes$nie wida¢, iz do administracji wkracza
podejscie menedzerskie. Sylwia Sysko-Romanczuk, autorka badan o modelach za-
rzadzania oSwiata w polskich samorzadach, przestrzega jednak, by nie zapominad,
ze samorzad to nie przedsi¢biorstwo, a zarzadzanie w administracji to nie to samo,
co zarzadzanie w biznesie. ,Samorzad buduje wspdlnote, a biznes tworzy wartos¢ dla
klienta. W administracji poza efektywnoscia ekonomiczng trzeba uwzgledni¢ cele
spoleczne i polityczne. Oznacza to, ze nie kazda likwidacja szkoly, chociaz przyniesie
pozytywne skutki dla budzetu samorzadu, z punktu widzenia dobra publicznego jest
korzystnym rozwigzaniem” (Dobra strategia...) — podkresla Sylwia Sysko-Romanczuk.

Na niepodwazalne korzysci wynikajace z decentralizacji zarzadzania edukacja
wskazuja takze autorki ,, Spotecznych nieréwnosci edukacyjnych — studium szesciu
gmin” Elzbieta Putkiewicz i Marta Zahorska (2001), ktére stwierdzaja, ze lokalna
polityka edukacyjna ma pozytywny wplyw na zmniejszanie si¢ zakresu spotecznych
nieréwnosci edukacyjnych (w skrdcie: SNE). Réwniez badania i analizy przeprowa-
dzone przez Jerzego Lackowskiego dostarczaja wielu dowod6éw na ,,pozytywna role
samorzadowego zarzadzania oSwiata dla zmniejszenia SNE (...) i poprawiania szans
edukacyjnych mtodych mieszkancéw matopolskiej prowingji, istotnych chociaz-
by dlatego, ze matopolskie samorzady naleza do jednostek posiadajacych skromne
mozliwo$ci finansowe” (Lackowski, 2008, s. 218-219). Autor podkresla, ze ,,sposrod
czynnikéw majacych najwickszy wplyw na ksztattowanie si¢ SNE najbardziej zmi-
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nimalizowane zostaly po roku 1990 te, na ktére bezposrednio oddziatywaly lokalne
wladze samorzadowe. Dzisiaj w wickszoSci matopolskich wsi i miasteczek miodzi lu-
dzie ucza si¢ w dobrych warunkach, nieodbiegajacych od istniejacych na terenie du-
zych miast” (tamze, s. 218-219). Ponadto Lackowski (2008, s. 218) wskazuje na inne
korzysci ptynace z decentralizacji edukacji: , poczawszy od wyraznie widocznych,
praktycznie w kazdej badanej JST zalet elastycznego, uwzgledniajacego lokalne
uwarunkowania systemu szkolnego, a skonczywszy na coraz bardziej zauwazalnej
roli obywateli do kreowania lokalnej rzeczywisto$ci o§wiatowej. Mozna stwierdzi¢,
ze wiecej samorzadu w oSwiacie to wicksze szanse edukacyjne dzieci i mlodziezy
oraz mniejsze nieréwnosci edukacyjne” (tamze, s. 218). Warto zauwazy¢, ze wraz
ze wzrostem wplywu wladz lokalnych na sprawy edukacji, mieszkancy zaczynaja si¢
bardziej utozsamiac z samorzadem i jego instytucjami edukacyjnymi oraz angazowacé
w dziatania na ich rzecz, co stanowi wazny etap w procesie budowania spoleczen-
stwa obywatelskiego.

Samorzadowa polityka edukacyjna

Przypomnijmy, ze jednostki samorzadu terytorialnego dziatajg we wlasnym imieniu
ina wlasng odpowiedzialnos$¢ w granicach okreslonych przez ogélnopanstwowe pra-
wo, cow przypadku edukacji oznacza rzeczywista mozliwos¢ ksztattowania samorza-
dowej polityki edukacyjnej'® opartej na ogélnokrajowych zalozeniach. Poszczeg6lne
samorzady moga zatem realizowa¢ samodzielne i zr6znicowane polityki edukacyj-
ne uwzgledniajace ich lokalne potrzeby i uwarunkowania. Swiadczy o tym wypo-
wiedZ Ewy Lowkiel, wiceprezydent Gdyni. ,,Samorzady jednak moga dzis$ realizowaé
samodzielng polityke oswiatowa nie tylko w zakresie dbatosci o budynki oSwiaty
i jako$¢ warunkéw nauki. Decydujg o dostepnosci do réznorodnej oferty edukacyj-
szkoly sportowe, dwujezyczne, szkoly realizujgce rozszerzone programy nauczania,
szkoly matury miedzynarodowej, decyduja o ofercie ksztalcenia zawodowego, takze
o ksztaltceniu specjalnym dostosowanym do uczniéw o szczegélnych potrzebach edu-
kacyjnych. Maja réwniez wplyw na dostepnos$¢ do ksztalcenia na poziomie Srednim.
(...) Tylko samorzady moga tworzy¢ oferte zajec i programéw dodatkowych, czy tez
decydowac¢ o finansowaniu projektéw tworzonych przez nauczycieli w szkotach. Ich
wybor moze znaczaco wplywacd na jakos¢ ksztalcenia, oceniang przez system spraw-
dzianéw i egzaminéw zewnetrznych” (kowkiel, 2011, s. 57). Wiceprezydent jedno-
cze$nie podkresla, ze bogactwo i ré6znorodnos¢ oferty dodatkowych zaje¢ i progra-
moéw, a przede wszystkim mozliwos¢ wyboru przez ucznia i rodzica szkoly, to istotne
wskazniki decydujace o ocenie lokalnej polityki edukacyjne;j.

Niestety, w zdecydowanej wickszoSci'4, samorzqdom terytorialnym w Polsce bra-
kuje spéjnej strategii'® rozwoju edukacji, ktéra mogtaby stanowi¢ podstawe ich dtu-
gofalowej polityki edukacyjnej (Gozdowska, 2012, s. 70). W zwiazku z tym cze¢sto
prowadza one dos¢ racjonalna i, ich zdaniem ,,zdroworozsadkowa” polityke eduka-
Cyjna, oparta nie tyle na strategicznym planowaniu, co na biezagcym dostosowywaniu
sie¢ do zmieniajacej sie rzeczywistosci. Z podobna sytuacjg — brakiem dlugofalowego
programu w obszarze edukacji — mamy do czynienia takze na poziomie panstwa.
Tymczasem wiadze samorzadowe oczekuja od instytucji panstwowych ogdlnego
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programu w dziedzinie edukacji realizowanego ponad podziatami politycznymi. Po-
winna z niego wynika¢ polityka edukacyjna na poziomie panstwowym, a nastepnie
lokalnym (tamze, s. 66). Takze ,,srodowiska pedagogiczne od lat bezskutecznie ape-
luja o opracowanie catoSciowej koncepcji przemian o$wiaty i przedstawienie dtugo-
falowej polityki edukacyjnej i strategii (wraz z programem) dziataf oraz warunkéw
realizacji”, o czym pisze Tadeusz Lewowicki (2002, s. 22), zwracajac uwage, ze ,,brak
takiej polityki sprzyja chaosowi w poczynaniach zaréwno srodowisk oSwiatowych,
jak i administracji panistwowej oraz samorzadowej r6znych szczebli” (tamze, s. 22).

Uwarunkowania samorzadowej polityki edukacyjnej

Wydaje si¢, ze obecnie co najmniej kilka zasadniczych czynnikéw wplywa na ksztatt
samorzadowej polityki edukacyjnej w Polsce’®. Jednym z nich jest postepujacy niz
demograficzny (Kubicki i in., 2011, s. 10), powodujacy zmniejszenie si¢ liczby oséb
w wieku podlegajacym obowigzkowi szkolnemu. Jest to w naszym kraju zjawisko
powszechne, czyli zachodzace na obszarze wszystkich jednostek samorzadu teryto-
rialnego. Przy czym obecnie z edukacji przedszkolnej zaczyna korzysta¢ pokolenie
,echa” wyzu demograficznego polowy lat 80. Z powodu znacznego wzrostu liczby
dzieci samorzady musza wi¢c na nowo rozbudowac sie¢ przedszkoli, ktérych czesé
zostala zamknieta w pierwszych latach po przejeciu placéwek edukacyjnych przez
gminy. Jednak po przejSciu wspomnianego wyzu demograficznego, sie¢ ta bedzie
musiala ulec ponownej restrukturyzacji. Podobna sytuacja czeka nas w przyszitosci
w szkotach podstawowych. Ksztattowanie sieci szkolnej w takich uwarunkowaniach
demograficznych jest szczegélnie utrudnione. Ponadto maja one negatywny wplyw
na spos6b naliczania — na ucznia — subwencji o§wiatowej. (Szerzej na ten temat
w czeSci dotyczacej finansowania zadan edukacyjnych.)

Warto podkresli¢, ze w latach 2000 — 2010 liczba uczniéw w szkotach podstawo-
wych, gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych w Polsce zmniejszyta si¢ o 26%
(Herbst, Levitas, 2012, s. 4). Przy czym w przypadku szkét prowadzonych przez sa-
morzady terytorialne spadek liczby uczniéw byl jeszcze wickszy, bo o 30% (tamze,
s. 4). W tym samym okresie liczba uczniéw w szkotach nieprowadzonych przez sa-
morzady wzrosta o 87% (tamze, s. 4). Niz demograficzny — w polaczeniu z rosnaca
rola szkol niepublicznych — zmusit samorzady do zamykania szk6l. W miar¢ mozli-
wosci zadbano jednak o sytuacje nauczycieli — starajac si¢ ich nie zwalnia¢, mimo
likwidacji czesci placéwek.

W raporcie o wymownym tytule Szkole mq widzg kosztowng eksperci Forum Oby-
watelskiego Rozwoju, tak oto opisali edukacje publiczna w naszym kraju: ,,Polskie
szkoly pustoszeja i drozeja: w ciggu dekady liczba uczniéw spadta o jedna trzecia, na-
uczycieli jest prawie tylu, co na poczatku wieku, a wydatki na edukacje wzrosty o po-
nad 40 proc. W rezultacie wsrdéd krajéw OECD w Polsce przypada prawie najmniej
uczniéw na nauczyciela, a polscy nauczyciele ucza znacznie mniej niz ich zagraniczni
koledzy” (Szkolg mgq...). Jednak rok szkolny 2012/13 — zdaniem prezesa ZNP Stawo-
mira Broniarza — moze okaza¢ si¢ rekordowy pod wzgledem zwolnien nauczycieli nie
tylko z powodu demografii, ale takze i wdrazanej od wrze$nia reformy programowej
i zmian w szkolnictwie zawodowym (Szkolny niz). Prognozowany w nast¢pnych la-
tach dalszy spadek liczby uczniéw podstawéwek i gimnazjéw o ok. 15-16% (IBE,
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2010), w polaczeniu z likwidacja szkét, oznacza kolejne zwolnienia kadry nauczy-
cielskiej. Trudno nie przyznac racji Leszkowi Balcerowiczowi, ktéry uwaza, ze ,, moz-
na bylo w spos6b racjonalny, odpowiedzialny i ptynny dopuszczaé¢ do odptywu na-
uczycieli, utrzymujac mniej wiecej ten sam stosunek ich liczby w poréwnaniu z liczgq
uczniéw. Takie drastyczne ci¢cia (zwolnienia — E.G.) robi si¢ wtedy, gdy odktada si¢
takie decyzje i nastepuje kryzys finanséw publicznych” (Piotrowska-Albin, Kaleta,
2012, s. 14) — konstatuje Balcerowicz.

Druga kwestig, ktéra ma wplyw na samorzadowaq polityke edukacyjna, sa ure-
gulowania prawne. W ocenie samorzagdowcéw prawo w naszym kraju jest przede
wszystkim niestabilne. Ta opinia dotyczy zwlaszcza prawa oswiatowego, ktére zmie-
nia si¢ tak czesto, ze mato kto jest w stanie te zmiany przesledzi¢. Najczesciej kryty-
kowanym aktem prawnym jest jednak Karta Nauczyciela (Gozdowska, 2012, s. 68).
Przypomnijmy krétko, Karta Nauczyciela, to ustawa specjalna, opisujaca warunki
zatrudnienia nauczycieli, ich obowiazki i prawa oraz zasady awansu zawodowego,
ktéra, w ocenie srodowiska samorzadowego, w duzej mierze ogranicza i utrudnia
prowadzenie polityki personalnej przez organy prowadzace szkoly. Poniewaz zasad-
nicza czescig wszystkich wydatkéw oswiatowych w Polsce sa wynagrodzenia na-
uczycieli, ich prawa i obowiazki sa wiec sprawg bardzo istotng. Tymczasem samo-
rzadowcy wskazuja na zbyt niskie pensum nauczycieli oraz kadry kierowniczej pla-
céwek edukacyjnych. Problematyczng kwestig jest takze wprowadzony w 2000 roku
awans zawodowy nauczycieli, ktéry, w powigzaniu z wynagrodzeniem, mial moty-
wowac ich do statego podwyzszania kwalifikacji i do lepszej pracy. Warto podkresli¢,
ze Sciezka awansu zawodowego obejmuje cztery stopnie — od nauczyciela stazysty,
przez kontraktowego, mianowanego do dyplomowanego. Najwyzszy stopiefn awansu
zawodowego mozna osiggna¢ po ok. 10 latach pracy. Okazalo sie, ze juz w 2007 roku
nauczyciele dyplomowani stali si¢ najliczniejsza grupa, a w roku 2010 ich udziat
w calkowitej populacji nauczycieli (w przeliczeniu na pelne etaty) wynosit 50%
(Herbst, Levitas, 2012, s. 9). Oznacza to, ze prawie co drugi nauczyciel nie ma bezpo-
Sredniej motywacji do doskonalenia swoich umiejetnosci i lepszej pracy.

Kolejnym punktem spornym sa zapisane w Karcie nauczycielskie przywileje
socjalne, uzyskane jeszcze w latach 80. minionego stulecia, dotyczace czasu pracy,
urlopéw dla poratowania zdrowia oraz réznego rodzaju dodatkéw (uzupelniajacy,
wiejski, mieszkaniowy) itp. Uwzgledniajac to wszystko, samorzadowcy kwestionuja
zasadno$¢ obowiazywania Karty Nauczyciela, ktéra, wedtug nich, po pierwsze czyni
z nauczycieli uprzywilejowana grupa zawodowq, po drugie niepotrzebnie réznicuje
warunki pracy i zatrudnienia obowigzujace w szkolnictwie publicznym i niepublicz-
nym (Gozdowska, 2012, s. 68). Zgodnie z ustawa bowiem obowigzek zatrudniania
1 wynagradzania nauczycieli dotyczy jedynie szkét i placéwek prowadzonych przez
samorzady oraz tych nielicznych, ktére pozostaty w gestii ministréw.

Nastepnym czynnikiem wplywajacym na polityke edukacyjna samorzadéw jest
finansowanie zadan edukacyjnych!’. W mysl art. 5a ust. 3 ustawy o systemie o$wia-
ty (DzU 2004, nr 256, poz. 2572) srodki na realizacje zadan edukacyjnych, w tym
na utrzymanie szkét i placowek oraz wynagrodzenia nauczycieli, maja pochodzié¢
z dochoddéw jednostek samorzadu terytorialnego: z subwencji ogélnej dostarczanej
z budzetu panstwa oraz z dochodéw wlasnych jednostki. Srodki z dochodéw wia-
snych musza by¢ corocznie zagwarantowane w budzecie jednostki uchwalanym
przez jej organ stanowigcy. Kwestie te reguluje ustawa z dnia 13 listopada 2003 roku
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0 dochodach jednostek samorzadu terytorialnego (DzU 2010, nr 80, poz. 526) oraz
przepisy wykonawcze w postaci wydawanych corocznie rozporzadzeh ministra wla-
Sciwego do spraw oswiaty i wychowania, ktére okreslaja podziat srodkéw finanso-
wych z budzetu panstwa przeznaczonych na dofinansowanie edukacji.

Przypomnijmy, ze zgodnie z art. 167 ust. 2 Konstytucji RP (DzU 1997, nr 78,
poz. 483), dochodami samorzadéw terytorialnych'® sq: dochody wtasne, subwencje
ogblne (w tym jej cze$¢ oSwiatowa) i dotacje celowe z budzetu panistwa. W mysl
przepiséw ustawy z dnia 13 listopada 2003 roku o dochodach jednostek samorzadu
terytorialnego (DzU 2010, nr 80, poz. 526) dochodami wlasnymi jednostek samorza-
du terytorialnego sa mi¢dzy innymi udzialy we wptywach z podatku dochodowego
od o0s6b fizycznych PIT" oraz z podatku dochodowego od os6b prawnych CIT*. Po-
nadto sg to: Srodki pochodzace ze Zrédet zagranicznych niepodlegajace zwrotowi,
Srodki pochodzace z budzetu Unii Europejskiej i inne. Przy czym nalezy podkreslié,
ze udzial gmin i powiatéw we wplywach z podatkéw dochodowych jest bardzo zréz-
nicowany. Udzial we wplywach z PIT zostatl okreSlony dla gmin na poziomie 39,34%
(DzU 2010, nr 80, poz. 526, art. 4 ust. 2), a dla powiatéw na poziomie 10,25% (DzU
2010, nr 80, poz. 526, art. 5 ust. 2). Udzial z wptywéw z CIT dla gmin wynosi 6,71%
(DzU 2010, nr 80, poz. 526, art. 4 ust. 3), a dla powiatow 1,40% (DzU 2010, nr 80,
poz. 526, art. 5 ust. 3). Ustalenie przez ustawodawce takich progéw powoduje, ze —
w poréwnaniu z gminami — powiaty majg do dyspozycji znacznie mniejsze Srodki
z dochodéw wilasnych. Ze wzgledu na znaczne zréznicowanie dochodéw przyjeto
wiec rozwiazanie, polegajace na zapewnianiu samorzadom Srodkéw na cele eduka-
cyjne w ramach subwencji ogélnej. Oznacza to, ze w Polsce edukacja publiczna jest
wspétfinansowana — cz¢Sciowo przez budzet centralny za posrednictwem subwencji
oSwiatowej, czesciowo zas z innych dochodéw samorzadu terytorialnego.

Jednak gléwnym Zrédlem finansowania zadan edukacyjnych (czyli wydatkow
na prowadzenie szkoét i placéwek publicznych oraz dotacji dla szkét niepublicznych
i publicznych prowadzonych przez osoby prawne inne niz jednostka samorzadu te-
rytorialnego) jest cz¢S$¢ oSwiatowa subwencji ogdlnej, zwana potocznie subwencja
oSwiatowa?*!, kierowana z budzetu panstwa do budzetéw jednostek samorzadéw te-
rytorialnych. Jej wysoko$¢ obliczana jest na podstawie obowiazujacego algorytmu??,
ktoéry okresla biezace koszty Swiadczenia ustug edukacyjnych. Podstawowa cze¢s¢ tej
kwoty réwna jest iloczynowi liczby uczniéw ksztalcacych si¢ w placéwkach prowa-
dzonych przez jednostke samorzadu terytorialnego i stawki okreslonej w algorytmie
naliczania subwencji. Nalezy przy tym podkreslié, ze przy podziale subwencji oswia-
towej nie sa brani pod uwage wychowankowie przedszkoli. Prowadzenie przedszkoli
jest finansowane przez gminy z innych dochodéw. Wynika to z ustalen poczynionych
w latach 90. ubieglego wieku, w mysl ktérych srodki na funkcjonowanie przedszko-
li maja pochodzi¢ z podatkéw dochodowych PIT i CIT oraz z podatkéw lokalnych
(Herbst, Levitas, 2012, s. 24). U podioza takiego rozwigzania tkwil podziat zadan edu-
kacyjnych na te, w ktérych realizowany jest obowigzek szkolny (szkoty podstawowe)
i niemajace obowigzkowego charakteru (przedszkola) (Lackowski, 2008, s. 36-37).

Srodkami otrzymanymi w formie subwencji o§wiatowej dysponuje jednostka sa-
morzadu terytorialnego i w zwigzku z tym nie muszg one by¢ w caloSci przeznaczone
na edukacje. Zgodnie z uchwalg budzetowa srodki na edukacje moga by¢ réwne
subwencji o$wiatowej przekazywanej z budzetu panstwa do budzetu samorzadu,
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mniejsze od niej (gdy postanowiono przeznaczy¢ czes$¢ Srodkéw z subwencji na inne
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zadania) lub wicksze (gdy wykorzystano tez dodatkowe Srodki wlasne). Zazwyczaj
samorzady przeznaczaja na edukacje dodatkowe srodki wlasne, poniewaz subwencja
oSwiatowa nie wystarcza na sfinansowanie zadan edukacyjnych. Wysokos¢ owych
Srodkéw w poszczegdlnych jednostkach jest bardzo zréznicowana i uzalezniona
od mozliwosci finansowych samorzad6éw, a nie lokalnych potrzeb. W efekcie obser-
wujemy dysproporcje mi¢dzy funkcjonowaniem edukacji w bogatszych i biedniej-
szych samorzadach (Gozdowska, 2012, s. 68). Warto takze podkresli¢, ze w skali
catego samorzadu wydatki na zadania edukacyjne pochtaniajg okoto 30% budzetu,
cho¢ bywaja jednostki samorzadu terytorialnego, w ktérych udziat tych wydatkow
w budzecie siega 80% (Misiag, 2011, s. 41).

,,Wokot finansowania edukacji ro$nie napi¢cie” — zwracaja uwage Mikotaj Herbst
i Anthony Levitas (2012, s. 23). Samorzady uwazaja, Ze subwencja jest zbyt niska
w stosunku do realizowanych przez nie zadan edukacyjnych, biorac pod uwage
podwyzki wynagrodzen dla nauczycieli po 2000 roku oraz presj¢ finansowq zwia-
zang z nizem demograficznym. Jednocze$nie minister edukacji narodowej twier-
dzi, ze Srodki przekazywane samorzadom na zadania edukacyjne sa wystarczajace
i mieszczg si¢ w nich wszelkie dodatkowe koszty wynikajace z inicjatyw rzadowych.
Rzecz w tym, Ze na podstawie obowiazujacych przepiséw prawnych nie mozna tego
sporu rozstrzygnac, poniewaz wielko$¢ srodkow przeznaczanych z budzetu panstwa
na subwencj¢ oSwiatowaq oraz spos6b ich podziatu miedzy poszczegdlne jednostki
samorzadu terytorialnego wynika , w gtéwnej mierze z historycznego kompromisu,
nie za$ z kalkulacji faktycznych kosztéw poszczegdlnych zadan” — podkreslaja Herbst
i Levitas (2012, s. 23). Dodatkowo edukacja, jako zadanie wlasne samorzadu, po-
winna by¢ finansowana z jego ogélnych dochodéw. Ich cz¢$¢ stanowi subwencja
oSwiatowa. Jednak zadne przepisy prawne nie okreslaja, ktére zadania edukacyjne
samorzadu maja by¢ z niej finansowane.

Opracowanie standardéw pozwoli uporzadkowac sfer¢ finanséw edukacyjnych
ijasno zdefiniowac zakres odpowiedzialnosci rzagdu i samorzadu za wsp6tfinansowa-
nie edukacji. Herbst i Levitas zaproponowali definicj¢ standardow oSwiatowych jako
,zestawu indykatywnych wskaznikéw, ktére okreSlatyby akceptowane i gwaranto-
wane przez panstwo warunki realizacji zadan oswiatowych” (tamze, s. 23). Ponadto
autorzy ci podkreslaja, iz ,,standardy moga dotyczy¢ wielu aspektéw funkcjonowania
oSwiaty, jednak nie ulega watpliwosci, ze najwazniejsze z nich dotyczylyby wielkosci
oddziatéw klasowych, wysokoSci wynagrodzen nauczycieli oraz liczby godzin lek-
cyjnych w ramach okre$lonego cyklu ksztatcenia. W warunkach zdecentralizowane-
go systemu oSwiaty bardzo wazne jest, by standardy mialy charakter indykatywny,
a nie obligatoryjny” (tamze, 2012, s. 23).

Samorzady od poczatku decentralizacji domagajq si¢, zeby instytucje panstwa
zdefiniowaly standardy, najlepiej jakoSciowe i iloSciowe, zwiazane z wynagrodze-
niem, wielkoscig oddzialéw klasowych oraz zatrudnieniem nauczycieli. Takze NIK,
po przeprowadzonej w 2008 roku kontroli , Wysokos$¢ czesci oSwiatowe] subwencji
ogo6lnej otrzymanej przez jednostki samorzadu terytorialnego a wielko$¢ wydatkéw
faktycznie ponoszonych na realizacj¢ zadan oSwiatowych” (2008), wnioskowata,
by minister edukacji narodowej sprébowat zdefiniowa¢ standardy edukacyjne. Oka-
zuje si¢ — twierdzi Wojciech Misigg (2011, s. 42), wiceprezes Najwyzszej Izby Kon-
troli — ze brak standaryzacji i generalne pomijanie czynnikéw okreslajacych jakos¢
finansowanych zadan publicznych, to szerszy problem dotyczacy catego polskiego
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systemu finanséw publicznych, a nie tylko edukacji. Zatem istotnym wyzwaniem
stojacym przed rodzima edukacja jest opracowanie standardéw jej finansowania.
Dzieki temu — zdaniem Bogustawa Sliwerskiego — polityka edukacyjna bedzie podle-
gala ,,zobiektywizowanym kryteriom zarzadzania szkotami, ktérych kadry kierowni-
cze dysponowalyby parametrami brzegowymi ulatwiajacymi podejmowanie decyzji
organizacyjnych, ekonomicznych czy programowych. Takze wiadze samorzadowe
powinny by¢ swiadome odpowiedzialnosci, jaka spoczywa na nich z tytutu realizacji
zadanh co najmniej na poziomie przyjetego standardu, ktéry okreslalby minimum
gwarancji panstwa w realizacji zadan o$wiatowych i wychowawczych” (Sliwerski,
2009, s. 33-34).

Wtadze centralne zdaja sobie sprawe z tego, ze samorzady nie sa w stanie w pelni
wywigzywac si¢ z natozonych na nie zadan. Dlatego edukacja na poziomie przed-
szkolnym (stanowigca zadanie gmin) ma by¢ (zgodnie z deklaracjami przedstawi-
cieli resortu edukacji) stopniowo obejmowana finansowaniem przez budzet panistwa
w ramach subwencji oswiatowej. W budzecie pafistwa na 2013 roku na dofinan-
sowanie edukacji przedszkolnej przeznaczono 320 mln zt w formie dotacji celowej
(DzU 2013, nr 0, poz. 169).

Podsumowujac, opracowanie standardéw finansowania edukacji oraz wypra-
cowanie nowego sposobu finansowania edukacji przedszkolnej to najwazniejsze
wyzwania stojace przed polska edukacja. Kolejnym jest budowa prestizu zawodu
nauczycielskiego zgodnie z nowymi zasadami zatrudniania i wynagradzania, ktére
premiowalyby osoby dobrze pracujace, stwarzajac szans¢ na poprawe¢ jakosci ksztat-
cenia w naszych szkotach. Praktyka pokazata, ze awans zawodowy nie ma charakte-
ru selekcyjnego, skoro potowa zatrudnionych nauczycieli zdobyta najwyzszy mozliwy
stopien (w zatozeniach stopien nauczyciela dyplomowanego miat przystugiwac ,,naj-
lepszym z najlepszych”). Ponadto nauczyciele dyplomowani — stanowiacy ok. 50%
catkowitej populacji nauczycieli — nie maja motywacji do lepszej pracy, gdyz ich wy-
nagrodzenie jest $cisle zwigzane ze stopniem awansu zawodowego. Ponownego 1oz-
strzygniecia, w zwigzku z dokonujaca si¢ w naszym kraju decentralizacjg, wymaga
rozlozenie kompetencji i mozliwosci wspoldziatania wiadz panstwowych i samorza-
dowych w dziedzinie edukacji. Nalezy tez opracowac catoSciowa koncepcje przemian
w edukacji i przygotowac spdjng strategi¢ (program) rozwoju edukacji. W dziedzi-
nie edukacji programu realizowanego ponad podziatami politycznymi oczekujq sa-
morzady. Powinna z niego wynika¢ polityka edukacyjna na poziomie panstwowym,
a nastepnie lokalnym.

Koncepcje zmian w edukacji publicznej z perspektywy samorzadu

W dniach 26-27 wrzes$nia 2012 roku odbyt si¢ w Warszawie Samorzadowy Kongres
Oswiaty pod hastem , Zadamy lepszej o$wiaty!”, zorganizowany przez ogélnokrajo-
we organizacje zrzeszajace lokalne samorzady®. Organizatorzy Kongresu przedsta-
wili nastepujace stanowisko: ,Niz demograficzny, zaniechanie zmian systemowych
w finansowaniu i realizacji zadan o§wiatowych przez rzad i parlament, doprowadzity
do dramatycznej sytuacji wielu polskich samorzadéw. Oczekujemy od panistwa pol-
skiego przyjecia rzeczywistej wspolodpowiedzialnosci za realizowanie zadan oSwia-
towych” (Samorzgdowy Kongres...). W ocenie wspottwoércy reformy samorzadowej,
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Michala Kuleszy, widziana ,,z perspektywy ostatnich 20 lat o$§wiata w Polsce okazata
si¢ wielkim sukcesem, ale i wielkq porazka samorzadu terytorialnego” (tamze). ,Je-
$li w naszych glowach pojawia si¢ myslenie »zabierzcie sobie te szkoly«” — to zda-
niem Kuleszy oznacza, ze stoimy na rozdrozu. ,To, ze po 20 latach domagamy si¢
rozluznienia regulacyjnego gorsetu zarzadzania o$wiatg, jest dowodem porazki sa-
morzadu” (tamze).

W trakcie kongresu przedstawiciele wladz samorzadowych przedstawili projekt
legislacyjny®*, a w nim warunki, jakie musza by¢ spelnione, aby samorzady mogly
skutecznie finansowac i realizowa¢ zadania edukacyjne. Przyjrzyjmy si¢ zatem, ko-
lejno, ich propozycjom zmian w ustawach: Karta Nauczyciela, o systemie o$wiaty
i 0 dochodach jednostek samorzadu terytorialnego.

1. Zmiany w Karcie Nauczyciela (DzU 2006, nr 97, poz. 674). Zaw¢zenie grupy
0sOb objetych przepisami Karty tylko do nauczycieli ,,tablicowych” i wychowawcéw,
przez co status nauczyciela utracityby osoby oddelegowane do pracy w komisjach
egzaminacyjnych, nadzorze pedagogicznym, urzedach i zwigzkach zawodowych oraz
pelniace funkcje instruktoréw praktycznej nauki zawodu, kierownikéw praktycznej
nauki zawodu, a takze zatrudnione w Ochotniczych Hufcach Pracy na stanowiskach
kierowniczych oraz jako wychowawcy i pedagodzy. Wczesniejsze propozycje samo-
rzadéw dotyczyly usunigcia z grupy oséb objetych Karta Nauczyciela takze psycholo-
géw 1 pedagogéw szkolnych.

2. Wydluzenie czasu pracy nauczyciela. Po zmianach nauczyciel pracowatby 40
godzin na tydzien i byl z tego rozliczany wedtug zasad okreslonych przez organ pro-
wadzacy. Pensum podstawowe zostatoby zwickszone o 2 godziny, a praca przy tablicy,
w zalezno$ci od prowadzonych zaje¢¢, zajmowataby nauczycielom 21-27 godzin tygo-
dniowo. Poniewaz ich czas pracy pozostaje w Scistym zwigzku z wynagrodzeniami,
Zmiana zaproponowana przez przedstawicieli wiadz lokalnych moglaby przyniesé¢
samorzadom oszczednosci w sferze wynagrodzen oraz zmniejszenie liczby nauczy-
cielskich etatéw w szkolach. Warto podkresli¢, ze Srednia liczba godzin nauczania
w ciagu roku szkolnego w Polsce (samo pensum, bez uwzgledniania godzin po-
nadwymiarowych) jest jedna z najnizszych w OECD. Obowigzujace obecnie pensum
nie odpowiada ani standardom mi¢dzynarodowym, ani potrzebom polskiej oswiaty
(Herbstiin., 2007, s. 226). Krytycy zwickszenia pensum dydaktycznego podkreslaja,
ze ten postulat zostatl juz praktycznie zrealizowany poprzez wprowadzenie do KN
art. 30a (obowiazek wyptacania nauczycielom jednorazowego dodatku uzupeiniaja-
cego). Jednostki samorzadu terytorialnego wyliczyly, ze jezeli kazdy nauczyciel be-
dzie mie¢ 3 stale nadgodziny, dodatek nie bedzie przystugiwal.

3. SkreSlenie art. 30a. Oznaczaloby likwidacj¢ jednorazowego dodatku uzupet-
niajacego, wyplacanego nauczycielom przez organy prowadzace szkoty, czyli jednost-
ki samorzadu terytorialnego, w przypadku gdy wynagrodzenie w danym roku byto
nizsze niz wynagrodzenie Srednie zagwarantowane w art. 30 ust. 3 ustawy Karta
Nauczyciela. Usuniccie art. 30b spowodowatoby zniesienie nadzoru Regionalnej Izby
Obrachunkowej nad ustalaniem $rednich wynagrodzen w poszczegélnych grupach
awansu zawodowego nauczycieli w jednostkach samorzadu terytorialnego. Zwolen-
nicy likwidacji jednorazowego dodatku uzupelniajacego podkreslaja, ze art. 30a KN
jest sprzeczny z zasadami racjonalnego systemu wynagradzania za prace. Ma liczne
negatywne skutki m.in.: wprowadza nieformalny wzrost tzw. pensum tygodniowego
0 3 godziny, powoduje redukcj¢ zatrudnienia niepelnozatrudnionych, obniza sumy
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wynagrodzen dla nauczycieli wyzszych stopni awansu zawodowego oraz wplywa
na zanizanie Srednich wynagrodzen (poprzez uwzglednianie w kalkulacjach $red-
nich wynagrodzen okreséw, za ktére nauczyciele pobierali wynagrodzenie chorobo-
we 1 przebywali na urlopach dla podratowania zdrowia) (Ostroznie z Kartq...). Ponad-
to nalezy podkresli¢, ze zastgpienie negocjacji ptacowych w jednostkach samorzadu
terytorialnego administracyjnym nakazem jest krokiem wstecz w procesie budowy
spoleczenstwa obywatelskiego (Samorzqdy terytorialne...).

4. Urlop dla poratowania zdrowia. Powinien pozosta¢ nauczycielskim przywile-
jem, ale w wymiarze skréconym do okresu nieprzekraczajacego jednorazowo roku
szkolnego. Zmianie uleglyby takze zasady jego przyznawania i finansowanie:
0 udzieleniu nauczycielskiego urlopu dla poratowania zdrowia orzekataby komi-
sja lekarska, natomiast platnikiem wynagrodzenia i innych $wiadczeni naleznych
nauczycielowi w tym okresie bylby Zaklad Ubezpieczeti Spotecznych. Minister
edukacji narodowej takze widzi potrzebe utrzymania urlopu dla poratowania zdro-
wia, dostrzegajac jednoczesnie konieczno$¢ dopasowania zasad jego przyznawania
do rozwigzan stosowanych w innych zawodach (Jest kompromis...). Ministerstwo
Edukacji Narodowej, chcac zobrazowac na jaka skale nauczyciele korzystaja z tego
przywileju, przedstawito dane z Systemu Informacji OSwiatowej (Jest kompromis...).
Wedlug stanu na 31 marca 2012 roku na urlopie dla poratowania zdrowia przeby-
walo niemal 15,8 tys. nauczycieli, tj. 2,7% wszystkich zatrudnionych w szkotach
prowadzonych przez samorzady. Dla poréwnania w 2006 roku bylo to 1,6% ogdétu
nauczycieli pracujacych w takich szkolach. Szacowane przez MEN koszty tych urlo-
pow (bez pochodnych od wynagrodzen osobowych) wzrosty w tym czasie z okoto
256 min zt do ponad 626 mln zl rocznie. Wyraznie wida¢, ze w ostatnich latach
nastapit gwalttowny wzrost odsetka oséb korzystajacych z urlopéw dla poratowania
zdrowia, a wigc i wzrost zwiazanych z tym kosztéw. Nauczyciele coraz czesciej ko-
rzystajq z tego rodzaju urlopu i zdarza sig, ze traktuja go jako forme ucieczki przed
zwolnieniem.

5. Zmiana formy nawigzania stosunku pracy z nauczycielami. Po zmianach na-
uczyciele kontraktowi pracowaliby na umowie okresowej, natomiast nauczyciele
mianowani i dyplomowani byliby zatrudniani na umowe¢ o prace, a nie na podsta-
wie aktu mianowania. Mianowanie jest dla nauczyciela zdecydowanie korzystniej-
sza formq nawiazania stosunku pracy niz umowa o pracg, poniewaz daje wicksza
stabilizacje¢ zatrudnienia i umozliwia korzystanie z przywilejéw zapisanych w KN.
Obecnie bardzo trudno jest zwolni¢ nauczyciela zatrudnionego na podstawie miano-
wania. Mozna to zrobi¢ tylko w sytuacji, gdy otrzymat on negatywna opini¢ pracy,
ewentualnie zakaz pelnienia zawodu nauczyciela wydany przez komisj¢ dyscypli-
narng. Po wdrozeniu proponowanych zmian nauczyciel bedzie mdgt zosta¢ zwolnio-
ny, na podstawie Kodeksu Pracy, nawet w zwigzku ze zmianami organizacyjnymi.
Zwolennicy zniesienia mianowania podkreslaja, ze umozliwi to bardziej elastyczne
zarzadzanie kadrami w edukagji.

6. Likwidacja dodatkowych uprawnien. Utrata przystugujacego nauczycielowi —
,przeniesienia w stan nieczynny”. Moze on z niego korzysta¢ w przypadkach okreslo-
nych w KN (czesciowa likwidacja szkoly lub innej placéwki oSwiatowej, w ktorej jest
zatrudniony oraz zmiany organizacyjne uniemozliwiajace dalsze zatrudnienie na da-
nym stanowisku) przez 6 miesi¢cy, zachowujac prawo do wynagrodzenia zasadnicze-
go. Krytycy likwidacji przeniesienia w stan nieczynny podkreslaja, ze w okresie nizu
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demograficznego, kiedy zamyka si¢ wiele szkét, to uprawnienie jest swoistg premia
dla nauczycieli za ryzyko utraty pracy.

7. Likwidacja innych uprawnien nauczycieli: dodatku wiejskiego, dodatku miesz-
kaniowego oraz prawa do dziatki, ktére przystuguja osobom zatrudnionym na tere-
nie wiejskim oraz w miescie liczacym do 5000 mieszkanicow. Zwolennicy utrzymania
dodatku wiejskiego podkreslaja, ze ma on realizowac dwa cele (Samorzqdy terytorial-
ne...). Po pierwsze motywowac nauczycieli do podejmowania pracy w mniej atrak-
cyjnych miejscach (w placéwkach edukacyjnych zlokalizowanych na terenach wiej-
skich i w matych miasteczkach). Po drugie wspiera¢ nauczycieli wiejskich w dziata-
niach na rzecz wyréwnywania pozioméw cywilizacyjnych, na przykiad w zakresie
dostepu do débr kultury. Chociaz pierwszy cel stracil na aktualnosci wobec znacznej
redukcji zatrudnienia oraz nadmiaru absolwentéw studiéw pedagogicznych, nadal
nalezy mie¢ argumenty zachecajace do pracy na wsi nauczycieli o najwyzszych kwa-
lifikacjach i zaangazowanych w dziatalnos¢ spoteczng. Pomimo dost¢pu do Interne-
tu i rozwoju uslug medialnych, dotarcie do débr cywilizacyjnych wymaga od nauczy-
cieli naktadéw finansowych i warto udzieli¢ im wsparcia. Takze w opinii ministra
edukacji narodowej likwidacja dodatku wiejskiego nie bytaby dobrym rozwiazaniem,
poniewaz: ,,stanowi on bardzo wazny element wynagrodzenia nauczycieli na tere-
nach wiejskich” (MEN czeka...). Nalezy go jedynie zmieni¢ tak, aby rzeczywiscie stu-
zyt polityce zatrudniania odpowiednich oséb.

8. Urlop. Dla nauczyciela szkoly nieferyjnej wymiar urlopu nie uleglby zmia-
nie — wynosilby 35 dni dla kazdego, niezaleznie od stazu pracy. Urlop wypoczyn-
kowy nauczyciela szkoly feryjnej, obecnie w wymiarze odpowiadajacym okresowi
ferii 1 w czasie ich trwania, zostalby skrécony do 40 dni roboczych. W konsekwencji
nauczyciel pracowalby przez wicksza liczbe tygodni w roku (pelniac dyzury w czasie
wakacji, ferii zimowych i przerw $wigtecznych).

9. Zmiany w ustawie o systemie oSwiaty (DzU 2004, nr 256, poz. 2572). Moz-
liwos¢ przekazywania przez jednostke samorzadu terytorialnego innym organom
prowadzacym szkoét, niezaleznie od ich wielkosci 1 bez konieczno$ci uzyskania pozy-
tywnej opinii organu sprawujacego nadzor pedagogiczny. W ocenie prezesa Zwigz-
ku Nauczycielstwa Polskiego, Stawomira Broniarza, samorzady chca ,,uwolnié si¢”
(podkreslenie — E.G.) od konstytucyjnego obowiazku prowadzenia publicznych szkoét
i placowek (ZNP chee...). Aktualnie (na podstawie art. 5 ust. 5g — 5 ustawy o sys-
temie o$wiaty) jednostka samorzadu terytorialnego, bedaca organem prowadzacym
dla szkoly liczacej do 70 ucznidéw, moze przekazal jej prowadzenie osobie prawej
(niebedacej jednostka samorzadu terytorialnego) lub fizycznej. Nie oznacza to, na-
lezy podkresli¢, rezygnacji przez jednostke samorzadu terytorialnego z jej obligato-
ryjnego zadania wlasnego, jakim jest prowadzenie publicznych placéwek edukacyj-
nych. Po przekazaniu wykonywac je bedzie nadal, ale za posrednictwem podmiotéw,
z ktérymi zawarte zostang stosowne umowy na realizacj¢ zadan edukacyjnych o tre-
Sci okreslonej w art. 5 ust. 5h ustawy. Przekazana wskutek umowy szkola zachowa
status szkoly publicznej, ale zmieni si¢ jej forma organizacyjno-prawna, gdyz orga-
nem prowadzacym stanie si¢ podmiot, z ktérym zostala zawarta umowa (DzU 2010,
nr 117, poz. 789).

10. Zwickszenie kompetencji samorzadéw w zakresie zarzadzania placéwkami
edukacyjnymi. Wprowadzenie prawa laczenia obwodéw dwodch lub wigcej szkoét
(w sytuacji uzasadnionej uwarunkowaniami demograficznymi i przy spelnieniu kry-
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terium efektywnosci) oraz szkét w zespoly (bez obowiazku uzyskania pozytywnej
opinii kuratora). Zmiany te, w opinii projektodawcéw, utatwilyby samorzadom za-
rzadzanie placowkami edukacyjnymi w sposéb bardziej elastyczny. Komisja powo-
lywana w celu przeprowadzenia konkursu na dyrektora szkoly sktadataby si¢ w po-
fowie z przedstawicieli organu prowadzacego, co zwickszytoby wplyw samorzadéw
na obsadzanie stanowisk kierowniczych w podlegltych im placéwkach edukacyjnych.

11. Spos6b ustalania dotacji dla publicznych i niepublicznych przedszkoli oraz in-
nych placéwek wychowania przedszkolnego. Dotacje zostalyby pomniejszone o kwo-
te doplat rodzicéw za opieke w czasie przekraczajacym 5 godzin dziennie i za wy-
zywienie w tych placéwkach. Podstawa do naliczania dotacji dla szkét i placéwek
dla dorostych miataby by¢ udokumentowana liczba oséb faktycznie uczestniczacych
w zajeciach, a nie, jak obecnie, informacja o planowanej liczbie uczniéw (przekazana
nie pézniej niz do 30 wrzesnia roku poprzedzajacego rok udzielania dotacji). W opi-
nii projektodawcéw urealnienie zasad dofinansowania szk6t prowadzonych przez
podmioty niebedace jednostkami samorzadu terytorialnego pozwoliloby zaoszcze-
dzi¢ srodki, ktére nastepnie mozna by przeznaczy¢ chociazby na subwencjonowanie
edukacji przedszkolnej.

12. Zmiany zaproponowane w ustawie z 13 listopada 2003 roku o dochodach jed-
nostek samorzadu terytorialnego (DzU 2010, nr 80, poz. 526) dotycza wprowadzenia
standardéw okreslajacych wysoko$¢ czesci oswiatowej subwencji ogélnej. Z tresci
obecnie obowigzujacych przepiséw — art. 27 cytowanej ustawy — wynika jedynie,
ze wielkos¢ tej kwoty dla wszystkich jednostek samorzadu terytorialnego ustala
corocznie ustawa budzetowa. Samorzady proponuja natomiast, aby przy ustalaniu
wielko$ci czeSci oswiatowe] subwencji ogélnej, uwzgledni¢ standardy wykonywa-
nia zadan o$wiatowych, tj.: wielko$¢ oddzialu szkolnego, ramowe plany nauczania
oraz standardy zatrudnienia i plac nauczycieli. Pozwoliloby to uporzadkowac¢ sfere
finansow edukacyjnych (wielko$¢ subwencji oswiatowej bedzie wynikata z kalkula-
¢ji faktycznych kosztéw zadan) i jasno zdefiniowa¢ zakres odpowiedzialnosci rzadu
i samorzadu za wspéifinansowanie edukacji.

Podsumowujac, sformutowane przez Srodowisko samorzadowe postulaty sprowa-

dzaja si¢ do nastepujacych kwestii:

— zmiany statusu zawodowego nauczyciela poprzez, mi¢dzy innymi, ograniczenie
grupy oséb objetych KN (do nauczycieli ,,tablicowych” i wychowawc6éw), mo-
dyfikacje sposobu nawigzywania i rozwigzywania stosunku pracy, zwickszenie
czasu pracy oraz zniesienie nauczycielskich przywilejéw zawodowych,

— zwigkszenia kompetencji samorzadu o nowe uprawnienia (mozliwos¢ przekazy-
wania przez jednostke samorzadu terytorialnego innym organom prowadzacym
szkél, niezaleznie od ich wielkosci; taczenia obwodéw dwoch lub wigcej szkét
oraz szkét w zespoly; a takze zwickszenie do polowy sktadu liczby przedstawicieli
organu prowadzacego w komisji powolywanej w celu przeprowadzenia konkursu
na dyrektora szkoly), co $wiadczy o potrzebie dalszej decentralizacji w zakresie
zarzadzania edukacja,

— opracowania standardéw oswiatowych oraz jasnego zdefiniowania zakresu odpo-
wiedzialnosci rzadu i samorzadu za wspoétfinansowanie edukacji.

Samorzadowy projekt spotkat si¢ z ostrg krytyka ze strony o$wiatowych zwigz-
kéw zawodowych. Stawomir Broniarz, prezes Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego,
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komentujac propozycje sSrodowiska samorzagdowego, stwierdzil, ze majq one gtéwnie
charakter oszczednosciowy: ,, Samorzady, pod plaszczykiem troski o jako$¢ ksztal-
cenia, daza do przeforsowania restrykcyjnego pakietu oszczednosciowego w eduka-
¢ji. Ich propozycje sa nastawione gltéwnie na przekazywanie samorzadowych szkoét
fundacjom i stowarzyszeniom, wprowadzenie mechanizméw rynkowych do syste-
mu edukacji, komercjalizacj¢ oswiaty, ostabienie statusu zawodowego nauczycieli,
zmniejszenie plac pracownikéw o$wiaty, zminimalizowanie nadzoru pedagogiczne-
go i dalszaq decentralizacj¢ oswiaty” (Samorzqgdy mowig...).

Minister edukacji Krystyna Szumilas zapowiedziata, ze przedstawi resortowy
projekt® nowelizacji Karty Nauczyciela, podkreslajac, iz na ewentualne zmiany beda
mialy wplyw wyniki badan czasu pracy nauczycieli prowadzone przez Instytut Ba-
dan Edukacyjnych. Tymczasem, po zgloszeniu propozycji przez stron¢ samorzado-
wa, w Ministerstwie Edukacji Narodowej od jakiego$ czasu prowadzone sq rozmowy
na temat ewentualnych zmian w prawie oswiatowym. Resort edukacji, za posrednic-
twem wiceszefa Macieja Jakubowskiego, podkresla, ze propozycje MEN dotyczace
zmian w Karcie Nauczyciela, np. przepisy o wynagradzaniu i czasie pracy nauczycie-
li, majq ten sam kierunek, co propozycje przedstawicieli samorzadéw, ale sa mniej
radykalne (Bgdg zmiany...).

Zainteresowanie sytuacja edukacji samorzadowej jest wyjatkowa okazja do pod-
jecia merytorycznej dyskusji na temat przysziosci polskiej edukacji z udzialem
wszystkich zainteresowanych nig podmiotéw. Biorac pod uwage postulaty zawarte
w samorzadowym projekcie legislacyjnym oraz inne istotne wyzwania stojace przed
rodzima edukacja, wydaje sig, iz refleksja i dyskusja powinny dotyczy¢ nastepujacych
kluczowych kwestii:

— okreSlenia statusu zawodowego nauczyciela,

— budowy prestizu zawodu nauczycielskiego opartego na nowych zasadach zatrud-
niania i wynagradzania nauczycieli, ktére premiowalyby osoby dobrze pracujace,
dajac szanse na poprawe jakosci ksztalcenia w naszych szkotach,

— podzialu kompetencji w edukacji miedzy wladze panstwowe a samorzad terytorialny,

— opracowania standardéw finansowania zadan edukacyjnych,

— wypracowania nowego sposobu finansowania edukacji przedszkolnej,

— okreSlenia zakresu odpowiedzialnosci rzadu i samorzadu za wspélfinansowanie
edukacji,

— opracowania wieloletniego programu rozwoju edukacji, z ktérego powinna wyni-
ka¢ polityka edukacyjna na poziomie panstwa, a nastepnie lokalnym.

Przypisy

! Artykutl powstal w ramach projektu naukowego , Karta nauczyciela jako przedmiot debaty pu-
blicznej” prowadzonego w Zakladzie Polityki Edukacyjnej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej pod kierownictwem dr hab. prof. APS Janusza Gesickiego.

2 Nazywanej inaczej samorzqgdowq.

> Samorzad terytorialny stanowi wyodrebniony w strukturze panstwa, powstaly z mocy prawa,
zwiazek lokalnego spoleczenistwa powolany do samodzielnego wykonywania zadan administracji
publicznej, wyposazony w materialne Srodki umozliwiajace realizacj¢ nalozonych nan zadan (Tarno
iin., 2002, s. 21).

4 Sa nimi uchwatly podejmowane z upowaznienia ustaw lub wynikajacych z nich zobowigzan.
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> Wyjatek stanowia nieliczne placéwki wymienione w art. 5 ust. 3a — 3e ustawy o systemie o$wia-
ty, ktére pozostaty w gestii ministréw (MS, 2004).

¢ Ustawa o systemie oswiaty nie okresla wprost, jakie szkoly i placéwki majq ,,znaczenie regionalne lub
ponadregionalne” i odsyla do strategii rozwoju wojewddztwa (DzU 2004, nr 256, poz. 2572, art. 5 ust. 6¢).

7 Do zadan samorzadu jako organu prowadzacego szkoly i placéwki edukacyjne nalezy w szczeg6l-
nosci: 1) zapewnienie mozliwosci dziatania szkoly lub placéwki, w tym bezpiecznych i higienicznych
warunkéw nauki, wychowania i opieki; 2) wykonywanie remontéw obiektéw szkolnych oraz podejmo-
wanie decyzji o inwestycjach w tym zakresie; 3) zapewnienie obstugi administracyjnej, finansowej i or-
ganizacyjnej szkoty lub placéwki; 4) wyposazenie jej w pomoce dydaktyczne i sprz¢t niezbedny do pel-
nej realizacji programdéw nauczania, programéw wychowawczych, przeprowadzania sprawdziandéw
i egzamin6w oraz wykonywania innych zadan statutowych (DzU 2004, nr 256, poz. 2572, art. 5 ust. 7).

8 Szerzej na ten temat: DzU 2004, nr 256, poz. 2572, art. 14a-17, 34a, 36a-38, 58-72, 80, 82,
90, 90b-90u

? Kurator o$wiaty jest organem rzadowej administracji zespolonej, ktéry, w imieniu wojewody,
wykonuje zadania i posiada kompetencje w zakresie o§wiaty na obszarze wojewddztwa.

10 Tekst Bogustawa Sliwerskiego dostepny na:http://edufakty.pl/index.php/informacje/59-polska/
217-czy-owiata-potrzebuje-przewrotu-kopernikaskiego-.html (otwarty 10 grudnia 2012).

! Przy czym — jak odnotowal niedawno Mirostaw J. Szymanski — w latach transformacji ustrojo-
wej to zalozenie si¢ nie sprawdzilo (Szymanski, 2010, s. 9).

12 Decentralizacja edukacji polega na oddaniu zarzadzania publicznym szkolnictwem jednostkom sa-
morzadu terytorialnego, a takze przyznaniu wickszej swobody szkolom oraz autonomii uczelniom (Za-
horska, 2009, s. 99). Tu zaje¢to si¢ wylacznie kwestiq zarzadzania przez samorzady edukacja publiczna.

13 Samorzadowa polityka edukacyjna rozumiana jest jako zespdt dzialan zmierzajacych do za-
pewnienia warunkéw edukacji spoleczefistwa podejmowanych przez organy samorzadu na obszarze,
na ktérym funkcjonujq (Gozdowska, 2012, s. 13).

4 7 badania Modele zarzqgdzania oswiatq w polskich samorzgdach, przeprowadzonego przez Sylwi¢
Sysko-Romanczuk z SGH, wynika, ze 20% (64 z 320) samorzadéw ma spdjna polityke edukacyjna
(Dobra strategia...).

!5 Szerzej na temat strategii w: Krawiec, 2003, s. 13-20; Harvard Business School Press, 2006.

16 Szerzej na ten temat w: Gozdowska, 2012.

17 Kwestie finansowania zadan edukacyjnych —jako ze sa uregulowane przepisami prawa — moz-
na takze zaliczy¢ do kategorii prawnych. Podziatl czynnikéw wplywajacych na samorzadowa polityke
edukacyjna nie jest ostry, poszczegélne segmenty najczesciej zachodzg na siebie, a zdarzenia w jed-
nym wplywaja na trendy i zdarzenia w innych.

18 Szerzej na ten temat w: Hanusz i in., 2009.

Y PIT z ang. Personal Income Tax, podatek od dochodéw osobistych zw. podatkiem dochodowym
od os6b fizycznych.

20 CIT z ang. Corporate Income Tax, podatek od dochodéw spdtek (przedsigbiorstw) zw. podatkiem
dochodowym od 0s6b prawnych.

2l Szerzej na temat subwencji o§wiatowej w: Borodo, 2007, s. 27-28; Herczynski, 2011, s. 46-51;
Kuzifiska, 2005, s. 29.

22 Algorytm podziatu cz¢sci oSwiatowej subwencji ogélnej to skomplikowany system 41 wag, sto-
sowanych w r6zny sposob dla réznych grup uczniéw i wzajemnie na siebie wplywajacych. Stanowi
on najwazniejszy instrument finansowania polskiej oswiaty (Herbst i in., 2007, s. 131).

# QOrganizatorami kongresu byly: Unia Metropolii Polskich, Unia Miasteczek Polskich, Zwigzek
Gmin Wiejskich RE, Zwiazek Miast Polskich oraz Zwiazek Powiatéw Polskich.

2 Samorzadowy projekt (wersja SKO 26.09.2012) zostal ztozony do sejmowej Komisji Samorzadu
Terytorialnego i Polityki Regionalne;j.

# Ministerialny projekt nowelizacji Karty Nauczyciela zostal przedstawiony w dn. 31.01.2013 .
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Edukacja - wielki sukces czy wielka porazka samorzadu terytorialnego.
Koncepcje zmian w edukacji publicznej z perspektywy samorzadu

Artykut jest poSwigcony aktualnym problemom polityki edukacyjnej polskiego samorzadu i projek-
tom zmian w tym obszarze. Niz demograficzny, zaniechanie zmian systemowych w finansowaniu
irealizacji zadan edukacyjnych przez rzad i parlament, to czynniki, ktére, w ocenie srodowiska samo-
rzadowego, doprowadzily do dramatycznej sytuacji finansowej wielu gmin. Ma jej zaradzi¢ przedsta-
wiony w ubieglym roku przez stron¢ samorzadowaq projekt legislacyjny ukierunkowany na stworze-
nie takich warunkoéw, aby jednostki samorzadu terytorialnego mogty skutecznie finansowac i reali-
zowac zadania edukacyjne. Samorzadowy projekt spotkat si¢ z ostrg krytyka ze strony oSwiatowych
zwigzkéw zawodowych (ZNP), jest natomiast w pewnym stopniu zbiezny z kierunkiem dzialan
podejmowanych przez MEN. To zZywe zainteresowanie sytuacja edukacji samorzadowej stanowi wy-
jatkowa okazje do podjecia merytorycznej dyskusji na temat przysztosci polskiej edukacji z udzialem
wszystkich zainteresowanych nig podmiot6w.

Stowa kluczowe: polityka edukacyjna, edukacja samorzadowa, samorzad terytorialny, samorza-
dowy projekt

The education - a great success or an utter defeat of a local government.
The concepts of changes in public education from the perspective
of the local government

The article is devoted to the current problems of polish local government, linked to the education pol-
icy, as well as some draft amendments on this field. Decrease in birth rate, the cessation of changes
in system of financing and the accomplishment of educational tasks, done by the government and
parliament, these are the factors which, in the judgment of the local governments societies, resulted
in a dramatic financial situation of many municipalities. A tool that is created to find a remedy
was revealed last year by a local government side. This tool is a legislative project directed to create
conditions that can let the local government units to finance and fulfill educational tasks. The local —
government’s project met a severe criticism from the side of the Educational Trade Unions (ZNP).
Yet, it is, to some extent, concurrent with the direction of actions taken by MEN (National Education
Ministry). This strong interest in local — government’s education constitutes an extraordinary oppor-
tunity do take up an essential discussion about the future of polish education with the accompany
of all interested entities.

Keywords: education policy, local — government’s education, local government, local — govern-
ment’s project



RUCH PEDAGOGICZNY 3/2013

Urszula Dernowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

TRYB HIPOTETYCZNY I TRYB OBJASNIAJACY
W NAUCZANIU - O WIEDZY W SZKOLE I SPOSOBACH
JEJ EKSPLOATACIJI

Wiedza, jako uzasadniony zbiér przekonan, jest przedmiotem refleksji wielu dzie-
dzin. Prowadzone przeze mnie rozwazania o wiedzy to raczej préba syntetycznego,
interdyscyplinarnego ujecia zagadnienia niz pelnego i wyczerpujacego jego przed-
stawienia. Wyjasnienie pojecia wiedzy i charakterystyka jej rodzajéw to jedynie tio
do prezentacji dwéch odmiennych strategii dydaktycznych: trybu objasniajacego
i trybu hipotetycznego w nauczaniu. Przedstawienie zasadniczych cech owych stra-
tegii nie stuzy ich warto$ciowaniu — zaréwno objasnianie materiatu, jak i poszuki-
wanie wiedzy, docieranie do niej na podstawie dostepnych przestanek, implikuja
pewne dydaktyczne dylematy. Ocena tych strategii jest wilaSciwie bardzo trudna
ze wzgledu na swego rodzaju relatywizm w stosunku do celéw, jakie nauczyciel za-
mierza urzeczywistnic.

W artykule, oprécz warstwy teoretycznej, pojawia si¢ takze odwotanie do prak-
tyki edukacyjnej. Za atrakcyjne poznawczo uznatam przedstawienie historii jednej
lekcji, ujawniajacej swoiste balansowanie nauczycielki w klasie szkolnej miedzy hi-
potetyczno$cig a objasSnianiem materialu nauczania.

Kroétko o wiedzy i jej rodzajach

Starozytni Grecy wszelka wiedze dzielili na wiedze¢ typu sophia i wiedze typu phronesis,
przy czym wiedz¢ typu sophia rozumiano jako wiedze teoretyczna, nabywana w wyni-
ku uczenia si¢, dotyczacq podstawowych zasad bytu i bedaca potaczeniem myslenia
intuicyjnego z wiedza naukowa. Wiedza typu phronesis natomiast byta czym$ danym
czltowiekowi, wrodzonym, réwnoznacznym z aprioryczng ,wrazliwoscig” na pewne
fundamentalne pojecia i prawdy, ukierunkowujaca decyzje, ktére cztowiek podej-
muje w okreSlonej sytuacji w imi¢ tego, co dobre i pickne. To zatem wiedza, ktéra
niejako tkwi w cztowieku od zawsze i nie jest w zwiazku z tym produktem nauczania
czy wychowania. Odwolujac sie do wspodlczesnej terminologii, wiedz¢ typu sophia na-
lezatoby okresli¢ jako wiedz¢ teoretyczno-instrumentalna, przybierajaca postac roz-
nych naukowych teorii, na ktére sktada si¢ spéjny system zatozen oraz wywiedzio-
nych na ich podstawie metod, technik, technologii postepowania, ktére w spos6b
jednoznaczny okreslaja reguly jej zastosowania. Charakter tej wiedzy, intersubiek-
tywna og6lnos¢ regut czy praw, jakie dana teoria uznaje za obowigzujace, implikuje

161



swoiste postepowanie badawcze, z ktérego wyeliminowac¢ nalezy osobowos¢ badacza
czy jednorazowy charakter sytuacji, w ktérej owa teoria jest stosowana. Wiedza typu
phronesis, a wiec — uzywajac wspolczesnej terminologii — wiedza praktyczna, pojawia
si¢ zawsze w konkretnej jednorazowej sytuacji, w ktérej podmiot ma ja zastosowac.
Nie ma wigc charakteru ogélnego, jest kontekstowa i nie moze by¢ traktowana jako
niezawodna, uniwersalna miara, sprawdzajaca si¢ w kazdym przypadku zastosowa-
nia (Dybel, 2004).

Hans G. Gadamer (1993), odwolujac si¢ do tradycji niemieckiego romantyzmu
1 znaczenia, jakie w tej tradycji nadano pojeciu ksztalcenia, pisze, ze , ksztalcenie
wigze si¢ najScislej z pojeciem kultury i oznacza przede wszystkim swoiscie ludz-
ki spos6b wyksztalcenia naturalnych predyspozycji i zdolnosci cztowieka” (tamze,
s.43). A jesli tak, to wszelka wiedza, jaka cztowiek zdobywa na temat rzeczywistosci
i samego siebie, czyli zaréwno wiedza typu sophia, jak i wiedza typu phronesis, nie nad-
budowuje si¢ jako co$ dodatkowego nad naturg czlowicka, ale $cisle wigze si¢ z nig
jako taka. Ped do wiedzy wszelkiego rodzaju, dazenie do jej rozwoju i poglebiania,
jest czyms wrodzonym czlowiekowi, tak samo naturalnym, jak jedzenie, oddychanie,
starzenie si¢ (Dybel, 2004 ). Jako gatunek zostaliSmy ewolucyjnie ,,zaprogramowani”
w taki sposéb, ze chcemy wiedzieé, pytamy i poszukujemy na sformutowane pytania
odpowiedzi, interesujemy si¢ rzeczywistoscia, jesteSmy ciekawi i dazymy do zaspo-
kojenia ciekawosci. Prace z zakresu antropologii ewolucyjnej dowodza, ze cztowiek
rozwinal, na niespotykang wrecz w Swiecie zwierzecym skale, umiejetno$¢ identyfi-
kowania w otoczeniu relacji przyczynowo-skutkowych. Dysponujemy swego rodzaju
,ukryta” wiedza na temat rzeczywistosci. Wiemy, na przyktad, ze jesli po fali upatow
przychodzi ochlodzenie, mozemy spodziewac si¢ gwaltownych burz. Owa ,,ukryta”
wiedza manifestuje si¢ tez w mitach, ktére czlowiek tworzyt niemal od zarania dzie-
jéw, by za ich pomoca wyjasnia¢ Swiat i swoje w nim miejsce, w religii czy moral-
nosci. Antyczni Grecy, jako pierwsi, przelamali mityczne mys$lenie o rzeczywistosci,
a dokonujac rozgraniczenia: mityczne — niemityczne, zapoczatkowali teori¢ wiedzy,
modwiac o ,argumentach”, ,logice”, ,dowodzie”. Oddzielenie nauki od religii dato
poczatek wielu dyscyplinom wiedzy, na zawsze tez zmienilo rozumienie tego, czym
wiedza jest w swej istocie (por. Gardenfors, 2007). Wiedza, oprdcz magii i religii,
to — zdaniem Bronisltawa Malinowskiego (2000) — najwazniejszy imperatyw kultu-
ry ludzkiej, posrednio i poprzez liczne ogniwa jest ona réwniez wynikiem potrzeb
organicznych czlowieka. ,,Silnie odczuwana potrzeba religii i wtadzy magicznej, po-
dobnie jak ciekawos¢ naukowa, nie sa instynktowne. Sq one wynikiem i korelatem
tego inteligentnego przystosowania si¢ cztowieka do otoczenia, ktére czyni go jego
panem” (tamze, s. 166). Jerome S. Bruner wiedz¢ i umiejetnosci uznaje za wazna
kategorie motywacyjnga. Jego zdaniem, cztowiek z natury ma dany p¢d do kompe-
tencji — to ona zapewnia jednostce komfort psychiczny, jej brak natomiast owocuje
poczuciem zagrozenia, psychicznym dyskomfortem.

Z filozoficznego punktu widzenia wiedza jest rezultatem procesu zwanego ,,po-
znaniem”, chociaz czesto pozostaje ona w cieniu owego procesu. Warto dodacd, ze po-
jecie poznania jest pojeciem kluczowym dla calej filozofii. Istnieja rézne typy wiedzy:
wiedza potoczna (zdroworozsadkowa), filozoficzna, szczegbétowa (z dalszym podzia-
fem na rozmaite dyscypliny naukowe). Isaiah Berlin wyr6znit wiedz¢ empiryczna,
a wiec wiedz¢ zwiazang z indukcyjnym podejsciem do nauki, w ktérej istotna role
odgrywaja pytania o fakty; wiedze formalna, a wigc wiedz¢ matematyczng i filozo-
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ficzng wraz z prymatem procedur dedukcyjnych; wiedze filozoficzng, arbitralna (za:
Cieslinski, 2008).

Inny podzial wiedzy, mianowicie podzial na wiedz¢ praktyczng i teoretyczna, jest
gleboko zakorzeniony w historii i w tradycji, przy czym wzajemna zaleznos¢ miedzy
teoriq i praktyka moze by¢ postrzegana na dwa zasadnicze sposoby: jako ,,pokojowa”
koegzystencja wspomnianych dwéch typéw wiedzy (istnieja bowiem stanowiska,
ktérych zwolennicy odrzucajq podziat nauk empirycznych na teoretyczne i praktycz-
ne, przypisujac im jednoczesni dwojaki charakter) oraz jako ,opozycyjne” wzgle-
dem siebie byty, a wiec zwolennicy tego sposobu myslenia o zalezno$ci miedzy teoria
a praktyka sklonni sq wiedz¢ teoretyczng przeciwstawiac praktyce. W naukach spo-
tecznych liczniejsze kontynuacje programowe znalazla tradycja zwigzana ze stuzeb-
na funkcjq teorii wzgledem praktyki. Wystarczy wspomnie¢ chociazby o pragmaty-
zmie i pogladach Johna Deweya, czy choéby o marksistowskiej koncepcji interpre-
tacji Swiata prowadzacej do jego zmiany, by zilustrowa¢ przyktadami to twierdzenie
(Hunkiewicz, 2008).

Mozna moéwic takze o wiedzy autorytatywnej i wiedzy rozproszonej. Wiedza auto-
rytatywna implikuje tradycyjne formy przekazu, jest przede wszystkim podawana ex
catedra. ,Wiedza rozproszona typowa jest dla kultury Internetu, «wspdélna» i tworzo-
na dzi¢ki interakcji powiazan sieciowych. Powigzania mozliwe dzi¢ki technologiom
elektroniczno-informatycznym sktadaja si¢ na swoista madros¢ ttumu — np. Linux,
Wikipedia, Google. Nie ma tu wyraznych rozréznien na nadawce i odbiorce wiedzy.
Jest ona raczej rodzajem wieloglosu, demokratyzacji czy wrecz netokracji, tworza-
cych co$ w rodzaju $wiadomosci zbiorowej — »elektronicznego trybalizmu«” (Jabloni-
ski, 2008, s. 109). Procesy powstawania i odbioru wiedzy stanowiaq wi¢c kryteria
odréznienia autorytatywnego, zinstytucjonalizowanego i rozproszonego funkcjono-
wania wiedzy w spoleczenstwie. Wiedza zawsze jest przez kogo$ tworzona, przez
kogo$ podawana albo przez kogo$ odbierana, a kazdy z tych elementéw sprzyja kon-
statacjom na temat zmiany natury wiedzy przez zmian¢ warunkéw jej powstawania,
przekazywania i odbierania.

Rozwazajac o wiedzy ksztaltujacej tozsamos¢ spoleczenstw péznej nowoczesno-
$ci, warto zauwazy¢, ze zanikaja wszelkie wyrazne kryteria podziatu tej wiedzy nie
tylko na potoczna i naukowa, ale takze na poszczegélne dyscypliny. Wspétczesnie co-
raz trudniej bowiem ustali¢ regulatywne kryteria metodologiczne, historyczne, kul-
turowe czy spoleczne, przy czym szczeg6lna rola w zacieraniu tych kryteriéw przy-
padta socjologii wiedzy, ktéra, jak wiadomo, skupia si¢ na spolecznych kontekstach
powstawania i odbioru wiedzy. To, 0 czym mowa, prowadzi do swoistego anarchizmu
naukowego, gdyz nie ma zadnych rozstrzygajacych kryteriéw pozwalajacych odréz-
ni¢ rézne rodzaje wiedzy. Chodzi o to, ze wszelkie demarkacje mozna ujmowac jako
wzgledne, arbitralne, zmienne, nietrwale i czynione w interesie dominujacych grup
spotecznych.

Czym jest wiedza dla socjologa? Jest ona nade wszystko uwarunkowanym spo-
fecznie rodzajem ludzkich czynnosci poznawczych oraz ich rezultatem/wytworem.
Spory w ramach socjologii wiedzy prowadzone sg wokdt kwestii okreSlenia poziomu
uwarunkowan istotnych z punktu widzenia tresci czy idei w niej zawartych. Nalezy
rozstrzygnad, ktére z czynnikdéw spotecznych — klasowe, strukturalne, funkcjonalne,
instytucjonalne, by wymieni¢ tylko te — odgrywaja gtéwna role w ksztaltowaniu tre-
S$ci wiedzy oraz ustalié, jaki rodzaj wiedzy w sposob szczegdlny podlega wplywowi
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czynnikéw spolecznych — wiedza codzienna, naukowa, techniczna itd. Wyb6r miedzy
tymi czynnikami réznicuje stanowiska w lonie socjologii wiedzy, ale wspdlne jest
przekonanie na temat uwarunkowan spolecznych determinujacych powstawanie,
przekaz i odbidr okreslonych tresci wiedzy. W tak zwanych spoleczenstwach nowo-
czesnych obserwuje si¢ coraz wicksza réznorodnos¢ wiedzy, jej pluralizacje na pozio-
mie przyjmowania, a takze tworzenia. Brak ogélnych kryteriéw prawdy i fatszu nie
pozbawia spoleczetistw mozliwosci oceny danych wytworéw wiedzy jako odnoszacej
si¢ lub nie do rzeczywisto$ci. Rozpoznanie to jest mozliwe dzi¢ki wypracowanym
kulturowo i transmitowanym przez tradycj¢ sposobom argumentacji perswazyjne;j.
,,Sa to mniej lub bardziej sprawnie dzialajgce filtry krytyczne pozwalajace na po-
ziomie lokalnym i ogélnospotecznym identyfikowac¢ oraz oddziela¢ od siebie wie-
dze prawdziwa od fatszywej. Najwickszym osiggnieciem analizy relacji miedzy wie-
dza a spoteczefistwem w dobie p6Znej nowoczesnosci jest wlasnie zwrdécenie uwagi
na konieczno$¢ oddzielenia wiedzy prawdziwej od falszywej” (tamze, s. 113).
Wiedza, z psychologicznego punktu widzenia, rozumiana jest dwojako: jako
ogol informacji posiadanych przez osobe lub szerzej, przez grupe oséb lub kultu-
r¢; jako te umystowe komponenty, ktére wynikaja ze wszystkich proceséw wrodzo-
nych lub nabytych przez doSwiadczenia. Niemniej, termin ten jest stosowany w obu
tych znaczeniach z wyrazna implikacja, ze wiedza jest gi¢boka i znacznie wykracza
poza kompendium dyspozycji do reagowania, jest czyms$ wi¢cej niz zbiorem reakcji
warunkowych. Postugiwanie si¢ tym terminem implikuje zaprzeczenie stosownosci
behawiorystycznego modelu ludzkiej mysli (Reber, 2002). Wiedza — zdaniem Tade-
usza Tomaszewskiego (1984) — to uklad reproduktywno-generatywny. Znane jest
rozréznienie dwéch rodzajéow wiedzy, jaka cztowiek moze posiada¢. Chodzi o wiedze
reproduktywna, a wi¢c taka, ktéra moze by¢ odtwarzana pod wplywem odpowied-
nich haset wywotawczych, np. pytan, i o wiedz¢ produktywng, ktéra stanowi pod-
stawe myS$lenia samodzielnego i tworczego. ,,O ile wiedza reproduktywna oddawata
znaczne ushugi i wydawata si¢ dostateczna w historycznych warunkach wysokiej
stabilizacji, w ktérych wystarczylo wzorowanie si¢ na najlepszych wzorach prze-
sztosci i ich powtarzanie czy nasSladowanie z niewielka adaptacja do terazniejszosci,
to w warunkach zmiennych konieczna jest wiedza produktywna, ktéra wprawdzie
sama opiera si¢ na wiadomosciach o tym, co bylo i co jest obecnie, ale ktéra posiada
rownoczesnie zdolno$¢ produkowania wiadomosci o tym, czego jeszcze nie ma, ale
co by¢ powinno i co by¢ moze oraz co jest bardziej prawdopodobne” (tamze, s. 37).
Proces nabywania wiedzy — analizowany w $wietle konstruktywizmu — jest two-
rzeniem rzeczywistosci w umysle czlowieka w sposéb pozwalajacy na budowanie
zalozenh dotyczacych tego, czego doswiadcza si¢ w sytuacji sensorycznej i nadawa-
niu znaczen spostrzeganym przedmiotom i zdarzeniom. Przedstawiciele niektérych
stanowisk, okreslajac 6w proces, postuguja si¢ pojeciem hipotezy konstrukcyjnej —
chodzi o to, ze czlowiek w trakcie uczenia si¢ zapamictuje pewne konstrukcje, na-
tomiast nie zapamictuje konkretnych wydarzen. , Procesy zapami¢tywania sa zatem
tworzeniem w pamieci pewnych przedmiotéw i zdarzen. Czlowiek zapamietuje tylko
pewna ogdlna mysl z tego, co zostalo mu zaprezentowane, natomiast w przypomina-
niu tworzy juz szczegdly zgodnie z wlasnymi oczekiwaniami. Takie szczeg6ty w ogodle
mogly si¢ nie pojawi¢, w zwigzku z czym mozna powiedzieé, ze procesy przypomi-
nania sg konstruowaniem rzeczywisto$ci” (Falkowski, 2003, s. 128). Warto dodag,
ze zwolennicy tego stanowiska sktonni sa méwic raczej o ,,wydobywaniu informacji
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pamie¢ciowych” niz o ich przypominaniu, by podkresli¢, ze chodzi o procesy umy-
stowe, ktérych istota sq specyficzne operacje wykonywane na przechowywanych re-
prezentacjach pamie¢ciowych. Wydobywanie, zgodnie z bardzo szeroka interpretacja
owych funkgji, jest wigc procesem odzyskiwania zakodowanych wczesniej informa-
¢ji, aktualizowaniem nabytej w trakcie uczenia si¢ informacji, zdobyciem dostepu
do pozostalosci wczesniejszego doSwiadczenia. Termin ,,wydobywanie”, implemen-
tujac istnienie jakiej$ przestrzeni, ktéra jest miejscem ,przechowywania”, ,, poszu-
kiwania”, ,,zdobycia i utraty dostepu”, ma charakter metaforyczny i niesie ze soba
pewne ryzyko zwigzane z postrzeganiem pami¢ci jako struktury pomocniczej wzgle-
dem umystu, pelniacej role magazynu danych. Ujecie to jest jednak bledne nie tylko
dlatego, ze , traktuje si¢c w nim pami¢¢ wylacznie jako zasobnik wiedzy, lecz przede
wszystkim dlatego, ze oddaje w spos6b nieprawidlowy relacj¢ miedzy nig a umy-
stem. Wydobywanie informacji jest procesem umystowym, a jezeli méwimy o nim
rOwniez jako o procesie pamic¢ciowym, to gtéwnie dlatego, ze wydobywane infor-
macje dotycza pewnej specyficznej kategorii reprezentacji umystowych” (Hankata,
2009, s. 47). Dlatego tez by¢ moze trafniej jest méwic o ,,wydobywaniu informacji
pamie¢ciowych” niz o ,wydobywaniu informacji z pamigci” (tamze).

Wiedza przechowywana w pamigci jest zorganizowana. Organizacja wplywa
na to, jak jednostka odbiera, rozumie i zapamictuje naptywajace informacje. W trak-
cie uczenia si¢ struktura wiedzy ulega rekonstrukcji, zmienia si¢ pod wzgledem ilo-
Sciowym i jako$ciowym, ale zawsze pozostaje podstawa pojawienia si¢ nowej wiedzy.
Wiedza, analizowana z perspektywy dydaktycznej, to system zlozony z wiadomosci,
umiejetnosci i warto$ci, zmieniajacy si¢ pod wplywem edukacji szkolnej. Wiadomo-
$ci, umiejetnosci i wartosci sa ,,surowcem zmian”, a kazda zmian¢ mozna opisaé
na trzy sposoby: zmiana rodzaju wiedzy, zmiana struktury wiedzy, zmiana dostepu
do wiedzy.

Wyrézniono trzy rodzaje wiedzy: deklaratywna, proceduralng i kontekstowa.
Warto doda¢, ze kazdy rodzaj wiedzy reprezentuje inny sktadnik systemu pamieci
lub inng funkcje. Wiedza deklaratywna/faktograficzna to wiedza ze. .., ktéra wskazuje
na $wiadomos¢, ze co$ sie wie. To wiedza o Swiecie, ktéra moze by¢ przedstawio-
na jako Swiadomie znana, rzeczywista wiedza. Wiedza proceduralna/funkcjonalna
to wiedza jak..., a wiec wiedza jak uzy¢ danego pojecia czy reguly. To wiedza o tym, jak
co$ zrobi¢, wiedza operacyjna, praktyczna, w odréznieniu od wiedzy deklaratywnej
pozostajaca poza zasi¢giem Swiadomosci jednostki. Wiedza kontekstowa natomiast
to wiedza kiedy i dlaczego wybrac i postuzy¢ si¢ takim a nie innym poj¢ciem czy taka
a nie inng regula. Oprécz tego rodzaju wiedzy kontekstowej wyrdznia si¢ tez wiedze
z, wywodzaca si¢ ze zrozumienia, Ze pewne rzeczy wiaza si¢ z innymi, ze wiemy co$
tylko razem z czym$ innym, ze wiemy co$ we wzglednie trwatym kontekscie. Nie-
kiedy bywa tak, ze jakie$ wiadomosci sa zawarte w wiedzy jednostki, ale nie ma ona
do nich dostepu. ,,Zréznicowanie $ciezek przypominania sobie danej wiedzy, a wiec
umieszczanie tej samej wiedzy w réznych kontekstach i wykorzystanie jej do réznych
celéw pozwala oming¢ tego rodzaju blokade, a cze¢ste korzystanie z nich umozliwia
dalsze przypominanie sobie potrzebnej wlasnie wiedzy” (Kruszewski, 2005, s. 118).

Wyrézniono takze wiedze oczywista, ktéra jest odrézniana zaréwno od wie-
dzy proceduralnej, jak i wiedzy deklaratywnej. To wiedza, ktérej jesteSmy bezposred-
nio Swiadomi, a wiec znajomo$¢ ludzi, rzeczy, miejsc pochodzaca z danych zmysto-
wych. Z tym rodzajem wiedzy kojarzy si¢ tak zwana wiedza rodzajowa, a wiec ogélna
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wiedza o Swiecie utrzymywana niezaleznie od konkretnych zdarzen lub epizoddw.
Termin ,wiedza rodzajowa” stosuje si¢ zamiennie z terminem ,wiedza semantycz-
na” (Reber, 2002).

Wiedza w szkole i sposoby jej eksploatacji

Wiedza stanowi dla dydaktyki swego rodzaju kluczowy termin, ktérego nie sposob
pominac w refleksji nad szkolg i procesem ksztalcenia. Za pomoca tego terminu bo-
wiem okresla si¢ cele edukacji, uzasadnia sposoby ich urzeczywistniania, wreszcie
przez pryzmat wiedzy i jej transmitowania/konstruowania w szkole dokonuje si¢
ogladu interakcji w klasie szkolnej, okresla spoteczna pozycje nauczyciela i ucznia,
identyfikuje role, jakie odgrywaja w procesie poznawania rzeczywisto$ci. A zatem
,refleksja nad edukacja i ksztalceniowaq oferta szkoty powinna by¢ w znacznej mierze
refleksja nad wiedza, gdyz wlasnie sposéb rozumienia (réwniez intuicyjnego) wie-
dzy, przyjete kryteria jej prawomocnosci, réznicowanie jej obszaréw i odmian, okre-
Slenie regut jej dystrybucji wyznaczajg praktyke nauczyciela i wskazuja zakres stoso-
wania w szkole przekazu versus konstruowania znaczent” (Klus-Stanska, 2000, s. 96).

Rozumienie wiedzy jako okreslonego systemu znaczen implikuje indywidualny/
jednostkowy badZ spoleczny wymiar owego systemu. Méwiac o wiedzy jednostki
mamy na mysli znaczenia znajdujace si¢ w obszarze potocznosci, prywatnosci, in-
nymi stowy, chodzi o wiedz¢ osobistg ucznia, wywiedziona z jego codziennych do-
Swiadczen z rzeczywistosciag spoleczna czy tez fizyczna. Wiedza spoleczna natomiast
uprawomocniona jest za pomoca réznych mechanizméw i narzedzi zinstytucjonali-
zowanego zycia spotecznego. ,, W szkole opartej na przeSwiadczeniu, ze istnieje jedna
jednoznacznie bardziej od innych poprawna reprezentacja Swiata, nauczyciel posred-
niczy w monologu znaczen, ktére uczen ma za zadanie przyswoi¢. Innymi stowy
nauczyciel podejmuje trud wyposazenia ucznia w tzw. obiektywna wiedze¢ o rzeczy-
wistos$ci. Wiedza, o jakiej tu mowa, ma charakter publiczny, co oznacza, ze wynika
z nagromadzonego przez spoleczefistwo doswiadczenia, legitymizowanego nauko-
wymi metodami badawczymi, czy wrecz — poprzez akceptacje administracji oswiato-
wej” (tamze, s. 98).

Z punktu widzenia ucznia wiedza nalezy do nauczyciela, to on jest tym, ktory
dzieli si¢ nig z uczniem. To, jak owo dzielenie si¢ przebiega, ile jest w kontaktach na-
uczyciela z uczniami dekretowania znaczen i narzucania ich jako obowiazujacych, ile
jest eksploracji opartej na swobodnym poszukiwaniu senséw i nadawaniu znaczen,
wyjasniania i odkrywania subiektywnie czego$ nowego, czy i w jakim stopniu posta-
WYy poznawcze uczniéw noszg znamiona empiryzmu epizodycznego, a ile zachowan
nauczyciela i uczniéw mozna analizowaé w kategoriach innej postawy, mianowicie
konstrukcjonizmu kumulatywnego — by uzy¢ stéw Brunera — zalezy od istniejacych
implicite w umysle nauczyciela przekonan na temat istoty wiedzy i procesu poznania.

Odwolujac sie do pojecia ukrytej pedagogii warto zauwazy¢, ze to, co nauczyciel
mysli o wiedzy, jak to pojecie rozumie, to, jakie sa jego epistemologiczne poglady,
nie pozostaje bez wplywu na dydaktyczne relacje nauczyciela z uczniami w klasie
szkolnej, w trakcie lekcji. Jesli bowiem uwaza on, ze wiedza jest zamkni¢tym, raz
na zawsze ustalonym systemem znaczen niepodlegajacych (re)interpretacji czy (re)
negocjowaniu, ktére w procesie ksztalcenia musza po prostu zostaé uczniowi prze-
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kazane i przez niego opanowane, a to opanowanie bedzie tym lepsze, im wierniej
uczen odtworzy to, co zaprezentowal mu nauczyciel, wéwczas w kontroli i ocenie
osiggnie¢ dydaktycznych ucznia dominuje nacisk na standardy zewnetrzne, a na-
uczyciel zorientowany jest na efekt procesu poznania, nie na proces. Liczy si¢ tez tyl-
ko tu i teraz, a wicc wiedza eksponowana przez nauczyciela jest uczniowie przydatna
na potrzeby testu, sprawdzianu, egzaminu.

Jesli w umysle nauczyciela zakorzenione jest przekonanie, ze wiedza to nie kon-
czaca si¢ opowies¢ na temat rzeczywistosci, opowiesé, ktérej ostatecznym i jedynym
autorem jest uczen, jedynie czerpigcy nieco z rad i wskazéwek nauczyciela, opowies¢,
w ktérej nowe watki zmieniajq calos¢, opowies¢, ktérej fabutla, silg rzeczy, ma i be-
dzie miata roboczy, zmienny, w pewnym sensie hipotetyczny, a wiec takze tymczaso-
wy iniepewny charakter, jesli wiedza w nauczycielskim rozumieniu jest konstrukcja,
ktérg uczen bedzie wznosit przez cale swoje zycie, woéwczas w nauczaniu takiego
nauczyciela dominuje orientacja nie tyle na efekt mierzony poprawnoscia i doktad-
noscia reprodukcji transmitowanej tresci, ile na proces poznania, tok rozumowania
ucznia odkrywajacego-wyjasniajacego-wynajdujacego cos subiektywnie nowego. To,
0 czym mowa, przywodzi na my$l nauczycielskie teorie umystu ucznia.

Bruner (20006) charakteryzuje cztery modele umystu ucznia i odpowiadajace im
cztery modele pedagogii. Warto pokrétce je przedstawic:

Nauczyciel moze postrzega¢ uczniéw jako uczacych si¢ przez nasladowanie.
W jego dziataniach dominuje modelowanie zorientowane na wprowadzenie nowi-
cjusza w umiejetnosci eksperta. Ekspert usiluje przekaza¢ nowicjuszowi umiejet-
nos¢, ktérej nabycie umozliwity mu powtarzane ¢wiczenia. ,, W tego typu wymianie
réznica mi¢dzy wiedza proceduralna (wiedza typu «jak») a wiedza deklaratywna
(wiedza typu «ze») jest niewielka. Opiera si¢ ona na zalozeniu, ze poprzez poka-
zywanie mozna uczy¢ jednostki mniej zdolne i ze posiadaja one zdolno$¢ uczenia
si¢ poprzez nasladowanie. Innym zalozeniem tego procesu jest to, ze modelowanie
inaSladowanie umozliwia kumulacje kulturowo istotnej wiedzy, nawet przekazywa-
nie kultury z jednego pokolenia na drugie” (s. 83). Jak mozna jednak sadzi¢, prosta
demonstracja, jak dana czynnos$¢ wykonad, i dostarczenie mozliwosci wyprébowania
tego w praktyce sq niewystarczajace. Wnioski z badan nad wiedzq specjalistyczna
wykazuja, ze uczenie si¢ wylacznie wlasciwego wykonania czynnos$ci nie zapewnia
osiagniecia takich efektéw uczenia si¢, jak wowczas, gdy praktyce towarzyszy wyja-
$nianie pojeciowe.

Postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dzialania dydak-
tyczne to inny juz zestaw zalozen na temat umystu ucznia. Nauczanie dydaktyczne
opiera si¢ na przekonaniu, ze uczen ,nie wie, ze p”, a zatem nalezy zaprezentowac
mu terminy, fakty, reguly, zasady dziatania, by mégt je zapamictaé, a nastepnie wy-
korzystaé. Uznaje si¢ przy tym, ze istnieje Zrédio wiedzy, z ktérego uczen powinien
czerpaé — umyst nauczyciela, ksiazka, dzieto sztuki, komputerowa baza danych itp.
Wiedze¢ nalezy po prostu ,,obejrze¢” lub jej , poszukad”. W tym skrypcie nauczania
,juz nie postrzega si¢ umiejetnosci jako wiedzy o tym, jak co$ zrobi¢ poprawnie, ale
raczej jako zdolnos$¢ przyswojenia sobie nowej wiedzy z pomoca pewnych «zdolnosci
mentalnych»: werbalnych, przestrzennych, rachunkowych, interpersonalnych itp.”
(tamze, s. 85). Umyst dziecka jest przy tym traktowany jako czysta tablica, niezapi-
sana karta, puste naczynie, domagajace si¢ wypelnienia. A wiec umyst ucznia jest
pasywny, a skoro tak, aktywna interpretacja wiadomosci czy osobiste konstruowanie
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znaczen nie wchodzi tu w rachube. Nauczanie to informowanie ucznia przez na-
uczyciela, monolog, a nie dialog znaczeni. Niemniej nauczyciel moze postrzegac
ucznia jako istote myslaca, w pelni zdolng do pojmowania, dysponujaca wlasny-
mi miniteoriami na temat $wiata. Nauczanie ma mu pomoc lepiej, pelniej rozumieé
rzeczywistos$¢, o ktérej uczen sporo juz wie. ,,Do rozumienia dochodzi si¢ poprzez
dyskusje i wspotprace z dzieckiem, zachecanym do wyrazania swoich wtasnych po-
glad6éw, co umozliwia mu szybsze osiggniecie pewnego porozumienia umysiéw z in-
nymi, ktérzy moga reprezentowac odmienne poglady” (tamze, s. 87). Umyst dziecka,
w przeciwienistwie do zatozen wczesniej opisanego modelu, nie jest pasywny, nie jest
czysta karta, ktéra trzeba dopiero zapisaé. Uczenn, w rozumieniu nauczyciela, jest
wiec kim$ zdolnym do rozumowania, znajdowania sensu zaréwno samodzielnie, jak
i w dyskursie z innymi.

Ostatni z opisanych przez Brunera, czwarty model umystu ucznia, charakteryzuje
si¢ przekonaniem, ze nauczanie powinno pomoc dzieciom uchwyci¢ réznic¢ miedzy
wiedza osobista a wiedza obiektywna. Nauczyciel w klasie szkolnej ,,pomaga dziecku
wyjs$¢ poza wlasne wrazenia i polaczy¢ si¢ ze $wiatem minionym, ktéry w przeciw-
nym razie bylby odlegly i pozostawalby poza zasi¢giem ucznia jako podmiotu pozna-
jacego” (tamze, s. 95). Wszelka wiedza ma bowiem swoja histori¢. Niemniej jednak
ksztalcenie wlasSciwie nigdy nie ogranicza si¢ do jednego modelu umystu ucznia lub
jednego modelu nauczania.

Basil Bernstein (1990), piszac o klasyfikacji i kompozycji wiedzy edukacyjnej,
zauwaza, ze to, jak spoteczenistwo klasyfikuje, selekcjonuje, rozdziela, przekazuje
i ocenia wiedz¢ edukacyjna, odzwierciedla zaréwno dystrybucj¢ wtadzy, jak i zasa-
dy kontroli spotecznej. Wiedza ta jest waznym czynnikiem wyznaczajacym struk-
ture doSwiadczenia. Zdaniem Bernsteina, formalna wiedza edukacyjna realizuje si¢
w trzech systemach przekazéw: programie nauczania, pedagogii i oceniania. ,Pro-
gram nauczania okresla to, co traktowane jest jako uprawomocniona wiedza, peda-
gogia okreSla to, co liczy si¢ jako wazna transmisja wiedzy, ocenianie definiuje za$
to, co uwazane jest za prawomocne urzeczywistnienie wiedzy dokumentowane przez
ksztalconego” (tamze, s. 34).

Wiedza, z ktérg uczen jest konfrontowany w szkole, wiedza bedaca przedmio-
tem dzialann edukacyjnych, nie jest kategorig jednorodna. Klus-Statiska (2000),
przyjmujac jako kryteria Zrédto wiedzy, czytelnos¢ stosowanych kryteriéw jej po-
prawnos$ci oraz stopienn gotowosci schematu dziatania poznawczego, wyréznia ro-
dzaje wiedzy zdobywanej w szkole, zwigzane badzZ raczej z edukacja monologowa,
badz7 tez dialogowa. Ze wzgledu na Zrédto, wyrdznia wiedze osobistg i publiczna.
Z perspektywy jasnosci kryteriéw weryfikacyjnych, dostrzega wiedz¢ nazewnicza,
wyjasniajaca i interpretacyjna. Przyjecie ostatniego ze wspomnianych wcze$nicj
kryteriéw zaowocowalo rozréznieniem wiedzy , po $ladzie” nauczyciela i wiedzy
,w poszukiwaniu §ladu”. Problematyka artykutu dotyczy dwoch strategii, ktéry-
mi w nauczaniu moze postugiwa¢ si¢ nauczyciel, mianowicie trybu objasniajacego
i hipotetycznego, totez warto uwazniej przyjrze¢ sic wiedzy ,,po $ladzie” i wiedzy
,w poszukiwaniu $ladu”.

Niezaleznie od tego, jakie jest zrédlo informacji o rzeczywistoSci — przekaz czy
doswiadczenie — ich odbiér moze by¢ dwojaki: aktywny i reaktywny, przy czym
w pierwszym przypadku mozna powiedzieé, ze cztowiek poszukuje informacji i chto-
nie je, w drugim natomiast to informacje ,,atakuja” go lub sq mu ,wttaczane” (To-
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maszewski, 1984). Rozréznienie wiedzy ,,po $ladzie” i ,,w poszukiwaniu $ladu” przy-
wodzi na mysl wiedze¢ reproduktywna i wiedze produktywna. Wiedza ,,po $ladzie”
nauczyciela to wiedza eksploatowana w trybie objasniajacym. A skoro tak, to w kla-
sie szkolnej mozna oczekiwac preferowania wiedzy i aktywnosci nauczyciela, kt6-
rym towarzyszy¢ bedzie wysoki status wiedzy publicznej i orientacja na zewng¢trzne
standardy w nauczaniu. Nauczyciel, opisujac i wyjasniajac uczniowi rzeczywistos¢,
dekretuje rozumienie jej aspektéw i czuwa nad poprawnoscia uczniowskiego poj-
mowania, dostarcza uczacemu si¢ algorytméw, gotowych przepiséw dziatania, za-
rowno poznawczego, jak i behawioralnego. Wiedza , w poszukiwaniu $§ladu” nato-
miast wymaga hipotetycznosci w nauczaniu, zwiazana jest bowiem z koniecznos$cia
znalezienia sposobu postepowania, poszukiwania i nadawania senséw oraz znaczen
doswiadczeniom, ktérych zrédiem jest aktywnos¢ ucznia.

Tryb hipotetyczny w nauczaniu, czyli jaki?

Osoba méwigca podejmuje szereg zupelnie innych decyzji niz stuchacz, ma ona
duzy wybér mozliwosci w trakcie strukturalizowania informacji, antycypuje tres¢
danego fragmentu, podczas gdy stuchacz pochtonicty jest jeszcze stowami. Méwca
manipuluje tre$cia materiatu, poddaje 6w material r6znym transformacjom, przy
czym osoba stuchajgca nie zdaje sobie zupelnie sprawy z tych wewngetrznych ma-
nipulacji. A zatem miedzy moéweca i stuchaczem istnieje pewien dystans wynikajacy
z r6znic w sytuacjach decyzyjnych. Czy 6w dystans mozna zmniejszy¢? Tak, zblize-
nie sytuacji decyzyjnej osoby méwiacej i osoby stuchajacej jest mozliwe. W proce-
sie ksztalcenia stuzy temu nauczanie w trybie hipotetycznym (Bruner, 1978). Jest
to strategia zblizajaca méwce — nauczyciela i stuchacza — ucznia. To, jak uczestnicy
lekcji beda rozumie¢ zagadnienia, jakie sensy i znaczenia nadadza poszczegdlnym
elementom wiedzy, nie jest z géry ustalone, jest natomiast uzgadniane, negocjowa-
ne, hipotetyczne.

Hipotetycznos$¢ oznacza z jednej strony oportunistyczny charakter procesu
ksztalcenia, zwiazany z wykorzystywaniem pojawiajacych si¢ okazji eksploato-
wania wiedzy, z drugiej za$ strony tymczasowos¢ wiedzy, ktéra jest konstruowa-
na w toku dialogowania nauczyciela z uczniami. Oznacza tez niepewnos$¢ wpisana
ten proces konstruowania znaczenia, docierania do uogélnieni, niepewnos¢ zwigza-
na z poprawnoscia rozumienia analizowanych zagadnieh. Nauczyciel, postuguja-
Cy sie w nauczaniu trybem hipotetycznym, zaprasza ucznia do wspodlpracy, niczego
mu nie narzuca, nie dekretuje rozumienia poje¢¢, nie przedstawia zagadnienh w go-
towej do przyswojenia postaci. Co wiecej, nie wie, co wydarzy si¢ za chwil¢ na lek-
cji. Czes¢ inicjatywy i odpowiedzialnosci za tok wydarzen przejmuja uczniowie,
ktérzy poszukuja argumentéw i kontrargument6éw, wskazujq racje przemawiajace
za danym stanem rzeczy, wspélnie z nauczycielem pytaja dlaczego i daza do wyja-
$nienia, poszukuja zaleznoSci przyczynowo-skutkowych, z dostepnych przestanek
wyprowadzaja sady. ,, Uczen nie jest tu przykutym do tawki stuchaczem, lecz bierze
udziat w wypowiedzi, a niekiedy moze w niej gra¢ gtéwna role. Bedzie Swiadom
réznych mozliwoS$ci i moze nawet przyja¢ pewna jak gdyby postawe w stosunku
do nich; w miare naplywu informacji, moze je ocenia¢” (tamze, s. 664). Warunkiem
koniecznym do tego, by nauczyciel zaprosil ucznia do dialogu, wyemancypowat
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go, wyzwolil spod swojej dominacji jako posiadacza i dystrybutora wiedzy, kogos,
kto — wedle stéw Deweya — byl u Zrédia”, by zechciat wraz z uczniem raz jeszcze
te podréz odby¢ zamiast streszczaé mu jej przebieg i efekty, jest przyjete przez niego
implicite zatozy¢, ze uczen jest kim$ zdolnym do rozumienia i pojmowania, a istotg
ksztalcenia jest wymiana intersubiektywna.

Tryb objasniajacy w nauczaniu, czyli jaki?

Nauczanie w trybie objasniajagcym implikuje dominacje nauczyciela-wykladowcy
jako Zrédta wiedzy. Oznacza to, ze decyzje dotyczace sposobu, tempa i stylu obja-
$niania podejmuje nauczyciel, uczeh natomiast jest — pisze Bruner — ,,przykutym
do tawki stuchaczem”. To strategia uwypuklajaca réznice w sytuacjach decyzyjnych
ucznia i nauczyciela. Nauczaé w ten spos6b to zaktada¢, ze uczen tkwi w niewiedzy,
nie zna termindéw, regul, faktow, teorii, zasad postepowania, a zadaniem nauczycie-
la jest wyprowadzenie go ze stanu ignorancji. Tryb objasniajacy w nauczaniu przy-
wodzi na mysl poglady Jana E Herbarta na temat ksztalcenia. Opracowana przez
niego strategia, wbrew przyjetemu mniemaniu, nacechowana jest troska o ucznia,
ktéry ,,moze si¢ tylko powoli posuwac naprzéd. Najpewniejszymi dla niego sq drob-
niutkie kroki; przy kazdym punkcie musi on zatrzymywac si¢ tak diugo, jak potrze-
ba do doktadnego uchwycenia kazdego szczegdétu. W czasie takiego postoju musi
on skupia¢ na tym szczegolle wszystkie swoje mysli. Dlatego na poczatku sztuka
nauczania polega przede wszystkim na tym, ze nauczyciel umie roztozy¢ przedmiot
na najdrobniejsze czastki (...). Na poczatku, gdy gtéwnym zadaniem jest doprowa-
dzenie do jasnego uchwycenia szczeg6téw, nalezy uzywac kroétkich, jak najbardziej
zrozumialych wyrazéw, a czesto jest wskazane, aby niekt6rzy uczniowie (jezeli nie
wszyscy) doktadnie powtarzali, co przed chwilg styszeli (...). Dla kojarzenia najlep-
szym sposobem jest swobodna rozmowa, pozwala ona bowiem uczniowi prébowac,
zmienia¢, pomnaza¢ przypadkowe powigzania mysli w sposéb dla niego najlatwiej-
szy 1 najwygodniejszy oraz po swojemu przyjmowac na wlasnos¢ to, czego go ucza
(...). Natomiast system wymaga bardziej spoistego wyktadu (...). Uwydatniajac
mysli przewodnie, system pozwala odczuwaé korzys$¢ pltynaca z wiedzy uporzad-
kowanej, a przez swq wicksza pehi¢ powicksza sume¢ wiadomosci (...). Wprawy
w metodycznym mysleniu nabiera uczen odrabiajac zadania, wykonujac wtasne
prace i poprawiajac je. W toku tych zaje¢ okaze si¢, czy trafnie uchwycit on mysli
przewodnie, czy potrafi je rozpoznaé w faktach podporzadkowanych i do nich zasto-
sowac ” (tamze, s. 48-49).

Objasnianie materiatu przez nauczyciela, niezaleznie od tego, czym jest podyk-
towane: troska o ucznia i o tad, porzadek w jego wiedzy, komfort poznawania rze-
czywistosci bez leku, niepewnosci, trudnosci, nowosci, ktére zawsze, niejako z zato-
Zenia, wpisane sa w sytuacje problemowaq — inicjujaca obarczone ryzykiem biedéw
i niepowodzen dociekania, poszukiwanie prawdy, jakkolwiek owa prawde¢ rozumie,
czy tez choc¢by racjonalnym, ekonomicznym — z punktu widzenia nauczyciela — go-
spodarowaniem czasem w trakcie lekcji, czy wreszcie utrzymaniem wzglednego po-
rzadku i dyscypliny w klasie, oznacza prowadzenie ucznia przez nauczyciela po swo-
im $ladzie, prezentowania mu porgcji informacji tak zwanych pewnych, rzetelnych,
uprawomocnionych, a skoro tak, owocuje uczniowska wiedza odtwoércza. Co wigcej,
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istnieje niebezpieczenstwo, ze uczen uczac si¢, nie uczy si¢, jak si¢ uczyé. Niemniej,
nauczycielskie objasnianie/wyjasnianie jest tez jedna z postaci scaffoldingu (zob. Der-
nowska, 2007; 2009; Hogan, Pressley, 1999).

Wiedza ,,po Sladzie” i wiedza ,,w poszukiwaniu $§ladu”.
Dylematy zwiazane z objasnianiem i hipotetycznoscia w nauczaniu

Mary M. Kennedy, w ksiazce Inside Teaching (2005), pisze, ze , pytania i odpowiedzi
sa niejako wpisane w proces ksztalcenia, jako ze zaréwno nauczyciele, jak i ucznio-
wie, potrzebuja wyjasnienia poje¢ oraz wyeksponowania waznych rozréznien. Z jed-
nej strony sa nauczycielskie pytania, ktére kanalizujg poznawcza aktywnos¢ ucznidéw
lub stuza ocenie stopnia pojmowania przez nich eksploatowanych tresci; z drugiej za$
strony sg nauczycielskie odpowiedzi na pytania i uwagi zglaszane przez uczniéw. Oba
aspekty owego komunikowania si¢ w klasie szkolnej sqa wazne” (tamze, s. 21). Nie-
mniej, nauczycielskie pytania moga mie¢ r6zny charakter i nie zawsze ich formuto-
wanie przez nauczyciela i adresowanie do uczniéw implikuje hipotetyczny tryb w na-
uczaniu. Kennedy zwraca uwage na ,,Q-A routines” piszac, ze kazdy nauczyciel wypra-
cowuje wlasny sposob postugiwania si¢ pytaniami w procesie dydaktycznym. , Jeden
nauczyciel moze rozpoczynac kazda lekcje od serii pytan zorientowanych na spraw-
dzenie, co uczniowie zapamictali z lekcji wczesniejszych, inny natomiast nauczyciel
moze, za pomocq serii pytan skierowanych do uczniéw po wprowadzeniu nowych
tresci, okresli¢ obszary ich niewiedzy badZ niedostatki w rozumieniu kluczowych za-
gadnien. Jeszcze inny nauczyciel z kolei wykorzystuje pytania w celu zorientowania
uczniéw w nowym materiale lub ukierunkowania ich myslenia” (tamze, s. 22).

Dzialania nauczycielskie mieszczace w ramach skryptu pytanie — odpowiedZ
moga w réznym stopniu aktywizowaé wiedze uczniéw, wyzwala¢ badZ deprecjo-
nowac ich intelektualne zaangazowanie, zacheca¢ do udzialu w lekcji wszystkich
lub tylko niektérych. Bywa i tak, ze nauczyciel zadaje pytania po to, by kierowac
uczeniem si¢ uczniéw, inicjowac je i podtrzymywac, prowokowac¢ do szukania sen-
sOw 1 nadawania znaczen, dostarcza¢ swoistego intelektualnego budulca, z ktérego
uczniowie — jedyni i ostateczni architekci wiedzy — bedgq konstruowa¢ mentalny ob-
raz poznawanej rzeczywistosci. Wéwczas ,,poprzez pytania i komentarze, uczniowie
komunikujq nauczycielom, intencjonalnie badZ niechcacy, ich wlasng interpretacje
tresci lub tego, co wlasnie (w sensie poznawczym — przyp. U. D.) dzieje si¢ w klasie.
Oczywiscie, wiele tych uwag i pytan nie wykracza poza okreslony przez nauczyciela
nurt poszukiwan, chociaz niekiedy uczniowie wkraczaja na nowy teren, a ich pomy-
sty maja potencjat zapoczatkowania innego nurtu, a co za tym idzie, zmiany biegu
wydarzen w trakcie lekcji” (tamze, s. 22). Co to oznacza dla nauczyciela, ktéry pod-
da si¢ owemu nurtowi, zdecyduje si¢ na nauczanie w trybie hipotetycznym i jakie
sq mozliwe tego implikacje dla wiedzy ucznia?

Hipotetycznos$¢ oznacza negocjowanie, uzgadnianie, dialogowanie, wspélny wysi-
fek nauczajacego i uczacego si¢ wpisany w proces poznawania. Oznacza tez tymcza-
sowoS$¢ wiedzy, ktéra staje si¢ swego rodzaju ,,produktem” zaistniatej spontanicznie
okazji, a skoro tak, oznacza oportunistyczny charakter edukacji. Oznacza wreszcie nie-
pewnos¢ zwigzana z ostatecznym wynikiem procesu ksztalcenia, niepewnos¢ zwiaza-
na z uczniowska wiedza, jej poprawnoscia i rzetelnoscig. Co bowiem, jesli uczniowie
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cho¢by nie uchwyca pojecia, nie dotra do jego jadra badz zrozumiejq je w spos6b
niewlasciwy, btedny? Co, jesli pojawig si¢ nieporozumienia, o ktére przeciez w klasie
szkolnej nietrudno, bo oto ktos méwil o czyms w sposéb, jaki kto$ inny uznat za osta-
teczny, podczas gdy istota zagadnienia tak naprawde dopiero si¢ krystalizowala? Tego
typu pytania moga by¢ Zrodtem nauczycielskiego niepokoju. By¢ moze wiec bezpiecz-
niejsza, zdaniem nauczyciela, strategia jest objasnianie materiatu?

Eliminujac ograniczenia zwigzane z niepewnos$cig samych poszukiwan sensow
iznaczen, jakiich efektéw, nauczyciel, ktéry dekretuje sensy i znaczenia, konfrontuje
uczniéw z tre$cia juz zorganizowana, w okreslony sposéb uporzadkowana i usystema-
tyzowana, z jednej strony zyskuje swoisty spokdj sumienia dydaktycznego. Z drugiej
strony, nauczanie w trybie objasniajacym, z racji okreslonej pozycji ucznia-odbiorcy
nauczycielskich komunikatéw, moze doprowadzi¢ do izolacji uczniowskich doswiad-
czen, braku mozIliwosci ¢wiczenia sprytu intelektualnego oraz redukcji informacji, ich
selekcjonowania, a w konsekwencji zaowocowac czyms, co Bruner okreSla mianem
empiryzmu epizodycznego. Zdaniem Brunera bowiem, sposéb eksploatacji wiedzy
przez nauczyciela w trakcie lekcji, moze doprowadzi¢ do uksztaltowania dwoch od-
miennych uczniowskich postaw poznawczych. Mowa mianowicie 0 wspomnianym
juz empiryzmie epizodycznym i o konstrukcjonizmie kumulatywnym. Pierwsza z nich
wyrasta z zalozenia, ze w materiale nauczania panuje chaos, nietad, batagan. To, w ro-
zumieniu ucznia, nic innego, jak mieszanka wiadomosci niepozostajacych ze soba
w jakichkolwiek relacjach, swoista informacyjna papka, ktéra nauczyciel prébuje
nakarmi¢ ucznia. Ow te papke przelyka, ale nie trawi jej, nie asymiluje, nie wiacza
informacji do struktury juz posiadanej wiedzy, nie przebudowuje jej stosownie do po-
glebiajacego si¢ rozumienia $wiata, nie wzbogaca o nowe elementy.

Uczen, wyposazony przez nauczyciela w wiedz¢ scholastycznag, bez mozliwo-
$ci jej spersonalizowania, nie przejawia aktywnej postawy wobec tego, co poznaje.
Skoro w materiale nauczania rzadzi przypadek i panuje chaos, to z pewnoScia nie
ma tam nic do wykrycia. Konstrukcjonizm kumulatywny natomiast, ktéremu lepiej
zdaje si¢ sprzyja¢ nauczanie w trybie hipotetycznym, charakteryzuje si¢ eksplora-
cyjna postawa ucznia wzgledem materialu nauczania, poszukiwaniem algorytmu,
ktéry da sie zastosowaé w okreslonej sytuacji, refleksjg nad przedmiotem i Sciezka
poznania, namystem nad wiedzq, metawiedza. Istotne jest przy tym przekonanie
ucznia, ze oto ma do czynienia z pewng strukturg tresci, a wi¢c uktadem pewnych
elementéw wiedzy wraz z faczacymi je relacjami, ktére to relacje trzeba wykry¢.
Uczen odwoluje si¢ wiec do swojej dotychczasowej wiedzy, do doswiadczen, czyniac
je podstawa dalszego wnioskowania. Konstruuje i rekonstruuje doswiadczenia (por.
Bruner, 1964; 1971; 1974).

Wiedza w klasie szkolnej a dzialania nauczyciela
- historia jednej lekcji

Prowadzone przeze mnie, przy ré6znych okazjach i na rézne potrzeby, obserwacje
dzialanh nauczycieli w trakcie lekcji dostarczaja interesujacego materiatu badawcze-
go, ktérego analiza ujawnia, ze znaczng czes¢ zaje¢ wypelnia nauczycielskie obja-
$nianie, niemniej w ich trakcie pojawiaja si¢ i momenty, kiedy to nauczyciele zblizaja
sie do hipotetycznosci w nauczaniu.
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Ze wzgledu na charakter tego opracowania zdecydowatam o dokladnym przed-
stawieniu historii jednej lekcji — jej scenariusza i przebiegu. Mowa mianowicie o lek-
¢ji geografii w gimnazjum poswic¢conej lodowcom i ladolodom. Analiza przygotowa-
nego przez nauczycielke scenariusza ujawnia, ze w trakcie tej lekcji eksploatowana
bedzie gléwnie wiedza nazewnicza, pojawiq si¢ tez elementy wiedzy wyjasniajace;j.
Tres¢ ksztalcenia jest wrecz wysycona terminami: lodowiec, ladoléd, forma erozyjna,
forma akumulacyjna, jeziora rynnowe, jeziora morenowe, oczka polodowcowe, pra-
doliny rzeczne, morena czolowa, morena denna, glazy narzutowe, pola sandrowe,
ozy itd. Zgodnie z intencjq nauczycielki, uczen po lekgji:

— zna nazwy i rozmieszczenie najwickszych ladolodéw na swiecie,

— wyja$nia terminy: lodowiec, ladoléd,

— opisuje warunki powstawania i rozwoju lodowcéw oraz nazywa ich elementy,
wymienia formy powstate w wyniku budujacej i niszczacej dziatalnosci ladolodu
oraz lodowca gorskiego,

— opisuje przebieg granicy wiecznego $niegu.

Tak sformulowane cele operacyjne pozwalaja zorientowac si¢ w przyjetych przez
nauczycielke na etapie planowania dydaktycznego zatozen na temat wiedzy i nie-
wiedzy ucznia, stanu jego umystu. Nauczycielka zaklada wiec, ze uczen nie wie, ze,,p”,
tkwi w stanie ignorancji i dopiero pod wplywem procesu ksztatcenia ma dokonaé
si¢ wydobycie ucznia z owego stanu. Scenariusz dostarcza tez opisu przebiegu lek-
¢ji wraz z podziatem na jej poszczegdlne fazy. Faze wstepna, zgodnie z zamystem
nauczycielki, wypelnia czynnoSci organizacyjno-porzadkowe, przedstawienie ce-
16w i tematu lekcji. W trakcie fazy realizacyjnej nastapi prezentacja nowych tresci.
Uczniowie sprobuja odpowiedzie¢ na pytanie, czym rézni si¢ lodowiec od ladolodu,
nastepnie, odwotujac si¢ do dotychczasowej wiedzy, przypomna, kiedy miata miejsce
epoka lodowcowa i1 wskaza na mapie wspodlczesne ladolody. Zgodnie z planem na-
uczycielki, nastepnie uczniowie wynotuja z tekstu podrecznika formy polodowcowe
spotykane na obszarach nizinnych Polski. Kolejny element tej fazy lekcji obejmuje
analiz¢ wykresu przebiegu granicy wiecznego $niegu i wyjasnienie, czym ta granica
jest, by nastepnie oméwi¢ budowe lodowca gorskiego na podstawie ilustracji. Faze
realizacyjna zamyka wskazanie na mapie $wiata tancuchéw goérskich, w ktérych wy-
stepuja lodowce goérskie i wyszczeg6lnienie form powstatych w wyniku dziatalnosci
lodowca goérskiego — chodzi o jeziora cyrkowe i doliny v-ksztaltne. Ostatnia faza lek-
¢ji, podsumowujaca, obejmuje uporzadkowanie poznanych tresci oraz zadanie pracy
domowej. Tak przedstawia si¢ zaproponowane przez nauczycielke rozwiazanie me-
todyczno-merytoryczne lekgcji.

Wydaje si¢, ze nie tylko przyjety przez nauczyciela implicite model teorii umystu
ucznia, ale takze rodzaje eksploatowanej w trakcie lekcji wiedzy, determinuja jego
dydaktyczne dzialania. Nauczycielska wizja lekcji mieSci si¢ w nurcie nauczania po-
dajacego, na co wskazuje tez wybrana przez nauczycielke metoda ksztatcenia. W sce-
nariuszu nauczycielka wymienita bowiem prace¢ z podrecznikiem i atlasem. Mozna
by wigc sadzi¢, ze tryb objasniajacy w nauczaniu, ,,wiedza po $ladzie” nie pozostawia
w trakcie zaje¢ miejsca hipotetycznosci. Warto zatem dokona¢ analizy przebiegu tej
lekcji, by te intuicj¢ zweryfikowad.

Zgodnie z konspektem, lekcja rozpoczyna si¢ od czynnosci organizacyjno-porzad-
kowych, po czym nauczycielka przystepuje do prezentacji nowych tresci. Oto frag-
ment jej Tozmowy z uczniami:

173



N: Prosz¢ sprébowaé odpowiedzieé na pytanie, czym r6zni si¢ lodowiec od ladolodu? Prosze
poszuka¢ moze wlasnych pomystow... Czym rézni si¢ lodowiec od ladolodu?

U: Lodowiec si¢ porusza.

N: Michat.

U: Yyyyy, no bo lodowiec to raczej w gérach, tak?

N: Dobrze, chwileczke, czyli piszemy, lodowiec i pierwszg cechge, ktéra podajesz, to to, ze lodo-
wiec czym si¢ charakteryzuje?

U: Ze jest w gérach.

U: Wystepowanie.

N: Ze powstaje w terenach gérskich. Wystepuje w gérach. Jaka jeszcze inna ceche, Marta.

U: On nie jest trwaly... raczej tak... nie rozpuszcza si¢. Nie, nie roztapia.

U: No lodowiec si¢ porusza, a ladolody nie, ladoléd.

U: Na ladolodzie mieszkaja niedZzwiedzie.

N: Tutaj bym si¢...(smiech) zastanowila.

UU: Smiech.

N: Tutaj bym si¢ zastanowila, czy si¢ nie przemieszcza, czy si¢ nie porusza. Prosz¢ moze po-
szukac w ksigzce...

Nauczycielka, pytajac o cechy rézniace lodowiec od ladolodu, zacheca uczniéw
do ich poszukiwania, a skoro tak, jej dziatania nosza w tym momencie lekcji znamio-
na hipotetycznos$ci w nauczaniu. To, jakie cechy sq wystarczajace do tego, by odréz-
ni¢ lodowiec od ladolodu, jest przedmiotem namysiu uczniéw. Pojawiajq si¢ rézne
propozycje, ktére nauczycielka stara si¢ uporzadkowac, wreszcie, gdy orientuje si¢,
ze poszukiwania ucznidow idqa w niewltasciwym kierunku i ich efekty moga dopro-
wadzi¢ do ewentualnych nieporozumien, odsyla uczacych si¢ do pewnego zrédta
informacji, czyli do podre¢cznika. Wprawdzie nadal zadaje uczniom pytania o cechy
charakterystyczne lodowcéw i ladolodéw, ale ich odpowiedzi formulowane sa juz
na podstawie informacji wydobytych z tekstu. Mozna wi¢c powiedzied, ze w tym mo-
mencie lekcji pojawit sie epizod nacechowany hipotetycznoscia, przez chwile ucznio-
wie wyruszyli w strone ,,poszukiwania $ladu”, po czym nauczycielka zawrdcita ich
z tej drogi i skierowata na $ciezke bardziej pewna, bo potencjalnie wolna od btedéw,
trudnosci i nieporozumien.

Wedtug planu nauczycielki, w trakcie tej lekcji ma nastapi¢ odwotanie do wiedzy
uczniéw na temat epoki lodowcowej. Nauczycielka prosi wigc, by ci przypomnieli,
,kiedy miato miejsce zlodowacenie obszaré6w na Swiecie?”, po czym okazuje si¢,
ze uczniowie maja ktopot z udzieleniem odpowiedzi na to pytanie, nie wiedza tez,
jak nazywata si¢ ta epoka w dziejach Ziemi. Nauczycielka do$¢ dtugo czekata na po-
prawng odpowiedz:

U: Plejstocenska!

N: Tak jest, byla to epoka plejstoceniska. Kiedy, jak dawno temu miato to miejsce?

U: W erze kenozoicznej.

N: W erze kenozoicznej, w okresie czwartorzedu, w epoce plejstocenskiej, ale ile czasowo jezeli
chodzi o lata?

U: 10 tysigcy.

N: No to si¢ skonczyla, a kiedy si¢ zacze¢ta?

U: Nie wiem wlasnie

N: Kiedy zaczela si¢ epoka lodowcowa? W zwigzku z tym bardzo prosze strona 152 i poszukac
na tym yyyy tekscie zielonym , Czy wiesz...?”
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U: 2 miliony.

N: Prosze¢ przeczytaé caly ten fragment i cale zdanie.

U: Granica wiecznego $niegu biegnie na wysokosci...

N: Nie, nizej, epoka lodowcowa.

U: A.... Epoka lodowcowa nazywana jest plejstocenem miata miejsce okoto stu milionéw lat
temu. Nastapito wtedy gwaltowne ochtodzenie klimatu, granica wiecznego $355...

N: Zamknij buzie.

U: ...Granica wiecznego yyy, granica wiecznego $niegu...

N: Tu masz teraz patrz!

U: ... Obnizyla si¢ do 1500 metréw n.p.m. podczas kilku kolejnych lat zimna powstaty tam yyy
lodowiec, y lodowce goérskie.

N: Wystarczy. Czyli w jakim czasie, kiedy byla epoka...Okolo 2 milionéw lat temu w plej-
stocenie zaczela si¢ epoka lodowcowa. Epoka ta trwata bardzo dtugo, bo tak jak powiedziat
Michat okoto 10 niektérzy moéwia, 13 tysiccy lat temu si¢ skonczyla n yyy ilustracji w pod-
reczniku na stronie 156 macie pokazany zasi¢g zlodowacenia, macie pokazany zasi¢g zlo-
dowacenia dla obszaru kontynentu Ameryki PéInocnej, kontynentu europejskiego i konty-
nentu azjatyckiego. Ten bialy obszar, to obszar, ktéry byt przykryty ladolodem, dla obszaru
europejskiego osrodkiem i azjatyckiego osrodkiem zlodowacenia byl Pélwysep Skandynaw-
ski, a wigc tu gdzie pokazuje, Marta! P6lwysep Skandynawski. Stamtad nasunat si¢ ladol6d
na obszary Europy yyy jego grubos¢ yyy pokrywy siegala momentami nawet i 4 kilometréw,
w zwiazku z tym to, Ze tak dtugo zalegal na obszarach ladowych to pozostawito po sobie r6z-
ne formy, r6zne formy krajobrazu, ktére my okreSlamy mianem krajobrazu polodowcowego.
W dzisiejszych czasach jedynymi ladolodami, ktére pozostaly z epoki lodowcowej, to, czy
kto$ wie? Co pozostato i jakie jedyne dwa obszary na kuli ziemskiej? Mozemy powiedzie¢,
Ze sa to i mowimy, ze sa to ladolody?

U: Grenlandia i yyyy Antarktyda.

N: I Antarktyda. Zapraszam do duzej mapy i prosz¢ pokaza¢ Grenlandi¢... najwicksza wy-
spe Swiata, oraz Antarktyde. Kazdy ladoldd pozostawia po sobie, jak wycofuje si¢ z obszaréw,
na ktérych kiedys byt, pozostawia po sobie r6zne formy w krajobrazie. Okres, w ktérym klimat
si¢c wyraznie ochladza i zasi¢g ladolodu si¢ przesuwa, nazywamy glacjatem. Wtedy, wtedy
klima... temperatura wyraznie si¢ obniza, wzrasta intensywno$¢ opadéw $niegdéw i ten okres
ochladzania klimatu nazywamy glacjalem. Natomiast okres, w ktérym klimat si¢ ociepla, na-
zywamy interglacjatem. W zwiazku z tym, ze klimat w plejstocenie nie byt stale taki sam (...)
ladoléd przesuwat sie¢ do przodu badZ wycofywat si¢ do tytu i w efekcie, kiedy ostatecznie
wycofal sie, pozostawil wiele form w krajobrazie, ktére my mozemy zidentyfikowac. Te formy
poznaliscie réwniez na przyrodzie w klasach mtodszych i wobec tego teraz sprobujemy, jakie
to formy polodowcowe ladol6éd po sobie pozostawil. Piszemy w zeszytach punkcik pierwszy:
Formy polodowcowe. (Zapisuje na tablicy) na obszarach, a to dobrze... polodowcowych juz.
Formy, ktére pozostawil ladoléd nad, na powierzchni Ziemi yyy byly zar6wno formami nisz-
czacymi, jak i budujgcymi, czyli powstaty w wyniku erozji i w wyniku akumulacji. W zwiazku
z tym pod spodem rysujemy tabelke, podzielong na dwie cz¢sci, w jednej bedg wypisane formy
erozyjne, jakie pozostawil po sobie lodowiec, w drugiej cze¢sci formy akumulacyjne (zapisuje
na tablicy).

W przedstawionym fragmencie zapisu przebiegu lekcji wyrazna jest orientacja
nauczycielki na obja$nianie materiatu nauczania. Kiedy bowiem zorientowatla sie,
ze w wiedzy uczniéw panujq niedostatki, najpierw odestata ich do treSci podrecz-
nika, a nastepnie raz jeszcze objasnila to, o czym uczniowie przeczytali. Wyrazne
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sq wiec starania nauczycielki, by wiadomosci, z ktérymi w trakcie lekcji stykaja si¢
uczniowie, zostaly przez nich zapami¢tane i zrozumiane. Wyjasnia wi¢c przebieg
i skutki zlodowacenia, wprowadza tez przy tej okazji nowe dla uczniéw terminy.
Nadto, to o czym moéwi, zapisuje na tablicy i poleca uczniom, by w ich zeszytach tez
te tresci zostaly zanotowane. Ta cz¢$¢ lekcji takze dostarcza ciekawych informacji
na temat dziatan dydaktycznych nauczycielki. Ich charakter zasadniczo miesci si¢
w nurcie objasniania, cho¢ mozna tez dostrzec epizody nacechowane hipotetyczno-
$cia. Oto fragment rozmowy nauczycielki z uczniami:

N: Jeziora morenowe. Jeziora morenowe. Czym si¢ rézni jezioro rynnowe od jeziora more-
nowego? Czym te jeziora rynnowe réznia si¢ od jezior morenowych? Czym si¢ r6zniq jeziora
rynnowe od morenowych. Stucham.

: Ja nigdy nie wiedzialam.

: No i mysle, ze dtugo nie bedziesz wiedziata, jeSli w ten sposéb bedziesz pracowata na lekgcji.
: Przeciez ja niczego nie stucham.

: Ja nie wiem. Prosz¢ bardzo, czym si¢ r6zni jezioro rynnowe od morenowego?

: Moze...ksztalt?

: Ksztalt!

: No to méwie

: Jezioro rynnowe ma podiuzny ksztatt i jest glebokie, morenowe majq ksztalty owalne. Pro-

Zzczgczczdg

sz¢ bardzo, jakie jeszcze mamy formy powstate w wyniku dziatalnosci ladolodu?

U: Doliny?

N: Yyy, tyle, Ze znowu to jest w gérach, prawda?

U: No, wysoko.

N: Ale tutaj wpisujemy formy polodowcowe, ale na tych obszarach nizej potozonych, nizin-
nych, jak bedziemy przy lodowcach, to wtedy wtasnie podamy, to o czym tutaj kolega stusznie
z kolezanka... Jeziora cyrkowe, badzZ te doliny to tak, oczywiscie.

U: Wulkaniczne moga by¢.

N: Jakie jeszcze jeziora...

U: ... Ja znam wulkaniczne.

N: ... Stuchajcie, no przeciez macie podrecznik.

U: I polodowcowe.

U: Wulkaniczne.

N: No tak! No polodowcowe one sa wszystkie, czy jeszcze co$ pozostawil po sobie?

U: Oczka polodowcowe.

N: Oczka polodowcowe. Wreszcie ruszylo, prosze bardzo. Do tablicy — zapisac.

Co ujawnia analiza tego fragmentu lekcji? Po pierwsze to, ze nauczycielka nie po-
daje uczniom gotowej wiedzy, ale stara si¢ wydoby¢ od nich pewne informacje. Efek-
ty tych dzialan sa rézne, obejmuja bowiem zaréwno przyznanie si¢ ucznia do nie-
wiedzy, jak i proby udzielania odpowiedzi na nauczycielskie pytania; zaréwno podej-
mowanie przez nauczycielke tego, co uczniowie moéwia, jak i niekiedy ignorowanie
ich wypowiedzi. Po drugie, jesteSmy tez Swiadkami zaistnialego nieporozumienia,
kiedy uczenh méwi o jeziorach polodowcowych i kiedy okazuje si¢, ze ,,polodowcowe
one sa wszystkie”, jak i pewnego trudu nauczycielki zwiazanego z ukierunkowaniem
poszukiwan ucznidw, ich aktywnosci i niepewnosci zwiazanej z tym, czy i jak ucznio-
wie beda reagowac na to, co komunikuje nauczycielka i czy w ogdle bedzie w stanie
zainicjowac ich uczenie si¢, czy tez czas lekcji zostanie przez nich wypelniony innymi
zajeciami.
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Jak juz wspomniano, eksponowany w trakcie tej lekcji material nauczania byt
wrecz wysycony terminami. Wiedza nazewnicza raczej nie stanowi materiatu, ktéry
jest wyjatkowo podatny na opracowanie za pomoca trybu hipotetycznego. Ten rodzaj
wiedzy zdaje si¢ implikowal nauczanie w trybie objasniajacym. Dzialania nauczy-
cielki ujawniaja jednak tworzenie pewnej przestrzeni do uzgadniania, poszukiwa-
nia, ustalania, wyjasniania znaczenia przez uczniéw. Na uwage zastuguje sam jezyk
uczniowskich wyjasnien — nacechowany potocznoscig, niekiedy daleki od jezyka
dyscypliny:

: Czym sg ozy? Co to sg te ozy?

: Takie ostre krawedzie.

: Wypuklenie.

: Wybrzuszenie.

: Jedna osoba, kto$ r¢ke moze podniesie.

: Prosz¢ bardzo, wypuklenia.

Waskie i krétkie waly.

: Z czego usypane? Z czego te waly sq?

Z ziemi.

: Z piasku.

: Z piasku, najdrobniejszy materiat skalny, woda z topniejacego ladu wymywata i osadzata
w formie takich piaszczystych waléw, ktére nazywamy ozami. Ten piasek réwniez suszylo
stofice i transportowatl wiatr usypujac...

UU: Stozki.

N: Picknie, usypujac stozki, pia yyy sandrowe.

U: Wiatr gonil.

Nauczycielka, o czym $wiadczy przedstawiony fragment jej rozmowy z uczniami,
nie neguje wypowiedzi uczniéw, nie odrzuca potocznosci sformulowan, ale przyj-
muje to, co uczniowie méwia, by nastepnie, juz w drodze objasniania, nada¢ tym
sformutowaniom okreslony ksztatt. Nastepnie nauczycielka zadaje uczniom pytania
o inne formy polodowcowe, dzielac je na te erozyjne i akumulacyjne. Jest wiec mowa
o morenie czotowej, dennej, bocznej, polach sandrowych, pradolinach rzecznych.
Ekspozycji ostatniego terminu towarzyszy nauczycielskie pytanie o to, jak te pradoli-
ny powstaly. I tu znéw nauczycielka wyraznie podaza w stron¢ objasniania:

N: Pradolina rzeczna. Z czego jak myslisz ona powstata?

U: No bo z pierwszej gle...

N: Co si¢ dzieje? Skad pradolina, czyli dolina inaczej stara, a wi¢c taka, ktéra kiedys co ptyne¢to?
UU: Rzeka.

N: Dzisiaj wspdlczesne rzeki tq pradoling nie ptyna, bo dla nich jest ona za szeroka. Wyko-
rzystuja ja tylko fragmentarycznie. Ladoldd jak si¢ topil, wody z tego stopionego lodu ptynety
przed czotem tego ladolodu zlobiagc potezne koryto rzeczne, w zwiazku z tym do jakiej formy
ta pradolina nalezy?

UU: Erozyjnej.

N: Erozyjnej, prosze¢ bardzo. Pradoliny rzeczne. Pradoliny rzeczne (zapisuje na tablicy) Pradoli-
ny rzeczne. Wszystkie te formy polodowcowe, ktére wypisaliscie i ktére macie w podreczniku
picknie rozrysowane na ilustracji na stronie 155 caly schemat, na ktérym podane sg wszyst-
kie te formy, ktére tutaj wypisaliSmy wspélnie do tabeli, sa réwniez w tekscie wytlumaczone,
wiec jesli kto$ jeszcze zapomnial i w domu bedzie miat problem, to prosze¢ tam do podrecz-
nika zajrzed.

zcczczzdocgz
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Nastepnie nauczycielka, dziatajac zgodnie z konspektem lekcji, odsyta uczniéw
do podrecznika, do przedstawionego tam wykresu, by wyjasnié, czym jest granica
wiecznego $niegu i omowié, na podstawie ilustracji, budowe lodowca goérskiego.
Uczen wymienia elementy tej budowy, a nauczycielka dolacza do tych informacji
swoje wyjasninie:

U: Cyrk lodowcowy, morena denna, j¢zor lodowca, morena czolowa i morena boczna.

N: I morena boczna. Kazda z tych cze¢$ci ma wplyw na to, ze pozostawia po sobie w gérach
efekty swojej bytnosci, swojej dziatalnosci i to, co pozostawity po sobie lodowce goérskie widaé
w naszych goérach Karpatach, dlatego ze dzisiaj wspdlczesnie ich tam nie ma, ale to co pozo-
stawil lodowiec wtedy, kiedy byta epoka plejstocenska, dzisiaj wiasnie w naszych gérach mo-
zemy spotkac i zauwazy¢. Miejsce to, w ktérym bylo pole firnowe wytopilo sie, jezor si¢ stopit
iw miejscu, ktérym byto pole firnowe, co powstato? Jak wam si¢ wydaje?

U: Jeziora?

N: Oczywiscie, powstaly jeziora, ktére nazywamy...

U: Yyyy Cyy...

N: Cyrkowymi, dlaczego? Bo pole firnowe tworzy si¢ w cyrkach.

U: W cyrku lodowcowym.

W dalszej czesci lekcji uczniowie na mapie Swiata w atlasach i w klasie wskazuja
fanicuchy goérskie, w ktérych wystepuja lodowce. Dzwonek przerywa lekcje, tu kon-
czy si¢ jej historia. Nie wystarczylo juz czasu na podsumowanie wiadomosci. Praca
domowa zostaje zadana po dzwonku.

Ale koniec historii lekcji nie oznacza zarazem konca refleksji nad nig. Pora bowiem
na wnioski i podsumowania po analizie przedstawionego materialu empirycznego.

Przed lekcja — nauczycielka przygotowata konspekt: wyartykutowata cele, na kt6-
rych urzeczywistnienie zorientowane byly jej dziatania. Sformutowania, ktérych uzy-
fa, pozwalaja wnioskowad, jak wyobrazata sobie obszary wiedzy i niewiedzy uczniéw,
jakie zalozenia na temat ich stan6éw mentalnych przyjeta. Wylania si¢ z tego mo-
del umystu ucznia i model ksztalcenia, ktéry Bruner okresla mianem postrzegania
dzieci jako uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dzialania dydaktyczne. A skoro tak,
,umyst dziecka jest pasywny, jest naczyniem czekajacym na wypelnienie. Aktyw-
na interpretacja lub osobiste konstruowanie nie wchodzi w rachube. Dydaktyczne
uprzedzenie kaze patrze¢ na dziecko z zewnatrz, z perspektywy trzeciej osoby, nie za$
»wniknaé w jego mysli«. Jest wyraznie jednokierunkowe: nauczanie nie opiera si¢
na wzajemnym dialogu, lecz na powiadamianiu jednej osoby przez drugq” (Bruner,
2006, s. 86). Jesli nauczycielka przyjeta takie zatozenia, to nalezy oczekiwad, ze jej
dydaktyczne dzialania nie wykrocza poza ramy trybu objasniajacego. Takze rodzaje
wiedzy odzwierciedlone w scenariuszu zaj¢é, a wiec dominacja wiedzy nazewniczej
i pewne elementy wiedzy wyjasniajacej, zdaja si¢ determinowac strategi¢c nauczania.
Poza tym nauczycielka zaplanowata wykorzystanie metod podajacych, a skoro tak,
mozna sadzié, ze prezentacja tresci i ich objasnianie w trakcie lekcji beda jedynym
doswiadczeniem uczniéw.

Przebieg lekcji — rzeczywiScie, dominowalo objasnianie materiatu, aczkolwiek
mozna zauwazy¢ epizody porzucania objasniania na rzecz zblizenia si¢ do hipote-
tycznos$ci w nauczaniu. Nauczycielka kierowata pod adresem uczniéw mndéstwo py-
tan, niektodre z nich stanowily zaproszenie do angazowania si¢ we wsp6lne ustalanie,
coijak bedzie rozumiane. Niemniej, to zaproszenie bywato przez nauczycielke szybko
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wycofywane, gdy tylko pojawito si¢ cho¢by najmniejsze niebezpieczetistwo zwigzane
z rozumieniem eksponowanych terminéw. Podrecznikowa asekuracja stanowila dla
nauczycielki swego rodzaju Zrédto pewnosci zwiazanej z poprawnosciag wiedzy, totez
w toku lekgji czesto odsylata ona uczniéw do tresci podrecznika, by stamtad czerpali
potrzebne informacje. Wiedza ,,po $ladzie” zdominowata wi¢c ,,wiedz¢ w poszuki-
waniu $ladu”.

,,Pedagogia — pisze Bruner (2006) — nigdy nie jest niewinna. To medium niosace
swoje wlasne przestanie” (tamze, s. 95). Nie ma wiec sensu rozwazaé, co w procesie
ksztalcenia lepsze, a co gorsze, wartosciowanie trybu hipotetycznego czy objasnia-
jacego w nauczaniu takze zda si¢ na niewiele. Nie sposéb bowiem ocenia¢ czegos,
co ze swej natury jest wzgledne. Cele ksztalcenia, wiedza i jej rodzaje, koncepcja
ucznia, wreszcie koncepcja edukacji i kultury relatywizuja wyb6ér dydaktycznej stra-
tegii. O tym nalezy pamictaé, zanim zaczniemy udziela¢ nauczycielom rad na temat
autentycznego ksztalcenia. Autentyczne ksztalcenie ,nigdy nie ogranicza si¢ do jed-
nego modelu ucznia lub jednego modelu nauczania” (tamze, s. 95).
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Tryb hipotetyczny i tryb objasniajacy w nauczaniu -
o wiedzy w szkole i sposobach jej eksploatacji

Problematyka artykutu, najogélniej rzecz ujmujac, dotyczy wiedzy w szkole. Autorka podjeta probe
wyjasnienia pojecia wiedzy i przedstawienia jej rodzajow, by nastepnie zaprezentowac dwie strategie
nauczania, jakimi nauczyciel moze postugiwac si¢ w procesie dydaktycznym. Oprdcz charakterystyki
trybu hipotetycznego i trybu objasniajacego — o tych bowiem strategiach mowa — w artykule pojawia
si¢ odwolanie do pojecia nauczycielskiej teorii umystu ucznia. Rozwazania na temat wiedzy w szkole
i sposob6w jej eksploatacji dopelniono przedstawieniem historii jednej lekcji.

Stowa kluczowe: wiedza, rodzaje wiedzy, tryb hipotetyczny i objasniajacy w nauczaniu, teoria
umystu ucznia

Hypothetical and explanatory teaching procedures -
about knowledge in the classroom and its exploitation

The article presents some concepts and types of human knowledge. Nevertheless, the key issue of
this text is knowledge in the classroom and its exploitation. Hypothetical and explanatory teach-
ing procedures are presented as well as teachers’ theories of student’s mind.

The author also refers to classroom example — the history of one lesson is analyzed.

Keywords: knowledge, types of knowledge, hypothetical and explanatory teaching procedures,
student’s theory of mind
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UCZENIE SIE MATEMATYKI PRZEZ UCZNIOW KLASY
PIERWSZEJ PODCZAS KORZYSTANIA Z PROGRAMOW
MULTIMEDIALNYCH!

We wrzes$niu 2009 roku zaczela obowiazywaé Podstawa programowa ksztalcenia 0gol-
nego dla szkol podstawowych. I etap edukacyjny: klasy I-I1II. Edukacja wczesnoszkolna,
w ktérej wyodrebniono zajecia komputerowe z zaleceniem stosowania multime-
dialnych programéw dostosowanych do potrzeb edukacyjnych uczniéw klas po-
czatkowych. Sledzac publikacje dotyczace procesu uczenia sie dzieci korzystajacych
z programoOw edukacyjnych do nauki matematyki ustalono, ze badajacy koncentro-
wali si¢ wylacznie na efektach edukacyjnych. Wszystkie badania, do jakich udato
si¢ dotrze¢ (Kaczmarek, 2003; Watota, 2006; Raszka, 2008), wykazaly, ze programy
multimedialne sq skuteczne pod wzgledem nabywania wiadomosci i umiej¢tnosci
matematycznych.

Mimo staran nie znaleziono ani jednej publikacji, w ktérej by omawiano prze-
bieg procesu uczenia si¢ przy uzyciu programéw multimedialnych. Tymczasem wy-
starczy dluzej obserwowac dzieci korzystajace z programu, aby dostrzec, ze ich ak-
tywno$¢ odbiega od tego, co zaleca program, ze uczniowie traktuja program eduka-
cyjny jak gre, szukajac w nim przyjemnosci, a nie okazji do uczenia si¢.

Autorzy dotychczasowych badan postugiwali si¢ eksperymentem pedagogicznym.
Wybierali technike grup réwnoleglych, pozwalajaca poréwnaé osiagniecia grupy
uczniéw, ktoérzy korzystali z programéw edukacyjnych, z osiagni¢ciami dzieci, ktore
z nich nie korzystaly. Do ustalenia efektéw procesu uczenia si¢ wykorzystywano testy
wiadomosci i umiejetnosci matematycznych, ktére przeprowadzano dwukrotnie —
przed rozpoczeciem korzystania przez dzieci z komputera i po zakonczeniu serii spo-
tkan z komputerem. Na podstawie tak uzyskanych informacji ustalono, ze programy
multimedialne sq efektywne pod wzgledem nabywania wiadomos$ci i umiejetnosci
matematycznych.

Tymczasem dzieci korzystajace z programu edukacyjnego , Klik uczy liczyc...”
traktujq go jako gre (tak wynika z badan przedstawionych w tym artykule), a wyni-
ki amerykanskiego badacza — Kengfeng Ke (2008, s. 539-556), ktory ocenial efek-
tywno$¢ gier edukacyjnych, wykazuja, ze zwickszaja one jedynie motywacj¢ — cheé
do nauki matematyki. Kengfeng uwaza, ze wiedza i umiejetnosci zdobyte podczas
korzystania z gier edukacyjnych nie przektada si¢ na wykorzystywane ich poza kom-
puterem, np. w sytuacjach testowych typu papier-otéwek. Jeden z wnioskéw po-
twierdza te obawy: rozwigzanie w programie multimedialnym zadan, nawet w licz-
bie o jedna trzeciag wickszg niz w szkole, ma niewielki wplyw edukacyjny.
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W artykule zostanie przedstawiona procedura badawcza, jej uzasadnienie oraz
te wyniki, ktére odnosza si¢ do sposobu uczenia si¢ dzieci korzystajacych z najpo-
pularniejszego programu multimedialnego do nauki matematyki — ,,Klik uczy liczy¢
w Zielonej Szkole”.

Celem badan bylo przeanalizowanie zachowania uczniéw klasy pierwszej szkoty
podstawowej podczas korzystania z programu multimedialnego do nauki matema-
tyki, aby ustali¢ efektywnos¢ tego procesu.

Z wielu programéw multimedialnych znajdujacych si¢ na rynku wybrano , Klik
uczy liczy¢ w Zielonej Szkole”, poniewaz — co wynika z badan —jest on najczesciej wy-
korzystywany w edukacji wczesnoszkolnej (Ktosifiska, Wtoch, 2002; Misztal, 2009).
Program ten jest przeznaczony dla starszych przedszkolakéw i uczniéw z pierwszych
trzech klas szkoty podstawowej (od 5 do 9 roku zycia).

Chcac ustali¢ efekty edukacyjne osiggane za pomoca tego programu, nalezato za-
chowac¢ pewne warunki. Badana grupa uczniéw musiata naleze¢ do tej samej kla-
sy, w ktérej zajecia prowadzit jeden nauczyciel, wykorzystywany byt jeden program
ksztalcenia, a uczniowie korzystali z tego samego pakietu edukacyjnego. Uczniowie
ci musieli umie¢ obstugiwa¢ komputer w minimalnym stopniu i nie mogli znac¢ uzy-
tego w badaniach programu , Klik uczy liczy¢...”. Takie warunki pozwolily zmini-
malizowac¢ dzialanie innych zmiennych, a dzi¢ki zastosowaniu techniki grup réwno-
legltych metody eksperymentu, odrézni¢ efekty edukacyjne uczniéw korzystajacych
z programu od efektéw uczenia si¢ szkolnego.

Przyjeto, ze korzystanie z programu multimedialnego , Klik uczy liczy¢...” bedzie
zmienng eksperymentalng, ktéra moze mniej lub bardziej znaczaco wptyna¢ na po-
ziom wiadomosci i umiejetnosci badanych uczniéw. Zeby ustali¢ wplyw tej zmiennej,
zorganizowano eksperyment pedagogiczny, ktérego opis znajduje sic w tym tekscie.

Zamierzano poréwnac zmian¢ w zakresie wiadomosci i umiejetnosci matematycz-
nych, ustalong poprzez zastosowanie testu wiadomosci i umiej¢tnosci matematycz-
nych. Dlatego skonstruowano test, w ktérym poziom trudnosci zadan odpowiadat
17 poziomom trudnosci zawartych w programie ,, Klik uczy liczy¢...”. Dziatanie takie
umozliwito poréwnanie pozioméw trudnosci zadan rozwiazywanych przez uczniéw
w programie z poziomem trudnosci zadan rozwigzywanych w teScie wiadomosci
i umiejetnosci matematycznych. Jak si¢ okazalo, byli uczniowie, ktérzy na pierw-
szym i drugim tescie wiadomosci i umiejetnosci rozwigzywali znacznie trudniejsze
zadania niz w programie matematycznym.

Poréwnanie dwoch pomiaréw wiadomosci i umiejetno$ci matematycznych (pre-
test — posttest) pozwolito ustali¢ efektywnos¢ edukacyjng wybranego programu mul-
timedialnego. Intencjq autora badan bylo jednak wyjscie poza te informacje. Zamie-
rzano bowiem ustali¢ przebieg procesu uczenia si¢ uczniéw korzystajacych z pro-
gramu , Klik uczy liczy¢...”. Bylo to konieczne do wyjasnienia niskiej lub wysokiej
efektywno3ci.

Zbieranie informacji o procesie uczenia si¢ dzieci w trakcie korzystania z progra-
mu multimedialnego wymagato jednoczesnego uchwycenia aktywnosci dziecka pa-
trzacego na ekran komputera z zadaniami przedstawianymi na tym ekranie. Tech-
nicznie bylo to trudne, gdyz obserwujac twarz dziecka tracilo si¢ z pola widzenia
ekran, a w trakcie obserwacji ekranu nie mozna bylto obserwowa¢ mimiki, gestéw,
a nawet manipulacji klawiatura. Zeby pokona¢ te trudnos¢, wykorzystano kamere
wbudowang w obudowe komputera, ktéra rejestrowata zachowanie dziecka, a tak-
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ze zainstalowany program rejestrujacy (pracujacy w tle programu edukacyjnego

,Klik uczy liczy¢...”), ktéry pozwalal scala¢ informacje z kamery, z tym co réwno-

cze$nie pojawialo si¢ na ekranie monitora. Umozliwilo to drobiazgowo zanalizo-

wac zachowanie kazdego badanego ucznia, 1acznie z sytuacja edukacyjna tworzona
przez program.

Charakterystyczna cechq edukacji matematycznej jest rozwigzywanie zadan —
rozwigzujac zadania dziecko gromadzi doswiadczenia logiczne, z ktérych jego umyst
tworzy pojecia i umiejetnosci matematyczne. Jezeli uczen przerywa rozwigzywanie
zadan, proces uczenia si¢ matematyki jest przerwany. Dlatego dobrym sposobem
uchwycenia procesu uczenia si¢ bylo zebranie i poréwnanie dwoch wczesniej opi-
sanych warstw informacji: informacji zarejestrowanej przez kamer¢ (mimika, gesty,
manipulacja dziecka), z tym co pojawiato si¢ na ekranie.

Zgodnie z organizacja procesu uczenia si¢ i nauczania przyjeto, ze program edu-
kacyjny pelni rol¢ nauczyciela, z ktérego korzysta dziecko. Tworzac program autorzy
musieli kierowac si¢ strategia nauczania (jej elementami sq: uklad i struktura zadan,
poziomy trudnosci, instrukcje i rodzaje wzmocnien). Decydowata ona o doborze za-
dan i sposobie zache¢cania dzieci do pokonywania trudnosci. Istotne jest, ze w opisie
programu autorzy nie przedstawiajq swojej strategii. Ograniczajq si¢ jedynie do za-
pewnien, ze program jest skuteczny i zgodny z podstawg programowq. Uczniowie
korzystajac z programu takze realizowali swoje strategie. Mogli:

* poddawac si¢ strategii programu i wowczas realizowali kolejne zadania;

* przeciwstawi¢ si¢ poleceniom spikera programu, przesta¢ rozwigzywac zadania
i zajmowac si¢ np. eksperymentowaniem, czyli naciska¢ na klawiatur¢ kompute-
ra na zasadzie ,,moze co$ z tego wyjdzie”.

Ustalenie strategii autoréw programu oraz strategii realizowanych przez uczniéow
korzystajacych z programu pozwolita uchwyci¢ cechy procesu uczenia si¢ matematy-
ki korzystajacych z programu multimedialnego.

Kroétkie sprawozdanie z przebiegu badan. Badaniami objeto 25 uczniéw — 7-letnich
i jednego 8-latka. Grupe te podzielono na dwie cze¢sci: grupe kontrolng liczaca 13
uczniéw (6 chlopcdéw i 7 dziewczynek) i grupe eksperymentalng liczacq 12 uczniéw
(6 chtopcoéw i 6 dziewczynek).

Na poczatku przeprowadzono test wiadomosci i umiejetnosci matematycznych,
ktéry realizowano indywidualnie z kazdym z badanych uczniéw w osobnym po-
mieszczeniu. Odstep pomiedzy przeprowadzeniem pierwszego i drugiego testu trwat
5 miesiecy.

Nastepnie rozpoczeto eksperyment pedagogiczny w formie indywidualnych spo-
tkan kazdego ucznia z programem ,, Klik uczy liczy¢...”. Odbywat si¢ on w tylniej cze-
Sci klasy, za plecami pozostatych uczniéw. Na pierwszym spotkaniu, po przeprowa-
dzeniu testu, uczen po raz pierwszy stykat si¢ z programem , Klik uczy liczy¢...”. Pro-
szony byt o uruchomienie komputera (po czym wilaczano program rejestrujacy — pod
pretekstem aplikacji niezb¢dnej do dziatania programu edukacyjnego), a nast¢pnie
umozliwiano uczniom korzystanie z komputera. Ta cz¢$¢ stanowila z jednej strony
sprawdzian umiej¢tnosci obstugi komputera, a takze pierwsze spotkanie z cyklu 10,
na ktérych uczen mégt korzystac z programu , Klik uczy liczy¢...”. Kolejne spotkania
roznily si¢ jedynie tym, ze komputer byl juz wiaczony (uruchomiony byt tez program
rejestrujacy). Plyta z programem znajdowatla si¢ juz w kasecie komputera, a dorosty
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prosil jedynie o uruchomienie konkretnej ikony programu. Od tego momentu dziec-
ko samodzielnie wykonywatlo instrukcje programu. Wazne jest, ze uczen nie byl
Swiadomy, ze jego czynnosci sa rejestrowane.

Po zakonczeniu eksperymentalnych spotkan uczniéw z edukacyjnym programem
przeprowadzono drugi test wiadomosci i umiejetnoSci matematycznych (posttest).
Jego warunki i przebieg byly takie same jak w pretescie, z tq r6znica, ze tym ra-
zem dzieci musialy rozwigza¢ znacznie wiecej zadan, dlatego ustalanie wiadomosci
1 umiejetnosci arytmetycznych organizowano w dwéch spotkaniach. Kazde z nich
przebiegato w takich samych warunkach.

Wyniki badan

Na podstawie wielokrotnej analizy programu ustalono strategi¢ autoréw progra-
mu ,Klik uczy liczy¢...”. Nie jest ona opisywana w ulotkach dotagczonych do pro-
gramu, aby ja pozna¢, trzeba bylo wielokrotnie przeglada¢ program. Stwierdzono,
ze nie wszystkie cele zapisane w ulotce dofaczonej do programu edukacyjnego sq rze-
czywiScie realizowane w programie. Jedne cele sg osiagane w trakcie wykonywania
dziesiatkéw zadan, inne przez jedno lub dwa zadania. Poniewaz zadne dziecko nie
opanuje umiejetnosci matematycznych po rozwigzaniu jednego zadania (nawet jesli
bedzie je wykonywaé wielokrotnie), to nie mozna w ulotce zapewnia¢ o realizacji
tego celu edukacyjnego. Celami, na ktére program faktycznie jest nastawiony, sq:

* liczenie w zakresie rozszerzajacym si¢ do 10 i 20;

* rachowanie: dodawanie i odejmowanie oraz mnozenie i dzielenie w rozszerzaja-
cym si¢ zakresie: do 10, 20, 100, 1000 (w tym z przekraczaniem progéw dziesiat-
kowych i progu setek);

* stosowanie umiejetnosci liczenia oraz rachowania w rozwigzywaniu zadan z trescia.
Ponadto w sklad strategii autoréw programu , Klik uczy liczy¢...” wchodza:

* dobdr i uklad zadan stuzacych do realizacji wczes$niej wymienionych celéw. Za-
dania ksztattujace umiejetnosci liczenia i rachowania ulozone zostaly wedlug
17 poziomdéw trudnosci (od najlatwiejszego do najtrudniejszego). Ustalajac stop-
nie trudnosci autorzy przyjeli dwa kryteria: rozszerzania zakresu liczenia i racho-
wania oraz sposéb ich prezentacji — zadania na ekranie;

* spos6b zachecania uczniéw do zajmowania si¢ zadaniami o wzrastajacym stop-
niu trudno$ci. Autorzy programu uznali, ze uczniowie zechca dtuzej zajmowac
si¢ programem, jesli po rozwigzaniu kolejnego zadania na ekranie pojawia si¢:
krétkie filmiki, animacje bohatera programu, statyczne obrazki lub pochwaty
stowne. Ponadto autorzy programu postuzyli si¢ albumem z naklejkami, aby za-
checi¢ dzieci do wykonania zadan (byla to jedna z form nagrody). Dla wynikéw
badan istotne jest to, ze autorzy programu nie informowali jasno ucznia, jakich
nagréd moze si¢ spodziewad, jesli rozwigze zadanie. Byl to spos6b wymuszania
na uczniach podjecia préob w kierunku rozwigzywania zadan;

* blokady programu, ktérego intencja bylo przerwanie rozwiazywania przez
uczniéw zadah metoda préb i btedow.

Strategie uczniow korzystajacych z programu , Klik uczy liczy¢...”. Pod-
czas badan zgromadzono 48 godzin materialu filmowego. Materiat ten pozwolit
ustali¢, jakie strategie podejmujgq uczniowie w sytuacjach zadaniowych tworzonych
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przez edukacyjny program multimedialny. Podczas korzystania z komputera ucznio-
wie z grupy eksperymentalnej rozwiazali tyle zadan, ile chcieli (nie wywieralem pre-
sji). Sami decydowali réwniez o tym, na jakim stopniu trudnosci beda rozwiazywacé
zadania badz nie rozwiazywac ich wcale.

Badajac zaleznos$¢ migdzy stopniem trudnosci zadan, a liczba rozwigzanych
zadan przez wszystkich uczniéw z grupy eksperymentalnej (wykres 1) ustalono,
ze do czwartego poziomu trudnosci zadan (dodawanie i odejmowanie w zakresie 20)
uczniowie przejawiali tendencje wzrostowa w zakresie liczby rozwigzanych zadan.
Liczba za$ rozwigzanych zadan znacznie malata przy wzroscie trudnosci do poziomu
siddmego (zadania na dodawanie i odejmowanie w zakresie 100). Powyzej poziomu
6smego uczniowie natrafiali na zadania z mnozenia i dzielenia, ktérych wickszos¢
uczniéw nie rozwigzywala. Kolejne zadania uczniowie rozwigzywali na tych pozio-
mach trudnosci, na ktérych ponownie pojawialy si¢ dziatania dodawania i odejmo-
wania (jedenasty i dwunasty poziom trudnosci).
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obiektow do: 10 20 100 w zakresie 100 w zakresie 1000 w zakresie 1000

Dostepne obiekty do liczenia

Opracowanie wlasne
Wykres 1. Zestawienie liczby lacznie wykonanych zadan na kazdym z pozioméw trudnosci (1-17)
przez wszystkich uczniéw z grupy eksperymentalnej

Na osi pionowej znajduja si¢ wartosci liczbowe rozwiazanych zadan (po 100, od 1
do 700). Na osi poziomej zaznaczono siedemnascie pozioméw trudnosci. Pod nimi
informacje, jakie czynno$ci rachunkowe i w jakim zakresie musieli wykona¢ ucznio-
wie rozwiazujac zadania

W czasie korzystania z programu nauczyciel w klasie szkolnej ksztaltowatl arytme-
tyczne umiejetnosci uczniéw w zakresie dodawania i odejmowania drugiej dziesiatki
z przekroczeniem progu dziesiatkowego (co stanowi czwarty poziom trudnosci za-
dan wedtug poziom6w trudnosci autoréw programu ,,Klik uczy liczy€...”). Thumaczy
to tendencje wzrostowa zaznaczona na wykresie 1 (zadania te byly dla uczniéw ta-
twe, gdyz dysponowali odpowiednimi umiejetnosciami). To, ze uczniom z grupy eks-
perymentalnej (Czarkowi, Oliwii i Marcie) udato si¢ rozwigzac 4 zadania na poziomie
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dziesiatym, 2 na poziomie jedenastym i 30 zadan na poziomie dwunastym, mozna
wyjasni¢ stosowaniem metody prob i bledéw — wpisywali kolejne liczby w okienko
(wyjatkiem byta Oliwia, ktéra latwiejsze zadania na tym poziomie rozwiazata w pa-
micci). Gdy zadania pojawialy si¢ na ekranie, uczniowie orientowali si¢, ze chodzi
o dodawanie i odejmowanie, majac poczucie, ze potrafig dodawac i odejmowac, zaj-
mowali si¢ tymi zadaniami nieco dtuzej. Poniewaz wykonanie dzialan okazywato si¢
trudne, poszukiwali gotowego rozwigzania, bylo nim wpisywanie liczb na chybit-
-trafit. Na tej podstawie stwierdzono, ze uczniowie (za wyjatkiem Oliwii) de facto nie
rozwigzywali zadan na tych poziomach.

Jezeli w trakcie korzystania z programu , Klik uczy liczy¢...” uczniowie rozwia-
zywali zadania, to respektowali oni polecenia programu (to, co méwil spiker i to,
co pojawialo si¢ na ekranie) i dzigki temu gromadzili doswiadczenia przydatne w do-
skonaleniu umiejetnosci rachunkowych. Kiedy przestali respektowac polecenia pro-
gramu (zalecenia spikera i polecenia zawarte w programie) i zaczynali zachowywac
sie wedlug wtasnych preferencji, nastgpowato przerwanie procesu uczenia si¢ zapla-
nowanego przez autorow programu.

Z faktu, ze dziecko korzystajace z programu przestalo respektowaé polecenia
nie wynika, ze przestalo si¢ uczyé. Nadal gromadzito doswiadczenia, tyle tylko,
ze inne niz te, ktére zaplanowali autorzy programu. Doswiadczenia te byly dalekie
lub sprzeczne z celami, ktére zalozyli autorzy programu. Po ustaleniu tego, mozna
uznad, ze:

* jezeli uczen respektuje polecenia programu (rozwigzuje kolejne zadania podawa-
ne przez program), to poddaje si¢ strategii autoréw programu;

* od momentu, gdy uczen przestaje respektowac polecenia programu, to przecho-
dzi na wlasne strategie niemajace wiele wspdélnego z naukg matematyki;

* uczen przechodzi na wlasne strategie takze w sytuacji, gdy stosuje inne sposoby
rozwigzywania zadan niz te, ktére uwzglednili autorzy (np. metoda préb i bted6éw).

Z analizy zachowania uczniéw korzystajacych z programu , Klik uczy liczy¢...”
wynika, ze na poczatku uczniowie poddawali si¢ strategii autoréw programu, po-
tem przechodzili na osobiste strategie, niezgodne z autorskimi. Czas poddawania si¢
strategii autoréw byt r6zny u réznych uczniéw: jedni diuzej zajmowali si¢ progra-
mem w sposOb przewidziany przez autoréw, inni krécej. Nie bylo jednak dzieci, ktére
od poczatku do konca spotkania z komputerem respektowalyby wszystkie polecenia
autoréw programu. Kazde w konficowej czesci zaje¢ przechodzito na osobiste strate-
gie. Analizujac zachowania uczniéw zarejestrowane przez kamere (klatka po klatce),
wyodrebniono cztery dominujace strategie. Oto ich kroétki opis.

Strategia, w ktorej dominuje przeliczanie obiektéw zamiast rachowania
na poziomie symbolicznym: gdy trzeba bylo obliczy¢ wynik zadania podawanego
w formie symbolicznej, przy ktérym dostepne byly obiekty do liczenia (np. kétecz-
ka), uczniowie zamiast oblicza¢ w pamie¢ci zadania ustalali wynik przez przeliczanie
dostepnych obiektéw. Dzialania te dotyczyly zadan najtatwiejszych (np. 3+2, 4+3).
Dzieci, ktére byly na etapie ¢wiczenia umiejetnosci liczenia na palcach (jako sposobu
rozwigzania zadan), ignorowaly przedmioty na ekranie i korzystaly z przedmiotéw
zastepczych. Liczenie na palcach byto dla nich krétsze i latwiejsze niz mozolne doty-
kanie kursorem kolejnych kétek. Nieliczne przypadki liczenia w pamigci (uczniowie,
ktérzy od razu wpisywali wynik) wynikaly prawdopodobnie z silnie wyéwiczonej
umiejetnosci rachowania.
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Strategia, w ktorej dominuje metoda préb i bledéw zamiast dazy¢ do lo-
gicznego rozwiqzania zadan: uczniowie wybierali dowolna liczbe z chodniczka
(na chybil-trafil) i wstawiali ja do okienka kilkakrotnie, nie baczac na sygnat infor-
mujacy o bledzie (czynili to z nadzieja, ze program ustapi i zatwierdzi tak wybrane
rozwigzanie zadania), lub do okienka rozwiazania wstawiali dowolnie wybranag licz-
be, jezeli program podawat informacjeg, ze jest to niewlaSciwe rozwigzanie, prébo-
wali nastepne. Znaczace jest to, ze uczniowie czesto stosowali metode¢ préb i bledéw
do zadan, w ktérych nie bylo obiektéw do policzenia — ilustrowane plansze z dzia-
faniami bez liczmanéw. Byly to zadania powyzej piatego poziomu trudnosci. Auto-
rzy programu przewidywali mozliwos¢ rozwigzywania zadath metoda proéb i btedéw,
w tym celu przygotowali blokade programu (niemoznos$¢ wpisania btednej, przy-
padkowo dobranej liczby do okienka). Blokada uruchamiata si¢ w momencie, gdy
dziecko kilkakrotnie, w krétkim czasie wpisalo kilka btednych odpowiedzi. Wéwczas
program zatrzymywal mozliwos¢ wpisywania liczb na okoto dwie sekundy. Niektérzy
uczniowie dostrzegali blokowanie programu i probowali je obejs¢. Udawalo im sig,
gdy eksperymentowali ze sposobem wpisania wartosci liczbowych (jak sie okazato,
wystarczylto zwolni¢ tempo wpisywania liczb).

Strategia, w ktérej dominuje wykorzystanie ,kola ratunkowego” za-
miast wysitlku dazenia do samodzielnego rozwigzania zadania: autorzy
programu przewidywali, Zze uczniowie moga mie¢ duze trudnosci z rozwigzaniem
niektérych zadan i wprowadzili opcj¢ kota ratunkowego, ktéra umozliwiata auto-
matyczne wstawianie odpowiedzi przez program. Zeby jednak skorzysta¢ z opcji
kota ratunkowego, uczen musiat sprawdzi¢ funkcjonowanie wszystkich przyciskéw
dostepnych pod dolnym marginesem, poniewaz w programie nie bylo informacji
wyjasniajacej opcje kola ratunkowego. Tymczasem uczniowie traktowali przycisk
,,kota ratunkowego”, jako sposéb dochodzenia do rozwigzania przy rezygnacji z wy-
sitku intelektualnego.

Strategia, w ktorej dominuje ucieczka od zajmowania si¢ programem
na rzecz eksperymentowania z klawiatura - tego typu zachowanie preferowa-
li wszyscy badani uczniowie. Réznica dotyczyla jedynie poziomu trudnosci: jedni
uczniowie stosowali ja juz przy rachowaniu z przekroczeniem pierwszego progu
dziesiatkowego, inni przy rozwigzywaniu trudniejszych zadan. Strategia ucieczki
miata dwie wersje: (1) wyjscie 1 poszukanie fatwiejszego zadania (trudne zadanie
znika z ekranu) albo (2) wyjScie i obnizenie poziomu trudnosci zadan, a nast¢pnie
powrd6t do zadania i rozwigzanie go na nizszym poziomie trudnosci.

Badania wykazaly, ze uczniowie stosuja wlasne strategie woéwczas, gdy zadanie
jest trudne. Poddaja si¢ za$ sugestii autoréw programu, a wicc wykorzystujq stra-
tegie oczekiwane wowczas, gdy zadanie jest subiektywnie fatwe. Cwiczenie opano-
wanych wczesniej strategii rozwigzywania zadan nie przyczynia si¢ do rozwijania
nowych strategii.

W zadaniach, w ktérych dostepne byly obiekty do liczenia, przewazajaca strategia
bylo przeliczanie obiektéw. Druga w kolejnosci czestotliwosci stosowania byta strate-
gia przeliczania obiektéw zastepczych oraz liczenie w pamigci — strategia edukacyj-
na. Rzadziej stosowana byla metoda ustalania rozwigzania na chybil-trafil (metoda
prob i btedéw) oraz strategia , kola ratunkowego” (naciskanie przycisku, ktoéry po-
wodowal, ze program sam wpisywal odpowiedz). Szczegbélowe informacje przedsta-
wia tabela 1.
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Tabela 1. Stosowanie przez uczniéw poszczegdlnych strategii w rozwigzywaniu zadan latwiejszych —
na pierwszych czterech poziomach trudnosci (od 1 do 4) oraz w rozwiazywaniu zadan z trescia

Grupa eksperymentalna
= = - g - g @
< < g 3} < S = s < 3
S E|E| B E| 22 5 g | g E
[ ) 3 & 3 < < < < = z =
S|lAe|a | ¥ | ¥ | =|=|=|=]|0°]| &=
| przeliczanie obiektow 81 | 109 | 206 | 237 | 139 | 158 | 203 76 | 186 94 | 100 | 167
Strategie ' e w pamicd 33 17| 16 20 2] 12 2 16 1
autorow
kolo ratunkowe 2 12
liczenie na palcach 41 9 20 5 7 34
Strategie | ustalanie wyniku
. o . 11 21 1
uczniéw | metoda prob i bledow
ucieczka stosowanie jej nie przyczynialo si¢ do rozwiazania zadania

Opracowanie wlasne

Uczniowie, jesli nie mieli dostepu do liczmanéw — tak jak to bylo przy zadaniach
trudniejszych (od 5 poziomu do 17) —najcze¢sciej korzystali ze strategii liczenia w pa-
micci. Ta strategia w zadaniach na wyzszym poziomie trudnosci w duzej mierze
zalezata od mozliwosci uczniéw. Uczniowie, ktérzy nie radzili sobie w trudniejszych
zadaniach, cz¢sciej stosowali inne strategie. Byly to: liczenie na przedmiotach za-
stepczych oraz ustalanie wyniku na chybit-trafit (metoda préb i btedéw). Koto ratun-

kowe wykorzystywali wylacznie: Czarek, Kacper oraz Tosia. Szczegdtowe informacje
przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Stosowanie przez uczniéw czterech strategii do rozwigzania zadan trudniejszych —
na poziomach trudnosci od 5 do 17 oraz w rozwiazywaniu zadan z trescia

Grupa eksperymentalna

g = — b=} g = g £

o= =

e 2| E| 2| || c5| el z| €| | S

S| E|E | S| E| 5| 5| E|E|E| 2 =

N < o < S = 3 =)

o =) A M ¥ = = = = (¢} IS ES
Strategie | liczenie w pamigci 11 | 126 1 31 87 63 17 4 | 166
autoréw | koo ratunkowe 8 3
liczenie na palcach 11 1 2 37 21 5 2

Strategie | ustalanie wyniku

& Y 29| 25| 20 25| 14 4

uczniéw | metoda préb i bigdow

ucieczka stosowanie jej nie przyczynialo si¢ do rozwiazania zadania

Opracowanie wlasne

Strategie stosowane przez uczniéw do rozwigzywania zadan z treScig okazaly
si¢ podobne do uzywanych w rozwigzywaniu zadan arytmetycznych. Na podstawie
analizy materialu filmowego ustalono, ze gdy uczniowie nie radzili sobie z rozwiaza-
niem zadan w pamieci, wykorzystywali inny, bardziej przystepny dla siebie sposdb:
liczac na palcach lub przeliczajac dostepne w zadaniu obiekty. Jesli te dzialania nie
sprawdzaly si¢, uczniowie naciskali klawisze numeryczne metoda na chybit-trafit lub
rezygnowali i wychodzili z zadania.

Strategie stosowane przez autoréw programu ,Klik uczy liczy¢...” a oso-
biste strategie uczniéw - ich przyczyny i odstepstwa. Przebieg procesu naby-
wania wiadomosci 1 umiejetnosci przez uczniéw korzystajacych z programu , Klik
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r”

uczy liczy¢...” ustalono poréwnujac strategic autoréw programéw ze strategiami
uczniéw korzystajacych z tego programu. Wszystkie dzieci korzystajace z programu
multimedialnego do pewnego momentu wykonywaly polecenia spikera. Potem prze-
chodzily na wlasne strategie. Czas od wlaczenia komputera do przejScia na wlasne
strategie byt u kazdego dziecka inny na kazdym z 10 spotkan.

Dzieci, ktore preferowaly strategie liczenia na palcach, nie zwracaly uwa-
gi na krazki, kétka, figury liczbowe przedstawione w zadaniu. Koncentrowaly si¢
na dziataniu i rozwigzywaniu liczac na palcach. Gdy rozwiazanie zadania zapisane-
go w formie dziatania (zapis symboliczny) przekraczato mozliwosci liczenia na pal-
cach (powyzej 10), dzieci radzily sobie korzystajac z innych obiektéw zastepczych,
np. liczyly przyciski klawiatury. Liczenie na takich zbiorach zastepczych trwato dtu-
go, dlatego dzieci rozwigzywaly znaczaco mniej zadan. Zapewne w wyniku zme-
czenia przechodzily na wlasne strategie: zaczynaly bawi¢ si¢ z programem, ustala¢
wynik na chybit-trafit itd. Podobnie zachowywaly si¢ podczas rozwigzywania zadan
Z tresciq.

U dzieci, ktore dazyly do uzyskania wyniku metoda préb i bledéw, istotne
znaczenie mialo kierowanie si¢ subiektywnym poczuciem trudnosci. Jezeli nie po-
trafity natychmiast ustali¢ wyniku (np. przez policzenie obiektéw albo przez liczenie
W pamiceci), rozpoczynaly eksperymentowanie z komputerem, polegajace na uru-
chamianiu klawiszy numerycznych z nadzieja, ze wpisywane liczby zostang zaak-
ceptowane przez program. Jezeli tak si¢ nie dzialo, rezygnowaly z zajmowania si¢
zadaniem i przechodzily do nast¢pnego zadania albo zamykaly program. Te strategi¢
wykorzystywaly wszystkie dzieci — z ta tylko r6znica, ze jedne robily to sporadycznie,
a inne juz przy pierwszym odczuciu wigkszej trudnosci.

Dzieci, ktére po zorientowaniu si¢, ze ikona kola ratunkowego oznacza auto-
matyczne wpisanie wynikéw przestawaly dazy¢ do rozwigzania zadania koncentro-
waly si¢ na klikaniu , kota ratunkowego” i cieszyly z ,,podarunku”. Program obnizat
takze poziom trudnosci zadan, co dodatkowo zachecato dzieci do korzystania z opcji
, kola ratunkowego”.

Dzieci, ktore preferowaly ucieczki od konieczno$ci rozwigzania zada-
nia, kierowaly si¢ subiektywnym poczuciem trudnosci. Charakterystyczne bylo to,
ze ocenialy te trudnos$¢ patrzac na zadanie, a nie prébujac je rozwiazac. Czas liczony
od chwili rozpoczecia pracy z programem do zastosowania pierwszej ucieczki byt
rézny (czasami miato to miejsce po kilku minutach, czasami po kilkunastu). Istotne
jest to, ze t¢ strategi¢ stosowaly wszystkie dzieci, jedne cz¢sciej (byla to dominujaca
strategia), inne rzadziej lub tylko jako wyraz zakoniczenia korzystania z programu
po dituzszym czasie rozwigzywania zadan.

Badania pozwolily wykaza¢, ze dzieci realizowaly strategie autoréw tam, gdzie
organizowany przez program proces uczenia si¢ odpowiadat ich umiej¢tnosciom. Je-
zeli bylto inaczej, dzieci nie poddawaly si¢ sugestiom programu i stosowaly wlasne
sposoby radzenia sobie. Dostrzezono cztery gltéwne przyczyny takiego odstepstwa:

1. Autorzy blednie przyjeli, Zze dzieci beda chcialy rozwiqzywaé zadania
trudne. Przypisywali im $wiadomos¢, ze rozwiazywanie zadan trudnych przyczy-
ni si¢ do wzrostu umiejetnosci rachunkowych. Dzieci rozwigzujac zadania dazyly
do potwierdzenia swoich juz opanowanych umiejetnosci. Utwierdzaly ich w tym
nagrody w formie filmikéw, animacji, obrazkéw i pochwat bez jasnego okreslenia,
za co dziecko je otrzymuje.
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2. Autorzy blednie zinterpretowali jeden z waznych etapéw w ksztalto-
waniu umiejetnosci rachunkowych - poziom rachowania na zbiorach za-
stepczych. W zadaniach do poziomu trzeciego ilustrowali zadania sformufowane
symboliczne zbiorami zastepczymi przyjmujac, ze bedzie to zrozumiale bez dodat-
kowych wyjasnien. Tymczasem dziecko na jednej planszy widzialo dziatanie, kétka
i figury liczbowe, bez sugestii, ze moze si¢ nimi postuzy¢é w rozwiazaniu. Dlatego
dzieci traktowaty owe koétka i figury liczbowe jako cos, co zdobi zadanie (ozdobniki).

3. Autorzy opracowali zadania z treScia w taki sposdb, by uczniowie nie
wykonywali duzej liczby czynno$ci matematycznych przy ich rozwigzywa-
niu. Uczniowie mieli wykona¢ najprostsze etapy rozwigzania zadan z tre-
Scia, a pozostale etapy rozwiazania wykonywal za nich program. Gdy dzieci
nie otrzymywaly elementarnych poleceni, co maja zrobi¢, kierowaly swoja aktyw-
nos$¢ na: obserwowanie animacji bez interpretowania ich jako zadania. Tylko w sy-
tuacjach, gdy animacji towarzyszylo polecenie spikera typu ,policz”, dzieci interpre-
towaly animacje¢ jako zadanie. Jezeli takie polecenie nie pojawialo si¢ w animacji,
tracila ona dla dzieci sens zadania.

4. Autorzy stosowali malo precyzyjne sposoby motywowania dzieci
do wysilku. Zalozyli, ze jezeli na poczatku wigczenia programu pojawi sie krotki
komunikat: za dobre rozwigzanie dostaniesz do albumu naklejke lub obejrzysz film,
animacje¢, obrazek — dzieci beda o tym pami¢taé. Tymczasem dzieci juz zapomina-
ly przy drugim i trzecim zadaniu. Przestaly spodziewac si¢ nagrody po rozwigzaniu
nastepnych zadan. Pojawiajace si¢ nagrody byly niespodziankami, a film, animacje,
obrazek dzieci kojarzyly jako co$, co otrzymuja za czynnos¢ klikania.

Konsekwencja opisanych przyczyn jest zadziwiajaco niska efektywnos$é¢ proce-
su uczenia si¢ przy korzystaniu z programu , Klik uczy liczy¢ w Zielonej Szkole”.

Analizujac proces ksztalcenia matematycznego organizowanego przez nauczyciela
dla uczniéw z grupy eksperymentalnej i kontrolnej oszacowano, ze przez 5 miesiecy
(okres badan) w klasie szkolnej i na zajeciach kota matematycznego — realizowanych
przez tego samego nauczyciela — uczniowie rozwigzali okoto 600 zadan (okoto 440 za-
dan rozwigzanych na zajeciach w klasie i 160 zadan na kole matematycznym). Z roz-
mowy z nauczycielem wynika, ze dzieci nie rozwiazywaly zadati wymagajacych ra-
chowania powyzej 20, co odpowiada czwartemu poziomowi trudnosci w siedemnasto-
stopniowej skali autoréw programu. Na podstawie analizy nagran ustalono, ze srednia
liczba zadath wykonanych przez uczniéw w programie , Klik uczy liczy¢...” wynosi 247.
Jest to liczba imponujaca, jesli weZmie si¢ pod uwage czas, w ktérym uczniowie je roz-
wigzali — Srednio w 4,5 godziny (taki byl Sredni czas korzystania z programu przez
uczniéw z grupy eksperymentalnej). Tymczasem w klasie szkolnej uczniowie wykonali
Tacznie 600 zadan w ciggu 75 dni (okres badan). Zestawienie to wskazuje, jak efektow-
ne jest korzystanie z programu , Klik uczy liczy¢ w Zielonej Szkole”.

Na podstawie poréwnania wynikéw pretestu i posttestu tylko u trojga uczniéw
mozna z ostroznoscia stwierdzi¢, iz pozytywne zmiany umiejetnosci liczenia i racho-
wania sg efektem korzystania z programu multimedialnego. U pigciorga uczniéw
wplyw rozwiazywania zadan z programu jest tak niewielki, ze trudny do uchwyce-
nia. Korzystne zmiany w opanowaniu umiej¢tnosci liczenia sq wynikiem gltéwnie
edukacji domowej i kétka matematycznego. U nast¢pnych trzech uczniéw korzystne
zmiany w umiejetnosciach mogly by¢ w niewielkim stopniu spowodowane przez
program.
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Wyniki te Swiadczq, ze wykorzystywanie programu ,Klik uczy liczy¢
w Zielonej Szkole” i rozwiazanie przecietnie o jedna trzecia wiecej zadan
ma niewielki wplyw edukacyjny. Prawdopodobnie rozwiazanie od kilkudziesie-
ciu do kilkuset zadati dodatkowych z programu multimedialnego tylko dla niekt6-
rych uczniéw jest porcja uczenia si¢ wystarczajacq do uzyskania uchwytnych zmian
w umiejetnosciach liczenia i rachowania. Szczegétowe informacje zostaly zestawio-
ne w tabeli 3.

Tabela 3. Liczba wykonanych zadan przez kazdego ucznia z grupy eksperymentalnej wedlug
17 poziomé6w trudnodci zadan, z uwzglednieniem wynikéw pierwszego (1) i drugiego (II) testu
wiadomog$ci i umiej¢tnosci matematycznych

Pozi g o - 5] o < =
oziomy g 4 5 o} 3 g g 3 g -8 s
trudnosci 5 g £ g g 2 = b= E E = 8
= S a x > = = z a ° = &
17
14 (11)
13
12 22 o, 3 (11)
5
11 2
10 4 (1)
9
8 1
(1) (IT) (IT) (II)
7 (11) 8 28 (omy () 5
(1) (1)
6 19 i 4 05 (11) 7 20 94
5 6 12 64 47 (11) 159 1 15 (1)78 | (1) 88
(I) (IT) (I) (I | (1) (11)

4 117 75 54 9 43 29 83 14 70 23 41
3 72 51 40 (410) 49 91 71 112 48 14 39 20
2 60 34 40 61 63 32 20 40 118 58 20 34
1 25 140 20 13 20 39 32 20 33
Mozliwy wplyw
edukacyjny
programu . . . .
na opanowanie Nie Tak Tak Rac'zej Nie Rac.zej Rac.zej Nie Nie Nie Tak Raclzej

. o nie nie nie nie
wiadomosci
i umiejetnosci
matematycznych

Opracowanie wlasne

W rubryce pierwszej wymieniono poziomy trudno$ci zawarte w programie
., Klik uczy liczy¢...”. W kolejnych rubrykach wyszczegélniono kazdego z badanych
uczniéw. Liczby wpisane w poszczegdlne okienka oznaczajg liczbe¢ zadan wykona-
nych na poszczeg6lnych poziomach trudnosci. Ostatni wers tabeli zawiera wniosek
dotyczacy prawdopodobienistwa wplywu edukacyjnego programu na wzrost wiado-
mosci i umiejetnosci matematycznych u uczniéw.

Prawdopodobienistwo wplywu programu na opanowanie wiadomosci i umie-
jetnos$ci matematycznych uczniéw ustalano poprzez poréwnanie pozioméw trud-
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nosci zadan rozwigzywanych w programie , Klik uczy liczy¢” i poziomie trudnosci
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rozwigzywanych zadan na pierwszym i drugim teScie wiadomosci i umiejetnosci ma-

tematycznych. W ten spos6b ustalono:

* Brak wplywu edukacyjnego programu, jezeli uczniowie rozwigzywali za-
dania w programie na nizszym poziomie trudnosci niz zadania w pretescie (I)
i posttescie (II). Oznacza to, ze potrafily one rozwigzywac trudniejsze zadania,
ale nie wykonywaly ich w programie , Klik uczy liczy¢”, a wigc program ten nie
przyczynit si¢ do osiagniccia takiego poziomu umiej¢tnosci liczenia i rachowa-
nia, ktory bylby widoczny w tescie wiadomosci i umiej¢tnosci. Takich dzieci byto
czworo (Martyna, Konrad, Wiktoria i Dominik), w tabeli 3 informacje te zostaly
zaznaczone w ostatnim wersie symbolem — Nie.

* Wyrazisty wplyw edukacyjny programu stwierdzono, gdy uczniowie z grupy
eksperymentalnej rozwiazywali zadania na wyzszym poziomie trudnosci niz za-
dania na pierwszym i drugim te$cie wiadomosci i umiejetnosci matematycznych.
Oznacza to, ze zadania rozwigzywane podczas korzystania z programu mogly
mie¢ wplyw na poziom wiadomosci i umiejetno$ci matematycznych. Takich dzie-
ci bylo troje (Czarek, Damian, Marta), w tabeli 3 informacje te zostaly zaznaczone
w ostatnim wersie symbolem — Tak.

* Mozliwy wplyw edukacyjny programu stwierdzono, gdy w programie mul-
timedialnym uczniowie rozwigzywali kilka zadan na tym samym poziomie trud-
nosci co zadania na tescie wiadomosci i umiejetnosci matematycznych, wéwczas
nie mozna bylo z calg pewnoscig stwierdzi¢ edukacyjnego wplywu programu,
a takze brak tego wplywu. Z tego tez powodu w ostatnim wersie tabeli 3 wprowa-
dzono oznaczenie — Raczej nie.

Stwierdzono, ze czas korzystania z komputera, a takze liczba spotkan
uczniéw z edukacyjnym programem komputerowym nie ma istotnego
wplywu na przyrost wiedzy i umiejetnosci matematycznych.

Por6wnanie pozioméw trudnosci zadan rozwiazywanych przez dziewczynki
i chtopcéw z grupy eksperymentalnej micdzy pretestem a posttestem wykazato,
ze zmiany w zakresie poziomu rozwigzywania zadan sq podobne. Nie zauwazono
korelacji miedzy plcia uczniéw korzystajacych z edukacyjnego programu
komputerowego a zmianami w zakresie nabywania wiadomosci i umiejet-
nos$ci matematycznych przy uzyciu testu.

Z danych dotyczacych pomiaru wiadomosci i umiejetnosci matematycznych
uczniéw wynika, ze zapewnienia autoréw programéw o wysokiej skutecznosci edu-
kacyjnej sq mato rzetelne i maja charakter reklamowy.

Nie jest tez prawda, ze dzieci o niskim poziomie wiadomosci i umiejetnosci mate-
matycznych wiecej korzystaja z programu, bo — jak si¢ powszechnie przyjmuje — zada-
nia zawarte w programie moga wielokrotnie ,,przerabia¢”. Z badan wynika, ze dzieci
te bardzo szybko przechodza na strategie indywidualne i nie korzystaja z programu.
Uczniowie o stosunkowo wysokich umieje¢tnosSciach o wiele p6Zniej przechodzg na wia-
sne strategie, a wi¢c dtuzej si¢ ucza, co takze jest sprzeczne z obiegowymi opiniami.

Wnhnioski i dyskusja

Poréwnujac procedure badawcza zastosowana w zaprezentowanych badaniach
ze sposobem prowadzenia dotychczasowych badan w zakresie uczenia si¢ dzieci przy
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komputerze mozna stwierdzi¢, ze uwzglednienie sposobu, w jaki uczq si¢ dzieci, daje
zupelnie odmienne wyniki. Uwzgledniajac tylko wyniki testéw wiadomosci 1 umie-
jetnosci uczniéw (bez poziomu trudnosci rozwigzanych zadan w programie) mozna
wyciagna¢ wniosek, ze programy multimedialne sq efektywne, poniewaz nastqpi-
fa wyrazna zmiana w zakresie wiadomosci i umiejetnosci matematycznych wsrod
10 badanych uczniéw (u Czarka, Damiana, Kacpra, Konrada, Malwiny, Marcina,
Wiktorii, Oliwii, Marty i Tosi — poréwnaj tabela 3). Nic zatem dziwnego, ze dotych-
czasowe wyniki badan byly optymistyczne.

O duzej efektownosci edukacyjnej programu moze Swiadczy¢ obserwacja dziec-
ka korzystajacego z programu komputerowego (w ciagu 4,5 godziny uczniowie roz-
wiazywali oni Srednio 247 zadan). Jednak zaprezentowane badania daly dowdd,
ze uwzglednienie sposobu, w jaki uczniowie rozwigzuja zadania $wiadczy, jak niska
jest efektywnos¢ programu ,,Klik uczy liczy¢...”. Stabi uczniowie — o niskim pozio-
mie wiadomo$ci i umiejetnosci matematycznych, ktérzy potrzebuja wiecej sytuacji
do rozwigzywania zadan w celu gromadzenia do$wiadczen logicznych, najmniej ko-
rzystaja z programéw multimedialnych, poniewaz najwczes$niej przechodza na wila-
sne strategie uczenia si¢. W efekcie trwonig oni czas, traktujac program jako zabaw-
ke. Nieco inaczej przedstawia si¢ sytuacja z uczniami zdolnymi, ci uczniowie nie
rezygnujq szybko ze strategii autoréw, dtugo z niej korzystaja, co sprzyja nabywaniu
umiejetnosci liczenia i rachowania.

Przyczyna niskiej efektywnosci edukacyjnej programu jest odstgpowanie przez
uczniéw od strategii autoréw, ktéra wynika z bledéw merytorycznych, jakie popet-
nili autorzy programu. Jezeliby udatoby si¢ stworzy¢ program bez tego typu bledéw,
to prawdopodobnie jego moc edukacyjna bytaby wicksza. Przy jakichkolwiek bfte-
dach nalezy sie¢ spodziewad, ze dzieci, predzej czy pézniej, bedq odstepowac od stra-
tegii uczenia si¢ autoréw. Zapewne jesli bledow bedzie wiecej, to wczesniej beda
odstepowad, jezeli btedéw bedzie mniej to pdZnie;j.

Przypisy

! Tekst jest zawiera fragmenty rozprawy doktorskiej przygotowanej pod kierunkiem prof. zw.
dr hab. Edyty Gruszczyk-Kolczyniskiej, na Wydziale Nauk Pedagogicznych Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej.
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Uczenie si¢ matematyki przez uczniow klasy pierwszej
podczas korzystania z programéw multimedialnych

Zdania polskich i zagranicznych badaczy r6znia si¢ w zakresie efektywnosci korzystania z multime-
dialnych programéw do nauki matematyki. Na podstawie polskich badait mozna dojs¢ do wniosku
jakoby najpopularniejszy w kraju program , Klik uczy liczy¢ w Zielonej Szkole” okazat si¢ wystarcza-
jacy w nauczaniu matematyki. Tymczasem uwzglednienie w badaniach sposobu, w jaki uczniowie
rozwiazuja zadania oraz ich poziom trudnosci, podaje w watpliwos¢ efektywnos$¢ programéw mul-
timedialnych do nauki matematyki. Przedstawione wyniki przecza réwniez dotychczasowym pogla-
dom dotyczacym jakoby stabi z matematyki uczniowie korzystaja z programéw do nauki matematyki.

Stowa kluczowe: uczenie si¢ matematyki; dzieci w wieku 7 lat; efektywnos$¢ edukacyjna; pro-
gram komputerowy; program multimedialny; program , Klik uczy liczy¢ w Zielonej Szkole”

Learning mathematics by students during the first class
when using the multimedia programs

Polish and foreign researchers reviews differ in the efficiency of the use of multimedia software
to learn mathematics. Basing on the polish research we can come out to conclusion that the most
popular in the country software , Klik uczy liczy¢ w Zielonej Szkole” (,,Click learns to count in the
Green School”) turned out to be sufficient in teaching mathematics. However including in the
study the way in which pupils solve the tasks and their level of difficulty there is a doubt to the
effectiveness of multimedia programs for teaching mathematics. Presented results are contradict-
ing also to current beliefs that pupils, who are weak from mathematics, benefit from such multi-
media programs.

Keywords: learning mathematics; children aged 7 years; the effectiveness of educational; com-
puter software; multimedia software; program “Klik uczy liczy¢ w Zielonej Szkole”; program ,,Clik
learns to count in the Green School”



RECENZJE

Danuta Uryga: ,,Mata szkota” w srodowisku
wiejskim. Socjopedagogiczne studium
obywatelskich inicjatyw.

Wyd. Akademii Pedagogiki Specjalnej,
Warszawa 2013, s. 351

Pojecie ,mata szkola” pojawilo si¢ w przestrze-
ni pedagogicznej w latach dziewieédziesiatych
ubieglego wieku. Jest kojarzone z programem
Ministerstwa Edukacji Narodowej o tej sa-
mej nazwie. Program ministerialny sztywno
charakteryzowal ,malq szkole”, definiowat
ja ze wzgledu na liczbe uczniéw i etap eduka-
cyjny. Bylo to podyktowane kryteriami udziatu
w tym programie. Bardzo szybko okazato sie¢
jednak, ze analizowane pojecie nalezy rozszerzy¢
na wszystkie szkoly, ktére zostaly zlikwidowane,
a nastepnie przywrocone do zycia przez osoby
prawne lub fizyczne. Te nowe ,,mate szkoly” zo-
staly przejete przez Federacj¢ Inicjatyw Oswia-
towych, partnera Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej do realizacji wczesniejszych koncepcji.

,Mata szkola” w Srodowisku wiejskim jest
miejscem szczegbélnym, polem do inicjatyw
obywatelskich, ksztaltowania podmiotowosci,
tworzenia zr¢boéw edukacji ustawicznej (ucze-
nia si¢ przez cale zycie). Dobrze wigc si¢ sta-
lo, ze ta problematyka doczekala si¢ obszernej
(351 stron) monografii autorstwa Danuty Urygi.

Autorka rozpoczyna swoja prace refleksja
nad sensem naukowego zainteresowania ,,ma-
lymi szkolami”. Nastepnie przechodzi do pre-
zentacji i analizy kluczowych przedmiotéw pro-
cesu powstawania ,malych szk6l”. Siega do cza-
sow decentralizacji polskiego systemu o$wiaty
rozpoczetej w roku 1990, analizuje poczynania
jednostek samorzadu terytorialnego przyste-
pujacych do prowadzenia szkol, charakteryzuje
program ,mata szkota” Ministerstwa Edukacji
Narodowej i program realizowany pod ta sama
nazwa przez Federacj¢ Inicjatyw OS$wiatowych.
Nie unika przy tym wlasnych ocen, nie stroni
od prezentowania argumentéw zwolennikéw
i przeciwnikéw ,,matych szkét”.

Na bardzo dobrze udokumentowanym tle
przedstawiajagcym uwarunkowania prawne,
organizacyjne i spoleczne powstawania i funk-
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cjonowania ,matych szk6l” Autorka formuluje
zalozenia teoretyczne badan wlasnych. Odwo-
luje si¢ do kategorii ,dzialania spolecznego”
M. Webera, socjologii humanistycznej i teorii
pragmatyzmu. Przyznaje si¢ do inspiracji czer-
panych z nurtu konstruktywistycznego i lin-
gwistycznego. Od teorii zmierza ku metodologii
przedstawiajac przedmiot badan, cele i pro-
blem badawczy. Akcentuje przy tym znaczenie
zmiany w konteks$cie modelu dynamicznego
pola spotecznego opracowanego przez Piotra
Sztompke — z zastosowaniem czterech aspektéw
pola: idealnego, normatywnego, interakcyjnego
i szans zyciowych.

Oryginalnym celem badan jest ,rekonstruk-
cja zjawiska zmiany spotecznej w kontekscie do-
Swiadczen indywidualnych i grupowych zwigza-
nych z prowadzeniem szkoly przez organizacj¢
wywodzaca si¢ z wiejskiej spolecznosci lokalnej”
(s. 98). Z tak sformutowanego celu autorka wy-
prowadza gltéwny problem badawczy: ,Jaka po-
sta przybiera zmiana spoleczna zwigzana z sy-
tuacja prowadzenia szkoly przez stowarzyszenie
mieszkancéw wsi” (s. 98).

Z przyjetej orientacji badawczej (interpre-
tacjonizm, konstruktywizm) wynikaja wybory
metodologiczne: monografia problemowa (wg
W. Winclawskiego), wywiad aktywny (wg D. Sil-
wermana) — z zastosowaniem kwestionariusza
odnoszacego si¢ do przejawdéw zmiany spolecz-
nej, wyrdzniajacego wspomniane aspekty pola.
Wywiadom towarzyszyta dokumentacja w posta-
ci rejestracji wizualnej i dziennika badan. Zwraca
uwage sposéb doboru badanych miejscowosci
(Jawor, Debica, Lipsk), nazwany przez autorke
,kula $niezng”. Uwazam, ze mozna bylo ten do-
bér uzasadni¢ bardziej precyzyjnie. Poza ta uwa-
ga nie mam zastrzezen do przyjetej i konsekwent-
nie realizowanej metodologii badan.

Atutem recenzowanej ksigzki jest niezwy-
kle kompetentna analiza wynikéw badan - ja-
kosciowa analiza wypowiedzen respondentéw
ukazujaca obraz dzialania i losy lideréw wiej-
skich oswiaty, a szerzej rzecz ujmujac zmiany
spoleczne zachodzace w Srodowisku lokalnym.

Wyniki badaf sa oryginalne, a komen-
tarze autorki $wiadcza o glebokiej wiedzy
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z pogranicza pedagogiki i socjologii o§wiaty. Za-
rysowany dzigki nim obraz Jawora, Debicy i Lip-
ska jest punktem wyjscia do rozwazan na temat
alternatywnego modelu ,, matej szkoly” koncza-
cych ksigzke Danuty Urygi.

Reasumujac chciatbym podkresli¢ inter-
dyscyplinarny charakter podjetych badan i ich
znaczenie dla teorii, a przede wszystkim dla
praktyki edukacyjnej. Analiza nowych form ak-
tywnoSci spotecznej na wsi moze by¢ wstepem
do szerokiej dyskusji nad funkcjonowaniem
spolecznych inicjatyw w malych srodowiskach,
nad rolg , malych szkét” w lokalnym pejzazu.
Ksigzke Danuty Urygi oceniam bardzo wysoko
nie tylko za jej warstw¢ naukowa, za warsz-
tat metodologiczny, ale tez za sposéb narracji,
za przenikliwa interpretacj¢ zlozonej rzeczywi-
stodci. Z pelnym przekonaniem rekomenduje
ja wszystkim zainteresowanym zmianami spo-
fecznymi, w tym przeobrazeniami natury edu-
kacyjnej w srodowisku miejskim.

Stefan M. Kwiatkowski
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

Barbara Marcinkowska: Model
kompetencji komunikacyjnych osob z glgbszq
niepetnosprawnosciq intelektualng —

w poszukiwaniu wzajemnosci i wspolpracy.
Wyd. Akademii Pedagogiki Specjalnej,
Warszawa 2013, s. 336

Poruszona w ksigzce tematyka ze wzgledu
na jej zlozono$¢ i wieloaspektowo$¢ utrudnia
krotkie jej omoéwienie, syntetyczne zreferowanie
tresci rozwazan i wynikéw badan, czy wskaza-
nie wszystkich waznych watkéw. Praca stano-
wi wnikliwe i interesujace studium poznawcze
poswigcone problematyce komunikowania si¢
i wpisuje si¢ w spoleczno-interpersonalny nurt
analiz empirycznych nad funkcjonowaniem spo-
fecznym os6b z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng, czy nad jakoscia ich zycia, a takze nad spo-
fecznym kontekstem procesu porozumiewania
si¢ i budowania relacji opartej na wzajemnosci.

W ksigzce Barbara Marcinkowska dokladnie
analizuje sposoby i mozliwosci diagnozowania
kompetencji komunikacyjnych oséb z glebsza
niepelnosprawnoscia intelektualng. Za giéwny
cel publikacji stawia sobie opracowanie i we-
ryfikacje modelu rozpoznawania tych kompe-
tencji. Sama ocena (diagnoza) funkcjonowania
w obszarze komunikowania si¢, czyli rozpozna-
nie sposobow i styléw komunikacji, reakcji i za-
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chowan komunikacyjnych, jakie stosuja osoby
z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualna,
jest waznym celem pracy, ale nie samym w so-
bie, ma prowadzi¢ do weryfikacji autorskiego
modelu. To bowiem wypracowanie systemowe-
g0 ujecia procesu rozpoznawania i wspierania
kompetencji komunikacyjnych jest giéwnym
celem empirycznych dociekan.

Kompetencje komunikacyjne traktowane
sq tutaj jako wazny obszar dziatani diagnostycz-
no-wspomagajacych. Wyniki badan stanowig
podstawe sformutowania ogélnych zasad kon-
struowania arkuszy obserwacji wykorzystywa-
nych w procesie diagnozowania. Autorka poka-
zuje, w jaki spos6b informacje o kompetencjach
komunikacyjnych wykorzysta¢ do projektowa-
nia narzedzi, do ich oceny na poziomie funk-
cjonalnym oraz jak formulowa¢ wskazania dla
praktyki rehabilitacyjne;j.

Ksiazka sklada si¢ z 5 rozdzialéw, w ktérych
zagadnienia kompetencji komunikacyjnych
przedstawione sa w réznych ujeciach, teoretycz-
nym i empirycznym.

Ksiazk¢ otwiera wstep, w ktérym zostaje
przyblizona czytelnikowi problematyka pracy.
Na tre$¢ pierwszego rozdzialu — stanowiacego
teoretyczng podstawe koncepcji badawczej —
sktadajaq si¢ zagadnienia odnoszace si¢ do réz-
nych wymiaréw i znaczen procesu komuniko-
wania, jak i do rezultatéw badan nad komuni-
kacja 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Kolejno przedstawione zostaly podstawowe
charakterystyki procesu komunikacji i jego uwa-
runkowan, pojecia i definicje, modele, koncepcje
rozwoju komunikacji i klasyfikacja jej poziomdw.
Wszystkie te zagadnienia sqg oméwione w sposdb
bardzo zwarty, przejrzysty i komunikatywny, przy
licznych odwotaniach do definicji i okreSlen, za-
akcentowaniu giéwnych punktéw, z prezentacja
graficzng (schemat dotyczacy pozioméw komu-
nikacji) i podsumowaniem. Odwotlania do lite-
ratury moga by¢ zachetg do siegnigcia po prace
z zakresu psychologii i pedagogiki.

Autorka prezentuje proces komunikowania
sie z wielu perspektyw, podkreslajac problemy
funkcjonowania spolecznego z jego r6znymi
odcieniami w aspekcie interpersonalnym, kon-
tekstowym i rozwojowym, zdecydowanie opo-
wiadajac si¢ za ujeciami, ktére doceniaja wage
relacji migdzyludzkich. Jednocze$nie stawia
pytania, a takze wykazuje stabosci dotychczaso-
wych uje¢ i niedostatek badan w obszarze pro-
blemowym pracy.

Na szczeg6lng uwage zasluguja scharakte-
ryzowane przez autorke w drugim rozdziale za-
lozenia teoretyczne autorskiego modelu kompe-



tencji komunikacyjnych oséb z glebsza niepel-
nosprawnoscia intelektualna. Jest to kluczowy
rozdziat dla zrozumienia koncepcji badan autor-
ki. Kazdy podrozdzial eksponuje konkretne pro-
blemy diagnozy i wspomagania rozwoju, gdyz
model kompetencji komunikacyjnych przedsta-
wiony jest w ujeciu wieloplaszczyznowym i ana-
lizowany na pieciu poziomach: definicyjnym,
rozwojowym, diagnostycznym, wspierania roz-
woju oraz ewaluacyjnym.

Marcinkowska dokonuje syntezy pogladéw
pedagogdéw i psychologéw w obszarze tematycz-
nym zwigzanym z rozumieniem niepelnospraw-
nosci, procesem rozwoju spolecznego, porozu-
miewania si¢, kompetencji komunikacyjnych
i interakcji spolecznych. Zaskakuje wieloscig
zebranych rozréznien terminologicznych, obszer-
noscig ich analiz, a jednoczes$nie préba zwartej
systematyki kryteriow klasyfikacyjnych i precy-
zja w sposobie operacjonalizacji analizowanych
pozioméw kompetencji komunikacyjnych. Warto
to zauwazy¢, gdyz w pedagogice wciaz brakuje
odwaznych syntez w obszarze zagadnien zwia-
zanych z komunikowaniem si¢ i préb zdefinio-
wania na poziomie behawioralnym (nie tylko
postulatywnym), takich elementéw procesu po-
rozumiewania si¢ z osoba z niepelnosprawnoscia,
jak akceptacja, normalizacja, wsp6todpowiedzial-
no$¢ za nawigzanie relacji wszystkich uczestni-
koéw relacji, gotowos¢ komunikacyjna itp.

Jest to bardzo interesujaca analiza, wsparta
prezentacja jej wynikéw za pomoca czytelnych
schemato6w, ktére wprowadzaja w dalszy ciag
rozwazan na temat poruszanych zagadnien.
Przy czym nie jest to zwykly przeglad literatury
przedmiotu, czy podsumowanie stanu badan,
a rzetelna autorska préba opracowania modelu
ijej kontekstu teoretycznego.

Kontynuacja prezentowanych w rozdziale
drugim tresci jest rozdzial trzeci, ktéry zawie-
ra opis metodologiczny badan wlasnych. Jest
to rozdzial szczegélnie wazny, gdyz mocno ak-
centuje mozliwosci i sposoby analizy na pozio-
mie ogblnym lub szczegélowym, w ujeciu in-
dywidualnym i grupowym, a takze precyzyjnie
prezentuje zastosowane kryteria jakoSciowe
i ilo$ciowe. Autorka z niebywala wr¢cz pedan-
terig krok po kroku przedstawia swoje badania,
ukazujac jego cele, problemy badawcze, metody,
techniki. Szczegélnie cenne wydaja si¢ wyja-
$nienia dotyczace sposobu interpretacji uzy-
skanych danych. Zwraca uwage¢ zasada analizy
wyznaczajaca trafnos¢ diagnostyczng wynikow,
np. kwalifikowanie reakcji i zachowan do kate-
gorii ,,sposoby nieskuteczne”, jak zaznacza au-
torka, nie jest tozsame z brakiem kompetencji

osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng, ale
moze Swiadczy¢ o niewystarczajacych kompe-
tencjach osoby oceniajacej, ktéra nie jest w sta-
nie zinterpretowa¢ (odczyta¢) intencji osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng. Wyni-
ka to z przyjetego rozréznienia mi¢dzy ogdlna
i funkcjonalng oceng kompetencji. Funkcjo-
nalna ocena umozliwia nie tylko rozpoznanie
jakosSci sposobéw komunikacji wykorzystywa-
nych przez dang osob¢ w okreslonych kontek-
stach spolecznych, ale tez zakresu spolecznego
kontekstu. W przyjetym modelu kompetencje
komunikacyjne sa postrzegane w ujeciu rela-
cyjnym i analizowane Iacznie z kompetencjami
wszystkich uczestnikéw relacji lub interakcji.

Bardzo interesujgca okazuje si¢ takze doko-
nana w dalszej czeSci ksigzki analiza wynikéw
badan. Podobnie jak w calej pracy i tu znajduja
si¢ zagadnienia, pytania i problemy, ktére warto
podja¢ w dyskusji nad sposobami diagnozowa-
nia i wspierania kompetencji komunikacyjnych.
Istotne jest dostrzezenie, jak zréznicowanymi
kompetencjami (stylami i sposobami komuni-
kacji w ramach wyréznionych kategorii) dys-
ponuja osoby z glebsza niepelnosprawnoscia
intelektualng. Interesujace wydaje si¢ tez wska-
zanie, jakie kompetencje w okreslonych kontek-
stach spolecznych maja szans¢ rozwijac si¢ naj-
bardziej dynamicznie.

Zaproponowany przez autorke model rozpo-
znawania kompetencji pozwala dokonaé oceny,
czy stosowane w komunikacji z innymi znanymi
i nieznanymi (dorostymi, réwiesnikami, grupq)
reakcje i zachowania komunikacyjne sg stosow-
ne (zgodne z normami spolecznymi) i skuteczne
(prowadza do zamierzonego celu, a osoba w in-
terakcji potrafi jednoznacznie zdefiniowac in-
tencje osoby diagnozowanej). Szczeg6lnie cenne
wydaja si¢ analizy dotyczace stylu komunikacji
na wymiarze: heterogeniczne — homogeniczne.
Autorka cierpliwie i poprzez szczegbélowe ana-
lizy docieka m.in.: jaka jest zalezno$¢ miedzy
stylem komunikacji badanej osoby, jej reakcja-
mi i zachowaniami komunikacyjnymi, prefe-
rencjami a sytuacja komunikacyjna (propozycja
interakcji, inicjowanie interakcji, przerywanie
i podtrzymywanie interakcji); osoba (uczestni-
kiem komunikacji: dorosly/rowiesnik), z ktéra
sic komunikuje; cecha uczestnika komunikacji
(znany/nieznany) i obiektem komunikacji (ak-
tywnos$¢/przedmiot/temat). Mozliwosci rozpo-
znawania indywidualnych styléw i sposobéw
komunikacji autorka ilustruje poprzez prezenta-
¢je 6 indywidualnych przypadkéow.

Ostatni  rozdzial zawiera rozwazania
o ksztalcacym potencjale, gdyz poSwiecony jest
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praktycznym aspektom zastosowania propono-
wanych w pracy technik i narzedzi w procesie
diagnozowania kompetencji komunikacyjnych
0s6b z glebsza niepelnosprawnoscia intelektu-
alna. Rozdzial ten wypelnia opis kolejnych ele-
mentéw rekomendowanej strategii diagnostycz-
no-wspierajace;j.

Autorka prezentuje w nim zasady konstru-
owania arkuszy, ktére moga ukierunkowac
ocen¢ kompetencji komunikacyjnych, stuzac
do rozpoznawania, jak i systematycznej oceny
postepéw w komunikacji i w sposéb metodycz-
ny pokazuje, jak arkusz taki obok funkcji dia-
gnostycznej moze spetnia¢ takze funkcje orien-
tacyjng i monitorujaca.

Konsekwentnie i w tej cze¢Sci znajduja si¢
zagadnienia do dyskusji i pytania, a takze wy-
brane przyklady planowania i realizacji calej
proponowanej procedury. Autorka ukazuje, jak
proponowany model diagnozy umozliwia sfor-
mulowanie ogélnych wskazan do funkcjonalnej
oceny sytuacyjnej (FOS) i ogélnych wskazan
wspierania rozwoju kompetencji komunikacyj-
nych (WRKK).

O praktycznej przydatnosci pracy Swiadczy
takze obszerny aneks, w ktéorym zamieszczone
zostaly wzory narzedzi (metodyk) badani umoz-
liwiajacych diagnozowanie reakcji i zachowan
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng w ob-
szarze komunikowania si¢.

Ksigzka Barbary Marcinkowskiej jest synte-
za bardzo szeroko zakrojonych badan. W zwig-
zlej formie prezentuje caloksztalt procedury,
ktéra pozwala na jej zastosowanie w praktyce
rehabilitacyjnej. Praca przedstawia, jak model
wprowadzac w zycie.

Przedstawiony w ksigzce material wskazuje
obszary kolejnych, mozliwych weryfikacji. Au-
torka w wielu miejscach pracy proponuje, ktére
watki mozna by rozwina¢ lub poglebié, podej-
mujac kolejne weryfikacje empiryczne. Sadze,
ze recenzowana ksigzka stanie si¢ inspiracja
do szerszego podjecia problematyki komunika-
¢ji na gruncie pedagogiki specjalnej. Z niecier-
pliwoscia czekam na kontynuacj¢ badan w ob-
szarze diagnozowania kompetencji, ale takze
edukacji nauczycielskiej, czy praktyki zawodu
nauczycielskiego.

Obszerna, bogata tematycznie publikacja
zasluguje na zainteresowanie i lekture. Powinni
ja przeczytac nie tylko pedagodzy i studenci pe-
dagogiki, lecz takze humanisci wykazujacy tro-
ske o jakos¢ i kondycje relacji miedzyludzkich.

Z pewnoscig publikacja spotka si¢ z za-
interesowaniem nie tylko srodowiska akade-
mickiego, ale takze nauczycieli praktykow.
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Na pewno docenia oni swobodg, z jaka autorka
porusza si¢ po zagadnieniach z zakresu teorii
i praktyki edukacji. To praca takze zmuszaja-
ca do refleksji, inspirujaca do poszukiwania
nowych, lepszych rozwigzan dydaktycznych,
lepszych sposobéw pozyskiwania informacji
na temat sposob6w i styléw komunikacji os6b
z glebsza niepelnosprawnoscig intelektualna.
Dzig¢ki niej nauczyciel moze wyznaczy¢ obszary
kompetencji komunikacyjnej uczniéw (profil
komunikacji), ale tez zaprojektowac arkusze
diagnostyczne oraz sformutowaé wskazania
do rehabilitacji w obszarach kompetencji ko-
munikacyjnej. Praktyka pedagogiczna stawia
wymagania przed nauczycielami: dysponowa-
nia wiedza na temat prawidlowosci i mozliwo-
$ci rozwoju uczniéw podejmujacych edukacje,
w tym wiedza na temat ich kompetencji komu-
nikacyjnych, jako podstawowych kompetencji
umozliwiajacych funkcjonowanie w relacjach
z drugim czlowiekiem. Wymaga takze wrazli-
wosci na indywidualne potrzeby kazdego dziec-
ka i umiejetnosci indywidualizowania procesu
dydaktycznego, bedacego wynikiem rzetelnej
diagnozy.

Doceni¢ nalezy nie tylko zawarto$¢ mery-
toryczna, oparta na mocnych fundamentach
wiedzy teoretycznej. Praca ujmuje przejrzystym
uktadem tresci, jasnym i przekonujacym spo-
sobem dociekania i rozumowania, za ktérym
fatwo czytelnik moze podazaé, mimo licznych
wprowadzonych poje¢ i terminéw, poziomow
i kategorii analizy.

Agnieszka Konieczna
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

~Psychologia Wychowawcza”
— powracamy do czytelnikéw

Habent sua fata libelli pisal Terencjanus Maurus.
I ksiazki maja swoje losy...”. Patrzac wstecz
na historie¢ ,Psychologii Wychowawczej” trud-
no nie doda¢, ze maja je i periodyki. Czasopismo
zostalo wznowione w formie pélrocznika w roku
2012 przez swego nowego wydawce, Akademig
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej w Warszawie — po tym, jak dwanascie lat
temu jego imponujaca histori¢ przerwal nagly
suspens. W roku 2000 ukazat si¢ numer, w kt6-
rym redakcja informowata, ze Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne zawieszajg wydawanie
., Psychologii Wychowawczej” i apelowata o to,
by inny wydawca zechcial przeja¢ i ratowac pi-



smo o jednej z najznamienitszych historii wiréd
polskich periodykéw humanistycznych. ,Psy-
chologia Wychowawcza” zacze¢ta si¢ bowiem
ukazywaé w roku 1938 pod kierunkiem Stefana
Baleya, a byla kontynuacja i przeformulowa-
niem dla potrzeb psychologéw zajmujacych sie
problematyka wychowawcza zalozonego w roku
1926 przez Jozefe Joteyko pierwszego polskiego
czasopisma psychologicznego ,Polskie Archi-
wum Psychologii”.

Nie czas i miejsce referowac tu jego losy
wowczas, gdy dane mu bylo istnie¢ w zlozo-
nych i trudnych czasach. Dos¢ rzec, ze dzi$ nowe
otwarcie oznacza nie tylko powr6t do starych
i sprawdzonych wzorcéw publikacyjnych, ale
takze — w intencji redakcji — odwazne, ekspe-
rymentalne i szerokie wyjScie na publikacyjna
i wydawniczg areng. ,Psychologia Wychowaw-
cza” odradza si¢ i prébuje zaistnie¢ wspolcze-
$nie w réwnie zlozonych, ale i ciekawych cza-
sach. Sa to bowiem czasy istotnego przewrotu
metodologicznego w naukach humanistycznych
i spolecznych oraz wynikajacych stad napigc,
czasy pelne oczekiwan wobec refleksji interdy-
scyplinarnej, ale takze czasy budzacych silne
kontrowersje procedur publikacyjnych i punk-
tacyjnych, ktérym podlegaja tak pracownicy
naukowi, jak i czasopisma. Ow swoisty rygor
sprawia, ze wolnej, Swiadomej i dojrzatej reflek-
sji grozi uwigzienie w pulapce mierzalnych
wynikéw oraz to, ze duch wspélpracy i part-
nerstwa pomiedzy czasopismami zastapi
niezdrowa rywalizacja.

W tym ,uporzadkowanym chaosie” nowej
., Psychologii Wychowawczej” za kompas stuzy
etos jej dawnych, swietnych redakcji. Jest to po-
nad wszelkg watpliwos¢ etos stuzby. Stuzby wy-
chowaniu, a wigc koniec konicéw formacji spo-
teczenistwa. By jednak podazac za duchem cza-
sow, redakcja ,, Psychologii Wychowawczej” do-
ktada staran, aby by¢ takze nowoczesnym cza-
sopismem, gwarantujacym czytelnikom otwarty
dostep do swych zasob6éw internetowych (prace
nad strong internetowaq oraz sprawnym, elek-
tronicznym obiegiem nadsylanych artykuléw
sa na ukonczeniu) oraz o przejrzystych zasa-
dach recenzowania i publikowania nadsylanych
artykuléw. Nowa ,,Psychologia Wychowawcza”
jest nadto czasopismem interdyscyplinarnym,
poddajacym proces wychowawczy i dydaktycz-
ny mozliwie wszechstronnej analizie. W arty-
kule wstepnym do pierwszego po wznowieniu
numeru, redakcja pisata: , Pragniemy, aby cza-
sopismo przyczynito si¢ do osadzenia refleksji
o wychowaniu w szerokim, spolecznym i kultu-
rowym kontekscie — inspirujac wychowawcéw,

ktérzy nastepnie sami beda mogli sta¢ si¢ Zré-
dlem inspiracji dla wychowankdéw. Chcemy, aby
istotnie przyczyniato si¢ do analizy czynnikéw
oddzialujacych na proces wychowawczy, po-
magajac uchwycié i zrozumie¢ sie¢ skompliko-
wanych zaleznoSci pomigdzy spoleczenstwem
(jego struktura, celami, warto$ciami, praktyka
zycia i codziennos$cig) a wychowaniem i ksztal-
ceniem”. Szczegélng wymow¢ ma zdaniem
redakcji fakt, Ze reaktywacji czasopisma
podjela sie uczelnia pedagogiczna. Podwa-
za to bowiem sens dawnych i mato powaznych
animozji i podziatéw pomiedzy Srodowiskami
psychologéw i pedagogdéw, a nowe otwarcie
okazuje si¢ szansa na wspdlne i zaangazowane
poszukiwania.

Dotad po wznowieniu ukazaly si¢ numery
1-2/2012 (numer otwierajacy, o charakterze
mentorskim, redaktor prowadzgca Barbara We-
igl) oraz 3/2013 poswigcony zagadnieniom roz-
woju dzieci i mlodziezy (prowadzaca prof. Gra-
zyna Poraj). Kolejne numery poswig¢cone b¢da
problemom rodziny (4/2013, red. tematyczna
prof. Elzbieta Dryll), warto$ciom w wychowa-
niu (5/2014, prowadzace Justyna Melonowska
i Barbara Weigl), a dalej tom o zaburzeniach
rozwoju (6/2014, red. tematyczna prof. Mar-
ta Bogdanowicz), oraz poznawczych aspek-
tach procesu uczenia si¢ (2015, prowadzaca
prof. Maria Ledzinska). Redakcja zacheca i za-
prasza do nadsytania artykutéw do numeréw
tematycznych, jak réwniez propozycji wlasnych
autoréw.

Warto przypomnieé, pelne brzmienie sen-
tencji, ,, Los ksiazek zalezy od pojetnosci czytel-
nika” (Yac. Pro captu lectoris habent sua fata libel-
li). Od czego jednak zalezy los czasopism? Bez
watpienia od tego samego, co los ksigzek. Ale
takze od tego, jak wiele 0s6b zechce poswigcic¢
swa energi¢ intelektualng na tworzenie tekstow
odwaznych, krytycznych, poruszajacych nowe
zagadnienia, badZ tez stawiajacych w nowym
Swietle kwestie stare. ,Psychologia Wycho-
wawcza” bedzie si¢ starala zastuzy¢ na zaufanie
tych, ktérym problemy wychowania i ksztalce-
nia sa bliskie. Pragniemy tez okazac si¢ Srodo-
wiskiem otwartym, wlaczajacym rozmaite tren-
dy i drogi myslenia, zamiast dostosowywac si¢
do $ciSle okreslonych wytycznych. Zapraszamy
Panistwa do krytycznego studiowania tekstow
i prezentacji swoich pogladdow.

Barbara Weigl, red. naczelna

Justyna Melonowska, sekretarz redakcji
Akademia Pedagogiki Specjalnej

im. Marii Grzegorzewskiej
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Exspectata ut nostrum domus. Po 12-letniej banicji
szacowna , Psychologia Wychowawcza” znala-
zla w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Ma-
rii Grzegorzewskiej w Warszawie nowy dom.
Wymarzony, mozna by rzec, bo dom, w ktérym
mieszkaja dwie spokrewnione rodziny — psycho-
logia i pedagogika. Blisko spokrewnione, gdy
przedmiotem troski jest wychowanie. Pierwszy
namacalny owoc tego mtodego badZ co badz
mariazu juz si¢ urodzil w postaci trzech pierw-
szych numeréw reaktywowanego czasopisma.
Przyjrzyjmy si¢ zatem z bliska tej progeniturze.

Zacznijmy zwyczajowo od zewngtrznych
ogledzin. Pierwsze wrazenie napawa optymi-
zmem. Redakcja w swoim odredakcyjnym exposé
obiecuje szanowac tradycje i etos, ale zarazem
pogtebial teoretyczng refleksje o wychowaniu
zgodnie z najnowszymi ideami psychologii wy-
chowawczej. Co wig¢cej, zgodnie z duchem cza-
sOw, zamierza owq refleksje prowadzi¢ w duchu
interdyscyplinarnym, uwzgledniajac glebokie
metodologiczne przemiany, jakie zaszly w ostat-
nich dekadach w naukach humanistycznych
i spolecznych, przygladajac si¢ bacznie empi-
rycznym weryfikacjom owych teoretycznych re-
fleksji w praktyce wychowawczej oraz, co waz-
ne, uwzgledniajac szeroki kontekst spoleczno-
-kulturowy. Idee te znajduja odzwierciedlenie
w strukturze pisma (ktoéra — nota bene — ulegnie
wkrétce niewielkiej zmianie). Pismo ma kil-
ka stalych dzialéw, z ktérych najwazniejsze
to ,Prace psychologiczne” i ,Kulturowe i spo-
feczne konteksty wychowania”. Pozostate dziaty
to , Problemy praktyki psychologicznej” i ,Wy-
darzenia” — ten ostatni zwyczajowo poswigco-
ny sprawozdaniom z biezacych, waznych ini-
cjatyw naukowych lub spotecznych, raportom
i recenzjom. Niezwykle ciekawym i cennym
pomyslem jest wprowadzenie na pewien czas
dziatu , Stracona dekada”, zawierajacego prze-
druki waznych artykuléw poswig¢conych wy-
chowaniu celem ich tatwiejszego udostepnienia
czytelnikom. Drugim nader cennym pomystem
jest zapowiedziane ,Forum mlodych”, gdzie
prezentowane bedq mniejsze prace badawcze
miodych wuczonych, laureatéw miedzyuczel-
nianych imprez studenckich, k6t naukowych,
doktorantéw. Inicjatywa ta wychodzi naprzeciw
od lat zgltaszanemu przez psychologéw zatrud-
nionych w APS postulatowi stworzenia miejsca,
gdzie nasi zdolni studenci i absolwenci, ktérych
jest niemato, mogliby publikowa¢ swoje bardzo
nieraz dojrzale prace.
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Zewngetrzne ogledziny wypadly pomySlnie.
Noworodek jest zdrowy i prezny, ma duzy poten-
cjal rozwojowy. Zobaczmy, wigc, jak ten poten-
cjal zaczat si¢ realizowaé w pierwszych nume-
rach pisma. Zagladamy najpierw do spisu tresci
i pierwsze mile zaskoczenie. Znajdujemy nazwi-
ska wielu znakomitych oséb, ktére wcale nie
kojarza si¢ nizej podpisanej recenzentce z trady-
cyjna psychologia wychowawcza, czy na dobra
sprawe z psychologia dzieci i mlodziezy. Koja-
1za si¢ natomiast z bardzo dobrg psychologia.
Ufamy, wigc, ze jezeli osoby te zdecydowaly
si¢ zasili¢ psychologi¢ wychowawczq jako dziat
psychologii i ,,Psychologic Wychowawcza” jako
pismo, to widocznie i one, i Redakcja uznatly,
ze maja co$ waznego do powiedzenia na temat
wychowania. Realizujg tym samym postulat
interdyscyplinarnosci. Przykiadami niech b¢da
teksty Dariusza Dolinskiego Grzeczne czy ulegle,
proszqce czy manipulujgce? Procesy wplywu spolecz-
nego u dzieci (nr 1-2) czy Andrzeja Szmajke Roz-
wdj wrazliwosci na markery dymorfizmu plciowego
ludzkiej twarzy: Czy w opiniach dzieci Angelina Jolie
Jest rownie kobieca i pigkna, a Brad Pitt rownie mgski
i przystojny, jak w opiniach dorostych? (nr 3).

A co z drugim postulatem, postulatem
uwzgledniania glebokich metodologicznych
przemian, jakie zaszly w ostatnich dekadach
w naukach humanistycznych i spotecznych?
Nie musimy daleko szuka¢. Juz pierwszy ar-
tykul pierwszego numeru autorstwa Elzbiety
Dryll Rodzinne srodowiska wychowawcze w ujeciu
psychologii narracyjnej zrywa z dotychczasowymi
paradygmatami opisu procesu wychowawcze-
go, behawiorystycznym i humanistycznym (od-
dzielng kwestig jest trafnos¢ takiego podziatu)
i realizuje trzeci, nowy paradygmat narracyjny.
Gléwnym pytaniem tego podejscia nie jest ,jak
wychowywac?”, ale ,jak przebiega proces wy-
chowawczy u gléwnych oséb zaangazowanych
w ten proces, dorostego i dziecka?”, gdy przypi-
szemy im obu status podmiotu.

Postulat trzeci, uwzglednienia kontekstu
spoleczno-kulturowego, realizuja w numerze
1-2 Maria Stra$-Romanowska w tekscie zaty-
tutowanym Refleksje 0 wychowaniu w perspektywie
personalistycznej, Adam Anczyk, Halina Grzyma-
la-Moszczyniska, Marek Job i Maria Stojkow
w artykule Idea edukacji w wybranych religiach:
w chrzescijaristwie, islamie, buddyzmie i konfucjani-
zmie oraz Krystyna Starczewska, nota bene wy-
chowawca-praktyk par excellence, w tekscie Idee
wychowawcze Korczaka wobec wyzwani wspdlczesne-
go swiata. Numer ten przynosi tez tekst Anny
Kwiatkowskiej Uniwersalnos¢ i specyfika kulturowa
relacji przywigzania, tekst wazny z dwdch powo-



déw. Po pierwsze dlatego, ze jedna z pilnych
potrzeb psychologii, w tym psychologii wycho-
wawczej, w dobie rosnacej globalizacji, migracji
spolecznej i wielokulturowosci jest rewizja roz-
powszechnionych teorii i gloszonych w ich ra-
mach tez z punktu widzenia ich uniwersalnosci
vs kulturowej odmiennosci. Teoria przywigzania
Bowlby’ego i Ainsworth jest dobrym poligonem
dla tego typu rewizji ze wzgledu na to, ze jest
to jedna z niewielu teorii psychologicznych tak
powszechnie akceptowanych w umownie zwa-
nym $wiecie zachodnim.

A skoro jesteSmy przy przywigzaniu, procesie
uruchamianym juz u noworodka, a u jego rodzi-
cow nawet w okresie oczekiwania narodzin dziec-
ka, warto zwr6ci¢ uwage na tekst Eleonory Bie-
lawskiej-Batorowicz zatytulowany Znaczenie badarn
nad wybranymi psychologicznymi aspektami prokreacji
(nr 3). Autorka jest jedna z pionierek psychologii
prenatalnej w Polsce, dziedziny, ktérej wage dla
psychologii rozwoju i wychowania trudno przece-
nic¢ i zaslugujacej na szersze rozpowszechnienie.
Wychowanie bowiem, to zlozony proces obej-
mujacy caly cykl zycia, od poczecia az do §mierci,
i cho¢ Redakcja recenzowanego periodyku nie wy-
artykutowata tego wprost, jestem pewna, ze pro-
pagujac nowa psychologiec wychowawcza bedzie
pamictac o calym cyklu zycia czlowieka.

Jak nie ma dobrej praktyki bez dobrej teo-
rii, tak nie moze by¢ dobrej praktyki bez dobrej
diagnozy stanu wyjSciowego i potrzeb oraz rze-
telnej weryfikacji wdrazanych praktyk. Dlatego
nalezy przyklasnag¢ zamiarowi umieszczania
we wznowionej , Psychologii Wychowawczej”
tekstéw posSwigconych metodom i technikom
diagnostycznym. Teksty takie juz si¢ ukazaly
w recenzowanych numerach pisma, by wspo-
mnie¢ artykul Kwestionariusz strategii radzenia
sobie mlodziezy w sytuacji konfliktu spolecznego
Danuty Boreckiej-Biernat (nr 1-2) i Mlodzie-
Zowy Kwestionariusz Zainteresowari Zawodowych
MEOKOZZ Anny Paszkowskiej-Rogacz (nr 3).
Oba artykuly prezentujg oryginalne, autorskie
narzedzia.

Pierwsze trzy numery , Psychologii Wycho-
wawecze]” zawieraja jeszcze wiele innych cen-
nych i ciekawych materialéw, ale brak miejsca
nie pozwala na ich szersza prezentacj¢. Tym bar-
dziej zachg¢cam czytelnikéw do siggniecia po nie
oraz wypatrywania kolejnych, bo sadzac po za-
wartos$ci pierwszych toméw — warto. Bonum ini-
tium est dimidium facti.

Helena Grzegotowska-Klarkowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej
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