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RUCH PEDAGOGICZNY 3/2013

SŁOWO WSTĘPNE

Pob raz drugi zawartość „Ruchu Pedagogicznego” została wypełniona treściami 
opracowań przygotowanych przez pracowników naukowych Akademii Pedagogiki 
Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej. Stworzenie pedagogom naszej uczelni takiej 
możliwości wiążemy zbpozytywnymi doświadczeniami Redakcji kwartalnika wynie-
sionymi zebwspółpracy zbAPS przy wydawaniu poprzedniego, wspólnego numeru, 
uświetniającego jubileusz podwójny: 100-lecie czasopisma oraz 90-lecie Akademii. 
Wbtym wspólnym przedsięwzięciu chcemy także widzieć materializację ciągle jesz-
cze nieśmiałej wbpolskiej nauce tendencji dobtworzenia ibrealizacji projektów mię-
dzyinstytucjonalnych. Abprzecież niekwestionowaną jest teza mówiąca, żebwbdzi-
siejszym świecie współdziałanie stanowi istotny warunek pomyślnego funkcjono-
wania ibrozwoju. Dowodem może być choćby przyjęty przez Radę Europy program 
tworzenia nie tylko wspólnej przestrzeni edukacyjnej, ale też wspólnej przestrzeni 
naukowej.

Autorami tego wspólnego dzieła sąbpracownicy Wydziału Nauk Pedagogicznych 
APS, jednego zbnajsilniejszych kadrowo środowisk wbkraju spośród tych, które pro-
wadzą kształcenie ibbadania naukowe wbdyscyplinie pedagogika. Posiadając pełnię 
uprawnień, zbuprawnieniami dobnadawania stopnia doktora habilitowanego wbza-
kresie pedagogiki, Wydział realizuje nabnajwyższym akademickim poziomie kształ-
cenie kadry przygotowanej dobpracy wbszerokim spektrum instytucji edukacyjnych 
łącznie zbtymi, które swymi podmiotami czynią osoby wymagające specjalnej opieki 
ibpomocy, niepełnosprawne jak ibszczególnie uzdolnione, aby poprzez różne formy 
kształcenia, terapii, wbtym także arteterapii, mogły wbpełni rozwinąć swe siły ibzdol-
ności. Zarówno prowadzone badania ibaktywność naukowa pracowników Uczelni, 
jak ibprowadzona działalność kształceniowa sąbnakierowane nabproblematykę najsze-
rzej rozumianego wychowania ibpozostają otwarte nabpodejmowanie kwestii pedago-
gicznych wbkontekstach nowych potrzeb ibwyzwań edukacyjnych, cobnadaje im walor 
aktualności oraz ścisłego związku zbpraktyką oświatową. Jako ośrodek akademicki 
Wydział posiada ambicje wzbogacania swego potencjału badawczego ibdydaktyczne-
go, rozwĳ ając nurt badań podstawowych ibaplikacyjnych oraz doskonaląc warsztat 
dydaktyczny. Aktywność naukowa zatrudnionych wbnim pracowników lokuje się 
wbobszarze klasycznej problematyki zbzakresu poszczególnych subdyscyplin pedago-
gicznych, ale też obejmuje problematykę specjalistyczną, m.in. pedagogikę specjal-
ną, edukację artystyczną, technologię informacyjną, abtakże pedagogikę twórczości, 
psychopedagogikę, pedagogikę małego dziecka oraz pedagogikę dorosłych. Prezen-
towane wbniniejszym wydaniu opracowania dają obrazb – zbkonieczności niepełnyb– 
dokonań badawczych uzyskanych wbbieżącymb roku akademickim. Sąb też swoistą 
„reprezentacją generacyjną”.



Numer otwiera tekst nestora polskiej pedagogikib – Profesora Czesława Kupisie-
wiczab – przypominający datę arcyważnego dla edukacji polskiej wydarzenia, jakim 
było powołanie Komisji Edukacji Narodowej. Dalej znajdziemy wypowiedzi naukowe 
znakomitych autorów reprezentujących średnie pokolenie pedagogów, którym towa-
rzyszą artykuły badaczy najmłodszych, będące zapowiedzią możliwości kontynuacji 
ibrozwoju nauk pedagogicznych.

Nieznacznej modyfi kacji uległa struktura numeru ukształtowana tak, byb ade-
kwatnie odwzorowywała jego zawartość treściową. Dziękujemy Redakcji również 
zabumożliwienie tej modyfi kacji. Całośćb – mamy nadziejęb – okaże się wartościową 
wbocenie czytelników naukową publikacją pedagogiczną.

Jan Łaszczyk
Rektor
Akademii Pedagogiki Specjalnej
im.bMarii Grzegorzewskiej
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RUCH PEDAGOGICZNY 3/2013

Czesław Kupisiewicz
Akademia Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej

OŚWIECENIE AbDZIAŁALNOŚĆ 
KOMISJI EDUKACJI NARODOWEJ

Nabdzień 14 października 2013broku przypada 240 rocznica utworzenia Komisji Edu-
kacji Narodowej (KEN). Było tobwydarzenie bezprecedensowe wbdziejach nie tylko 
polskiej, lecz również europejskiej, abnawet światowej oświacie ibszkolnictwie wyż-
szym. Warto zatem poświęcić mubnależną uwagę ibpokusić się obwstępne chociażby 
naszkicowanie wymienionego wbpowyższym tytule problemu. Taki też jest cel tego ar-
tykułu. Jego zaś przedmiot stanowi jeden zbważniejszych aspektów działalności KEN.

*

Problem związków oświecenia, abdokładniej mówiąc jego wpływu nabdziałalność 
KEN, nie został dotychczas wbpolskiej literaturze pedagogiczno-historycznej wbspo-
sób wyczerpujący opracowany. Wprawdzie wbroku 1907 ukazała się praca A.bKarbo-
wiaka Pedagogika Komisji Edukacji Narodowej wbświetle systemów pedagogicznych XVIIIbwie-
ku (Przewodnik…, 1907, s.b207 ibnast.), ale odbtego czasu zagadnienie tobnie doczekało 
się szerszego opracowania. Wbcytowanej pracy Karbowiak nie uwzględnił przy tym 
działalności publicystycznej La Chalotais ibzapoczątkowanej przez niego „rewolucji 
pedagogicznej” webFrancji, abwięc tych czynników, które wywołały bardzo żywy od-
dźwięk wbPolsce ibstanowiły niewątpliwy bodziec dla działalności naszych ówcze-
snych władz oświatowych. Także S.bKot nosił się zbzamiarem napisania pracy nabpo-
wyższy temat, ale poświęcił mubkilkustronicową zaledwie broszurę Komisja Edukacyj-
na jako dzieło Wieku Oświecenia (Warszawa, 1919). Ponadto wpływ oświecenia nabpol-
ską myśl pedagogiczną XVIIIbwieku był okazjonalnie eksponowany wbkilku pracach 
naszych historyków wychowania zb lat 1918–1939, ale nie ukazywały one nabogół 
roli, jaką wywierał nabdziałalność KEN. Wprawdzie J.bLewicki (1923), S.bRudniański 
(1928), abzwłaszcza H.bPohoska (1925)1 uwzględniali wbswoich rozprawach ibarty-
kułach niektóre aspekty wpływu oświecenia nabpolską pedagogikę XVIIIbwieku, ale 
czynili tobmimochodem, tzn. przy omawianiu innych zagadnień. Więcej opracowań 
obzwiązkach oświecenia zbdziałalnością KEN ukazało się ubnas pobzakończeniu dru-
giej wojny światowej, ale ibone nie wykraczały nabogół pozabsuchą ibnie zawsze pełną 
deskrypcję.
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Tymczasem podjęte ibrealizowane przez KEN prace świadczą, żebwielokrotnie oraz 
wbszerokim zakresie odwoływała się ona dobspotykanych nabZachodzie idei oraz wzo-
rów fi lozofi cznych, pedagogicznych ibdydaktycznych. Nie webwszystkim jednak po-
stępowała tak, jak głosili ibzalecali autorzy owych wzorów ibidei. KEN prawie zawsze 
starała się bowiem brać pod uwagę rodzime warunki, abtakże wybierała drogę pro-
wadzącąb– jak tobokreślił G.bPiramowiczb– „środkiem między ślepym przywiązaniem 
dobtradycji abbezkrytycznym nowości chwytaniem”. Wszystko tobświadczy obdojrza-
łości politycznej ibpedagogicznej inicjatorów ibrealizatorów wielkiej reformy polskiej 
osiemnastowiecznej oświaty ibszkolnictwa wyższego.

Idee pedagogiczne nigdy nie były ibnie sąboderwane odbżycia, przeciwnieb– sta-
nowią wyraz ibodbicie panujących wbdanym społeczeństwie stosunków politycz-
nych, gospodarczych ibkulturalnych, abponadto sąbwytworem ideologii panującej 
klasy społecznej. Zachodnia pedagogika wbXVIIIbwieku wyrażała interesy dążącej 
dobwładzy burżuazji, abponadto miała być jej narzędziem wbwalce zbfeudalizmem. 
Głoszone przez nią hasła wolności, równości ib braterstwa, ab także powszechnej 
oświaty, miałyb– wbzestawieniu zebstanowo-elitarną ibreligĳ no-kościelną pedagogi-
ką tamtych czasówb– charakter postępowy. Były też one przyjmowane, zresztą nie 
tylko webFrancji, zbaprobatą, abnawet entuzjazmem. Słabnący feudalizm nie mógł 
już przeciwstawić się im.bNowe siły, podważające jego podstawy, niszczyły zarazem 
głoszoną przezeń ideologię. Proces ten miał nabZachodzie miejsce wcześniej aniżeli 
ubnas, cob jest zrozumiałe zebwzględu nabówczesny stan polskiej gospodarki oraz 
słabość mieszczaństwa, ale chęć dokonania zmiany panującego ustroju stawała się 
również nad Wisłą zjawiskiem pożądanym. Zabzmianą opowiadała się głównie ma-
gnateria. Pańszczyzna bowiem, stanowiąca dotychczas ekonomiczną podstawę jej 
bytu, dawała zbyt małe dochody, wbzwiązku zbczym opłacało się zastąpić jąboczyn-
szowaniem chłopów.

Potrzeba reformy stała się więc wbPolsce wbdrugiej połowie XVIIIbwieku potrzebą 
chwili, abzachodnie hasła wskazywały drogę prowadzącą dobjej przyspieszenia. Zabje-
den zbkardynalnych czynników oczekiwanej reformy uznano edukację. Sądzono bo-
wiem, żebpoprzez „reformę świadomości ludzkiej” uda się doprowadzić dobreformy 
społecznej ibustrojowej, obali się zakorzenione wbumysłach ludzi zabobony ibprzesądy, 
przezwycięży zacofanie, stworzy nowego człowieka, abtakże usunie zagrażające Pol-
sce niebezpieczeństwa. Dokonujące się nabZachodzie wydarzeniab– głównie webFran-
cji, która była kolebką większości zbnichb– miały wbtym być pomocne. Stamtąd czer-
pano więc pomysły, tam zwracała się myśl tych, którym zależało nabprzebudowie tra-
dycyjnego ustroju szlacheckiej Rzeczypospolitej, abprzede wszystkim nabratowaniu 
zagrożonego bytu ojczyzny.

Pedagogika oświecenia

Mianem „oświecenia” (niemieckie Aufklärung, angielskie Enlightenment, francuskie 
siècle des lumières) określa się ten okres wb rozwoju europejskiej kultury ib cywiliza-
cji, którego początek przypada nabostatnie dekady XVII, abkoniec nabpierwsze lata 
XIXbwieku, ibktóry I.bKant nazwał „wyjściem ludzkości zebstanu zawinionej przez 
siebie niesamodzielności”. Był tobokres: dominacji racjonalistycznego światopoglądu 
oraz przekonania obpoznawalności świata dzięki rozumowi oraz organizowania życia 
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według jego wskazań; głoszenia nieodzowności antyfeudalnych reform społecznych, 
których pragnienie stało się jedną zbprzyczyn sprawczych Wielkiej Rewolucji Fran-
cuskiej zb1789broku; bujnego rozwoju nauk, zwłaszcza przyrodniczych oraz techniki, 
wbtym licznych wynalazków; bezprecedensowego ożywienia publicystyki społecznej 
ibpolitycznej; ab takżeb– cobnas tutaj szczególnie interesujeb– upowszechnienia pu-
blicznej oświaty poprzez między innymi rozbudowę szkół różnych typów ibszczebli, 
poczynając odbelementarnych, abkończąc nabwyższych.

Wbedukacji, podobnie jak wbfi lozofi i, zabczynnik najważniejszy uznano rozum 
jako niezawodne kryterium poznania. Pod wpływem M.bMontaigne’a, F.bFenelona 
ibJ.bLocke’abugruntował się pogląd, żebwychowanie musi być przystosowane dobwy-
magań życia; nie powinno opierać się nabbezkrytycznym akceptowaniu idei głoszo-
nych przez tradycyjne autorytety; mabeksponować wbprogramach nauczania przed-
mioty przyrodnicze oraz języki nowożytne, kłaść nacisk nabedukację obywatelską ib– 
jak powiedzielibyśmy dzisiajb– propaństwową, abponadto przygotowywać młodzież 
dobpodjęcia „wbrazie potrzeby” pracy zarobkowej.

Dużą pomocą miała służyć wychowaniu 35-tomowa Wielka encyklopedia francuska, 
którą uważano zabnaukowy inwentarz całej ówczesnej wiedzy.

Pedagogiczne idee ibwynikające zbnich dyrektywy postępowania trafi ały nabpodat-
ny grunt zarówno webFrancji, wbktórej większość zbnich powstała, jak ibwbpozosta-
łych krajach europejskich. Wśród nich była także Polska, która wbtym właśnie czasie 
podejmowała zakrojone nabszeroką skalę dzieło gruntownej przebudowy edukacji. 
Pomocne wb jego realizacji miały być, jak oczekiwano, głoszone nabZachodzie idee 
ibpodejmowane tam reformy.

Zgodnie zbich duchem, wbtym panującego wbepoce oświecenia naturalizmu, gło-
szono, żeb człowiek rodzi się dobry, żebpopędy tkwiące wbnim sąbużyteczne, kiedy 
czyni zbnich właściwy użytek, abponadto, żebwinę zabdeprawację ludzi, wbtym dzieci 
ibmłodzieży, ponosi społeczeństwo, które jąbniewłaściwie wychowuje. Ludzie, równi 
zbnatury, różnią się wbrezultacie między sobą, abźródłem powstających ibnarastają-
cych nierówności sąbniesprawiedliwe stosunki społeczne, które trzeba zmienić, czego 
domagali się np.bHelwecjusz ibRousseau. Wychowanie uznano przy tym zabczynnik, 
dzięki któremu można będzie przebudować przestarzałe stosunki społeczne. Przece-
niano przy tym niewątpliwie jego rzeczywiste możliwości, podobnie jak przeceniano 
także rolę środowiska, wbczym celowali zwłaszcza Locke ibHelwecjusz.

Wbrezultacie myśl pedagogiczna popadła wbbłędne koło, którego granic nie umia-
no przekroczyć: objakości bowiem wychowania miały decydować panujące stosunki 
społeczne, ale zbdrugiej strony, tobprzede wszystkim wychowanie miało tebstosunki 
zmieniać. Ponadto żądano zarzucenia dotychczasowych sposobów edukacji kościel-
nej, których miejsce miały zastąpić sposoby oparte nabhumanitaryzmie ibutylitary-
zmie, czego zbkolei domagali się fi zjokraci ibLa Chalotais. Bacon ibKomeński propa-
gowali ideę poglądowości wbnauczaniu, abKartezjuszb– lansując pogląd, żeb rozum 
stanowi niezawodne kryterium prawdziwości poznaniab– dał początek idei samo-
dzielności wbwychowaniu ibnauczaniu oraz podważył bezkrytyczną dotychczas wiarę 
wbuświęcone tradycją autorytety. Filozofi a oświecenia, abwraz zbnią wyrażająca jej 
niektóre idee pedagogika, zaczęła się wprawdzie kształtować jeszcze wbXVIIbwieku, 
kiedy tobjej podstawy tworzyli Locke ibKomeński, ale jej pełny rozwój przypadł dopie-
ro nabXVIII stulecie zabsprawą Condillaca, Rousseau, francuskich encyklopedystów, 
La Chalotais, Rollanda ibinnych.
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Głosili oni, mówiąc najogólniej, żebcelem wychowania powinien być człowiek 
zdolny dobsamodzielnego myślenia ibdziałania, zdrowy „nabciele ibduchu”, abnie wy-
łącznie specjalista; żebwbtreściach kształcenia należy kłaść nacisk nabnauki przy-
rodnicze, nowożytne języki obce, abłacinę trzeba ograniczyć dob„rozsądnych granic”; 
żebmetody podawania uczniom gotowej wiedzy dob zapamiętania muszą ustąpić 
miejsca wdrażaniu ich dob jej samodzielnego zdobywania między innymi wbdrodze 
obserwacji ib eksperymentów; żebwśród środków pracy dydaktycznej nowoczesne 
podręczniki powinny odgrywać rolę dominującą; żebsprawą decydującą objakości na-
uczania ibwychowania jest należyte przygotowanie nauczycieli.

Wbujęciu bardziej szczegółowym pedagogiczne idee oświecenia, zwłaszcza głoszo-
ne webFrancji, można przedstawić następująco:
• Wychowanie powinno byćbprocesem organizowanym przez państwo oraz syste-

matycznie przez nie nadzorowanym, mieć świecki charakter oraz być przystoso-
wywane dobpotrzeb gospodarki, abtakże życia społeczno-politycznego ibkultural-
nego społeczeństwa.

• Kształcenie nauczycieli dla szkół średnich powinno być jednym zbgłównych zadań 
uniwersytetów, abpracujące pod ich nadzorem szkoły średnie mają zbkolei kształcić 
nauczycieli dla szkół niższych szczebli.

• Program nauczania mab być jednakowy dla wszystkich szkół danego szczebla, 
łącznie zbprywatnymi.

• Zachowując oświatę stanową, należy jednak obejmować wychowaniem wszyst-
kich obywateli oraz kształcić ich zgodnie zbpotrzebami stanu, dobktórego należą, 
abpaństwo powinno także zająć się edukacją kobiet.

• Władze oświatowe mają zapewniać uczniom dobre podręczniki, dzięki czemu 
można będzie zatrudniać wbnauczycielskim zawodzie nawet osoby słabo dobtego 
przygotowane.

• Nauczanie mabbyć prowadzone wb języku ojczystym, abnaukę języków starożyt-
nych trzeba ograniczyć.

• Nauczanie religii powinno się sprowadzać dobkatechizmu, abpraktyki religĳ ne 
należy odbywać wbkościele.

• Wbwychowaniu główny nacisk trzeba kłaść nabedukację społeczno-obywatelską 
ibświecką moralność.

• Wychowanie fi zyczne mabsię odbywać wbmyśl maksymy „Zdrowy duch, wbzdro-
wym ciele”. Należy też przyzwyczajać dzieci dobznoszenia niewygód ibhartowa-
nia ciała.

• Nauczanie powinno się opierać nabprzedmiotach użytecznych, wbtym nabmate-
matyce, fi zyce, geografi i ibhistorii naturalnej, abedukację wbzakresie gramatyki 
ibretoryki trzeba ograniczyć. Należy też wbnim respektować zasadę poglądowości 
ibopierać jebnabposzanowaniu godności uczniów.

• Nakaz kształcenia ludu nie wypływa zebwzględów religĳ no-humanitarnych, lecz 
obywatelskich ibutylitarnych.

• Wbkształceniu trzeba dbać obwyrabianie refl eksji ubuczniów ibnie opierać gobnabpa-
mięciowym „wkuwaniu”.
Wiele zbtych zaleceń przedostało się pozabgranice Francji, gdzie jebpopularyzowa-

no, abczęsto także wcielano wbżycie. Tak było między innymi wbPolsce, wbktórej S.bKo-
narski wykorzystał jebwbrealizowanej przez siebie reformie szkolnictwa pĳ arskiego. 
Najpełniejsze jednak odbicie znalazły owe zalecenia wbdziałalności KEN.
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Pedagogika oświecenia abdziałalność KEN

Zacznĳ my odbcelów wychowania. Najogólniej mówiąc, upatrywano jebwbdążeniu 
dobukształtowania człowieka, abnie żołnierza czy duchownego (Rousseau). Miał tobprzy 
tym być człowiek wolny odbprzesądów; kierujący się wbswoim postępowaniu rozu-
mem jako niezawodnym kryterium poznania (Descartes); zdrowy nabciele ibumyśle 
ibob„dobrych manierach” (Locke); czerpiący wiedzę zbdoświadczenia (Condillac); po-
stępujący „zgodnie zbnaturą” (encyklopedyści); przygotowany „wb razie potrzeby” 
dobpodejmowania pracy zarobkowej (Locke); dobry obywatel (La Chalotais); sło-
wemb– człowiek przystosowany dobżycia wbwarunkach szybko zmieniających się sto-
sunków społeczno-politycznych, wbktórych kształtowaniu coraz większą rolę będą 
odgrywać hasła wolności, równości ibbraterstwa.

Wiele zbtych zaleceń znajdujemy zarówno wbpoglądach głoszonych przez poszcze-
gólnych członków KEN, zwłaszcza I.bMassalskiego, A.bPopławskiego, I.bPotockiego, 
A.bKamieńskiego, G.bPiramowicza ibH.bKołłątaja, jak ibwbpublikowanych przez nią 
dokumentach. Nabuwagę zasługuje przy tym eksponowany już przez Konarskiego, 
abnastępnie kontynuowany przez KEN wątek patriotyczny ibobywatelski wbzaleca-
nych szkołom różnych szczebli celach kształcenia ibwychowania:

„Niech chłopcy odbnajwcześniejszych latb– pisał Konarskib– zaczynają pojmować, 
cobtobjest miłość ojczyzny (…) ibjak ona jest słodka, niech wiedzą, cobwinni sąbojczyź-
nie, cobnależy im przez całe życie dla ojczyzny robić, jak konieczną jest rzeczą być 
dobrymi obywatelami, bronić jąbibdodawać jej sławy” (Konopczyński, 1926, s.b37).

Wb takim też duchu reformował Konarski pĳ arskie szkolnictwo, kładąc nacisk 
nabnauczanie wbnim przedmiotów przyrodniczych oraz nowożytnych języków ob-
cych. Onbteż dokonał przewrotu wbpolskiej pedagogice, dzięki któremu już nie dzie-
dziczności, lecz wychowaniu zaczęto przypisywać decydujące znaczenie wbkształto-
waniu intelektualnych ibmoralnych cech człowieka (por. Smoleński, 1923, s.b51).

Idee głoszone przez Konarskiego padły nabpodatny grunt: popierał jebkról St. Au-
gust, zgodnie zbnimi wychowywano młodzież wbzałożonej wbWarszawie wb1765broku 
Szkole Rycerskiej, one też stanowiły podstawę rozpoczętej, abnastępnie realizowa-
nej przez KEN reformy polskiego szkolnictwa, poczynając odbszkółek parafi alnych 
ibwileńskiego seminarium nauczycielskiego, abkończąc nabgruntownej przebudowie 
Akademii Krakowskiej przez Kołłątaja. Dzięki tym poczynaniom ujednolicono pol-
ski system szkolny pod względem ustrojowym, czego notabene nie udało się zrobić 
webFrancji, gdzie zabiegał obtobRolland.

Coraz powszechniej zaczęto również wbPolsce doceniać potrzebę wszechstronne-
go rozwoju wychowanków, czego domagali się francuscy encyklopedyści, nadając 
temu zaleceniu rangę głównego celu kształcenia ibwychowania. Szczególne nabtym 
polu zasługi położył pĳ ar A.bPopławski, autor opublikowanego wb1775broku dzieła 
pt. Obrozporządzeniu ibwydoskonaleniu edukacji obywatelskiej, wbktórym niejednokrotnie 
nawiązywał dobidei głoszonych przez Locke’a, Condillaca ibRousseau. Wszechstron-
nemu kształceniu ibwychowaniu miał przy tym między innymi służyć proponowa-
ny przez Popławskiego program nauczania, wbktórym wiadomości obprzyrodzie oraz 
naukę obczłowieku ibjego obywatelskich powinnościach wysunięto przed nauczanie 
łaciny. Silny związek zbpedagogicznymi ideami oświecenia miały także cele kształ-
cenia ibwychowania wb I.bPotockiego Myślach wb sprawie edukacji ib instrukcji wbPolsce 
ustanowić się mającej (1774), abtakże wbA.bKamieńskiego Edukacji obywatelskiej (1774) 
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(por.b Pohoska, 1925, s.b62). Wiele cennych myśli nawiązujących dobidei oświeceniab– 
notabene nie tylko nab temat celów kształcenia ibwychowaniab– zawierają również 
Ustawy Komisji Edukacji Narodowej dla stanu akademickiego wbkrajach Rzeczypospolitej prze-
pisane (1783). Tobobtym dziele pisze S.bKot, żeb jest nabwskroś samodzielne, owiane 
duchem oświecenia, wbkażdym szczególe przystosowane dobpotrzeb polskich, oparte 
zbjednej strony nabpostępowych ideach pedagogiki oświecenia, abzbdrugiej liczące się 
cobkrok zbkoniecznością stosunków miejscowych. Dominującym rysem działalności 
KEN była troska obwychowanie obywatelskie ibpatriotyczne młodzieży oraz dążenie 
dobtego, „aby uczniom było dobrze, ibzbnimi było dobrze” (Kot, 1934, s.b87).

Zmianie celów towarzyszyły wbczasach oświecenia równie radykalne propozycje 
ibpróby przebudowy dotychczasowych treści kształcenia. Nawiązując dobkrytyki, ja-
kiej odbdłuższego już czasu poddawali jebtacy pedagogowie, jak Montaigne, Vives czy 
Locke, domagano się odejścia wbnauczaniu odbfaworyzowania „erudycyjnej wiedzy 
książkowej”, opartej nabłacinie ibkatechizmie (Locke); głoszono potrzebę włączenia 
dobprogramów nauki szkolnej przedmiotów przyrodniczych, matematyki, geografi i 
oraz historii ojczystej, abtakże nadania tym programom utylitarystycznego (Rolland), 
abnawet umiarkowanie hedonistycznego (Holbach, La Chalotais) charakteru, czego 
wyrazem było np.bzalecenie, aby wbwychowaniu dążyć „dobzapewnienia młodzieży 
szczęścia nabziemi”; podkreślano nieodzowność nauczania wbjęzyku ojczystym oraz 
ekspozycji nowożytnych języków obcych; wskazywano pożytki płynące zbfi zycznego 
wychowania dzieci ibmłodzieży oraz zaznajamiania uczniów zbpodstawami higieny 
ibmedycyny (encyklopedyści); uzasadniano konieczność nauczania praw rządzących 
przyrodą oraz funkcjonowaniem społeczeństwa ibpaństwa (La Chalotais); słowemb– 
zamierzano przystosować programy nauki szkolnej dobpotrzeb obywateli, również 
tych „maluczkich” (Rolland), oraz państwa.

Zasadniczej zmianie miały także ulec stosowane wówczas wbszkolnictwie meto-
dy ibśrodki nauczania. Żądano więc respektowania zasad przystępności ibpoglądo-
wości, powołując się między innymi nabargumenty wysuwane swego czasu wbtym 
zakresie przez Komeńskiego; opowiadano się zabograniczeniem wbnauczaniub– jak 
powiedzielibyśmy dzisiajb– metod podających, głównie werbalnych, nabrzecz poszu-
kujących, ab także wdrażania uczniów dob samodzielnego zdobywania wiedzy (De-
scartes, Locke); żądano wprowadzenia dob szkół podręczników uwzględniających 
najnowsze osiągnięcia nauki, techniki ibkultury (encyklopedyści); ogólnie mówiąc, 
eksponowano potrzebęb– żebponownie posłużę się współczesną terminologiąb– po-
rzucenia heteronomicznego modelu nauczania, wbktórym nauczyciel odgrywa rolę 
dominującą, nabrzecz modelu autonomicznego, opartego nabpartnerskiej interakcji 
nauczyciela ibuczniów. Gdy chodzi obzagadnienia bardziej szczegółowe, tobLocke żądał 
ograniczenia łaciny wbnauczaniu szkolnym nabrzecz języka ojczystego oraz wprowa-
dzenia dobprogramów nauczania przedmiotów utylitarnych; Rousseaub– kształcenia 
ibwychowania dzieci ibmłodzieży „zgodnie zbnaturą”; abencyklopedyści ibfi zjokracib– 
kształcenia wszystkich obywateli bez względu nabich stanową przynależność.

Tebibpodobne postulaty spotkały się wbPolsce zbdużym zainteresowaniem, abwiele 
zbnich zaczęto wcielać wbżycie. Przebudowę metodycznąb– podobnie zresztą jak nowe 
ujęcie celów działalności dydaktyczno-wychowawczejb – zapoczątkował Konarski. 
Nawiązując dobkoncepcji Fenelona, Locke`abibRollina, położył onbwbzałożonym przez 
siebie wbWarszawie wb1740broku Collegium Nobilium silny nacisk nabnauczanie no-
wożytnych języków obcych ibjęzyka polskiego, przywiązywał dużą wagę dobedukacji 
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patriotycznej, obywatelskiej, moralnej, fi zycznej, historii ojczystej, fi lozofi i, abtakżeb– 
wbostatnich latach naukib– algebry, geometrii, mechaniki ib innych dyscyplin „uty-
litarnych”, wbktórych nauczaniu miano stosować metody praktyczne ibpoglądowe 
oraz łączyć wykłady zbćwiczeniami. Nauczanie werbalne, dominujące wbpracy szkoły, 
zaczęto więc uzupełniać nauczaniem poglądowym oraz samodzielną pracą uczniów 
zbpodręcznikami, którym przypisywanob– podobnie zresztą jak tobczynili encyklope-
dyścib– duże walory edukacyjne.

Wbpodobnym duchu ibzabpomocą równie nowoczesnych jak nabowe czasy me-
tod ib środków uczono młodzież także wbSzkole Rycerskiej, gdzie np.bnaukę religii 
zastąpiono nauką świeckiej moralności, podobnie jak wbpozostałych szkołach refor-
mowanych ibnadzorowanych przez KEN, poczynając odbszkół parafi alnych, poprzez 
wojewódzkie, abnabAkademii Krakowskiej kończąc. Przedmioty teoretyczne stara-
no się przy tym łączyć zbutylitarnymi, zakładano szkoły zawodowe, między innymi 
zabsprawą biskupa płockiego M.bPoniatowskiego, najmłodszego brata króla; zaleca-
no „oświecać rozum ibzaszczepiać wbsercach uczniów cnotę”, bacząc zarazem, aby 
„uczyć tego, cobpod zmysły podpada, abdoświadczeniu więcej miejsca poświęcać niż 
słowom” (por. Lewicki, 1923, s.b67).

Tym ib podobnym próbom przebudowy dotychczasowego modelu metodyczno-
-medialnego nauczania towarzyszyły uzasadnienia teoretyczne wbrodzaju tezy, silnie 
eksponowanej przez J.bChreptowicza, żebobjakości kształcenia ibwychowania rozstrzy-
ga nie tyleb– jak dowodził chociażby Rousseaub– samorzutny rozwój, ile świadome 
oddziaływanie wychowawcze rodziny ibszkoły oraz „żywa wiedza”, abnie wyuczane 
nabpamięć formułki, często niezrozumiałe dla uczniów iboderwane odbżycia. Inaczej 
też niż encyklopedyści rozumiano wbPolsce rolę podręcznika wbprocesie kształce-
nia ibwychowania. Fetyszyzowaniu tej roli sprzeciwiał się ubnas zwłaszcza Piramo-
wicz, którego zdaniem tobwłaśnie nauczyciel, abnie podręcznik spełnia wbtymbpro-
cesie główną rolę. Działalność pedagogiczna Piramowicza przyczyniła się wbistotny 
sposób dobunowocześnienia treści ibmetod kształcenia wbszkolnictwie parafi alnym, 
abnabwyższych szczeblach zinstytucjonalizowanej edukacji, tzn. wb szkołach woje-
wódzkich oraz wbAkademii Krakowskiej, podobną rolę odegrał Kołłątaj.

Dzięki pracy wymienionych członków KEN oraz licznego grona współpracujących 
wbnimi osób, wb tym zagranicznych uczonych, zbudowano wbPolsce hierarchiczny 
ibprzystosowany dobpotrzeb kraju system szkolny. Zmodernizowano też wbduchu ha-
seł głoszonych wbepoce oświecenia realizowane wbtym systemie plany ibprogramy 
nauczania, abtakże stosowane wbnim metody ibśrodki. Zbtego dorobku KEN miały 
później korzystać, także pobrozbiorach Polski, następne pokolenia, abibdzisiaj zasłu-
guje onbnabuwagę.

Dotyczy tob przede wszystkim zinstytucjonalizowanego nauczania, wb tym 
jego zasięgu, tzn. powszechności jak powiedzielibyśmy dzisiaj, roli szkoły jako insty-
tucji edukacyjnej oraz kształcenia nauczycieli.

Gdy chodzi ob pierwszy zb tych problemów, tzn. ob powszechność nauczania, 
tobkształcenie stanowe zamierzano zastąpić kształceniem wszystkich obywateli, nie-
zależnie odbich stanowej przynależności (Rolland). Nabtemat roli szkoły wypowiada-
no różne opinie. Jedni, jak np.bHolbach ibRousseau, nie przywiązywali dobniej więk-
szego znaczenia, abinni, wbtym encyklopedyści, wiązali zbnią duże nadzieje, podobnie 
jak zbnowymi podręcznikami. Ibwreszcie problem kształcenia nauczycieli. Pojawił się 
onbzbcałą ostrością pobkasacie zakonu jezuitów przez papieża wbroku 1762, abwb Polsce 
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11 lat później, wbwyniku której szkolnictwo pozbawione zostało znacznej większo-
ści dotychczasowych nauczycieli, którymi byli duchowni. Wbtej sytuacji trzeba było 
przystąpić wb trybie pilnym dobkształcenia nowych, świeckich nauczycieli, przygo-
towanych dob pracy wb szkołach ob znacznie zmienionym pob sekularyzacji obliczu. 
Eksponował ten problem wbswoim Planie edukacji Rolland, doceniali gobLocke oraz 
encyklopedyści. Ibtylko La Chalotais był zdania, żebbrakowi nauczającego personelu 
mogą wbznacznej mierze zaradzić nawet słabo dobpracy dydaktyczno-wychowawczej 
przygotowani nauczyciele, jeśli wyposaży się ich wbdobre podręczniki. Podobnego 
zdania był przed nim Komeński, który nieprzypadkowo znaczną część swojego życia 
poświęcił nabopracowanie uniwersalnego podręcznika wszech nauk, pansofi i.

Poruszone wyżej zagadnienia znalazły mniej lub bardziej wyraźne odbicie wbdzia-
łalności KEN. Miało więc ubnas miejsce znaczące upowszechnienie zinstytucjonalizo-
wanego nauczania ibwychowania; szkole ibnauczycielom przyznano należną im rangę; 
abkształceniu kandydatów dob„stanu akademickiego” poświęcono wiele uwagi, czego 
świadectwem było chociażby uruchomienie wbWilnie seminarium dla nauczycieli szkół 
parafi alnych, reforma programowa ibmetodyczna szkół wojewódzkich, które również 
przygotowywały nauczycieli dla tych szkół, abprzede wszystkim gruntowna moderni-
zacja „szkół głównych”: koronnej wbKrakowie iblitewskiej wbWilnie. Szkoły tebstały się 
pobrozbiorach Rzeczypospolitej czołowymi ogniskami polskiej nauki ibkultury.

Nabpodkreślenie zasługuje troska, zb jaką KEN traktowała kształcenie nie tylko 
szlachty, lecz również chłopów ibmieszczan. Pod tym względem wpływ oświecenia 
nab jej działalność był szczególnie silny. Podobnie więc jak fi lozofowie ibpisarze 
społeczno-polityczni tego nurtu, którzy głosili tezę obnieodzowności udostępnienia 
oświaty wszystkim mieszkańcom, aboprócz tego podkreślali, jak chociażby Locke, 
żebmają oni takie same wrodzone zdolności cobszlachta, także KEN zadbała obrozwój 
szkół dla niższych warstw społecznych. Ponadto, tym razem wbmyśl zaleceń zachod-
nich ekonomistów, wbtym przede wszystkim fi zjokratów, według których produk-
cja rolna stanowi podstawę społecznego dobrobytu, również KEN uznała „podniesie-
nie oświaty chłopów” zabjedną zebswoich głównych powinności. Wbrezultacie szkoły 
parafi alne miały kształcić nie tylkob– jak dawniejb– dzieci chłopów ibmieszczan, lecz 
również uboższej szlachty, cobpowinno wzmocnić ich społeczną pozycję; miały być 
prowadzone ibnadzorowane przez władze świeckie; aboprócz tego miały realizować 
program nastawiony nabpotrzeby gospodarki ibadministracji państwowej. Temu ce-
lowi miało też służyć zakładanie specjalnych seminariów dla nauczycieli tych szkół, 
projektowane już wb1774broku; nadawanie im „szlachecko-mieszczańskiego” cha-
rakteru; abponadto wyposażanie wbnajlepsze podręczniki dla uczniów, jak np.bwbwy-
soko wówczas ceniony wbEuropie elementarz J.I.bFelbigera, abtakże dla nauczycieli, 
jak chociażby opublikowane wbWarszawie wb1787broku Piramowicza Powinności na-
uczyciela. Dzięki tym poczynaniom szkoły parafi alne stały się ubnas ważnymi lokal-
nymi ośrodkami upowszechniania oświaty oraz elementów wiedzy ekonomicznej, 
zawodowej ibzdrowotnej. Gdyby nie upadek Rzeczypospolitej, spowodowany rozbio-
rami zbkońca XVIIIbwieku, osiągnięcia tebbyłyby prawdopodobnie jeszcze większe, 
abwszystek ludb– jak mawiał pewien światły wójt, fundator szkółki webwsi Zadybyb– 
„znałby ubnas czarne nabbiałym” (cyt. za: Mizia, 1972, s.b69).

Tak oceniali działalność KEN Polacy. Obtym zbkolei, cobnabten właśnie temat pi-
sali obcokrajowcy, świadczy następująca wypowiedź E.N.bMurraya, który pracował 
wbtamtych latach wbPolsce jako tłumacz ibnauczyciel języka francuskiego:



„Polska jest pierwszym krajem, który dał przykład utworzenia komisji zwierzch-
niej nad wychowaniem narodu, ibjedynym, który pobzniesieniu zakonu jezuitów nie 
zmienił wcale przeznaczenia ich dóbr”. KEN, pisze dalej Murray, „chciała widzieć 
wbkażdym uczniu dziecko państwa, zwracać światłą uwagę nabodkrywanie rodzących 
się talentów, śledzić pierwsze iskry geniuszu, pomagać jego wzlotom, dostarczać dla 
rozmaitych naturalnych zamiłowań wyboru stosownych dla nich nauk, aby jebjed-
nakowo kierować kubdobru państwa, abprzede wszystkim popierać postępy nauk 
ibsztuk” (Komisja…, 1964, s.b406–407).

Przypisy

1 Także: Przedmowa dobWyboru pism pedagogicznych J.J.bRousseau. Warszawa 1948; Przedmowa 
dobWyboru pism pedagogicznych J.bLocke`a. Warszawa 1948.
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Oświecenie abdziałalność Komisji Edukacji Narodowej

Rozprawa jest poświęcona 240 rocznicy utworzenia wbPolsce Komisji Edukacji Narodowej, jednego 
zbpierwszych wbświecie ministerstw oświaty ibwychowania. Autor kładzie nacisk nabścisłe związki 
głoszonych przez Komisję idei ibzaleceń zbideami francuskiego Oświecenia oraz nabaktualność wielu 
lansowanych wtedy idei ibzaleceń edukacyjnych.

Słowa kluczowe: Komisja Edukacji Narodowej, Oświecenie, francuski nurt Oświecenia

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

The paper is devoted tobthe 240 anniversary of the polish Commission for National Education, one 
of fi rst ministries of education in the world. The author exposes close links between the ideas rep-
resented bybthe french branch of Enlightenment and ideas and directives of the polish Commission 
and their actuality.

Keywords: Commission for National Education. Enlightenment, french brach of Enlightment
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PODMIOTOWOŚĆb– DRYFUJĄCA IDEA 
POLSKIEJ EDUKACJI

Duże znaczenie, jakie przypisuje się webwspółczesnych teoriach pedagogicznych pro-
mowaniu ibwdrażaniu idei podmiotowości wbwychowaniu, nie jest przypadkowe. 
Idea tab jest ważnym składnikiem tak znaczących dla ludzkości nurtów, jak huma-
nizm, nowoczesność ib demokracja. Wb społeczeństwie tradycyjnym jednostka nie 
była ibnie musiała być postrze gana jako istota znacząca. Miała ona wbspołeczeństwie 
dobwykonania określone role przypisane dobswego statusu. Przydatność społeczna 
danej osoby wiązała się zbjakością wypełniania roli. Jej przepisy, stanowiące wykład-
nię oczekiwań społecznych ibistniejących wzorów kultury, nie pozwalały nabwiększą 
swobodę wbwykonywaniu roli. Każda jednostka była potrzebna, gdy swe powinno-
ści wypełniała skutecznie, wbrazie potrzeby mogła być zastąpiona przez inną. Dobro 
państwa, grupy wyznaniowej, wojska, społeczności lokalnej, rodziny było nadrzędne 
wobec potrzeb ibdążeń indywidualnych. Miały one szansę realizacji tylko wtedy, gdy 
były zbieżne zbszerzej pojmowanym interesem społecznym.

Początkiem pełniejszego zainteresowania się osobą ludzką był okres odrodzenia 
ibce chujący jebhumanizm. Wprawdzie nie mógł onbdokonać zasadniczej zmiany sta-
tusu jednost ki wbspołeczeństwie, ale zwrócił uwagę nabpotrzebę nadania wysokiej 
rangi człowiekowi wbhie rarchii wartości społecznych. Silnie eksponowano wówczas 
walory charakteru człowieka ibpiękna ciała ludzkiego. Oświecenie wzbogaciło ten ob-
raz poprzez kult rozumu ibjego zna czenia dla rozwoju cywilizacyjnego. Wbten sposób 
zainteresowanie człowiekiem, jego życiem ibrozwojem mieścić się poczęło zarówno 
wbkoncepcji humanizmu, jak ibnowoczesności. Jak tobokreślił Alain Renault „no-
woczesnym jest taki stosunek dob świata, wbktórym człowiek nadaje sobie władzę 
stanowienia (swych działań, przedstawień, historii, prawdy, prawa): owa władza 
stanowienia defi niuje podmiotowość wbtym sensie, iżbpojawienie się człowieka jako 
podmiotu oznacza jego pozycję jako subiectum, pewnego pod-łoża, nabbazie którego 
wszystko musi się odtąd wspierać” (Renault, 2001, s.31–32).

Można twierdzić, żebnowoczesność otwiera pole podmiotowego traktowania czło-
wieka, ale też dostrzegać zależność odwrotną: tobtalenty jednostek umożliwiają kre-
owanie nowo  czesności. Już Martin Heidegger (1995, s.b142) wbswych analizach wy-
kazał, żebróżno rodne oblicza nowo czes ności wbistocie sąbskutkami funkcjonowania 
człowieka jako pod miotu. Według niego podobne zależności dotyczą także humani-
zmu, który stał się fi lozo fi cz nym uzasadnieniem ibwyrazem kulturowej ekspresji pod-
miotowości człowieka. Heidegger dostrzegał związane zbtym zjawisko odbóstwienia, 
czy inaczej „strącenia bożyszcz”. Także A.bRenault sądzi, żebwbodróżnieniu odb sytuacji 
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wystę pującej web wcześniejszych czasach, zwłaszcza wb średnio wieczu, wb okresie 
nowoczes ności człowiek działający jako podmiot „żąda dla siebie (…) dwóch atry-
butów tra dy cyjnie przypisywanych Bogu: wszechwiedzy (stąd bierze się ukazywa-
nie kultury nowoczesnej jako scjentystycznej: nic już wbzasadzie nie umyka nauce) 
ibwszechmocy (dlatego też kładzie się nacisk nabtechniczny wymiar naszej kultury)” 
(Renault, 2001, s.b33).

Istotnym podłożem sprzyjającym postawieniu ibrozwĳ aniu kwestii podmiotowo-
ści człowieka jest też demokracja wb życiu społecznym. Już samo brzmienie haseł, 
które pojawiły się podczas Rewolucji Francuskiej: wolnośćb– równośćb– braterstwo, 
aczkolwiek potem niejednakowo pojmowanych ibrealizowanych dało potężny impuls 
dobmyślenia obprawach jednostki ibjej miejscu wbżyciu społecznym. Krzysztof Wie-
lecki wyrażając podgląd, żebpod miotowość ibdemokracja należą dobnajważniejszych 
socjologicznie pojmowanych problemów współczesności, stwierdza zarazem, żebka-
tegorie tebsąbnierozdzielne. Zdaniem autora, klu czem dobwspółczesnej demokracji 
jest przede wszystkim podmiotowość, bez niej demokracja jest dziś wręcz niemożli-
wa. „Kryzys podmiotowości zawsze oznacza uwiąd demokracji. Jest też oczywiście 
ibodwrotnie” (Wielecki, red., 2010, s.b7).

Optymistycznym zjawiskiem jest zatem to, żebdemokratyczne systemy społecz-
ne upowszechniają się nabświecie, abwbkrajach wysoko rozwiniętych, wbtym wbUnii 
Europejskiej, rozwiązania demokratyczne wb coraz szerszym zakresie sąb zaliczane 
dobobowiązujących standardów. Także widoczna tendencja dobnasilania się indywi-
dualizacji wbżyciu społecznym, zwłaszcza wbspołecznościach znajdujących wbfazie, 
którą Anthony Giddens nazywa późną nowoczes nością, abZygmunt Bauman płynną 
nowoczesnością, sprzyja wzrostowi znaczenia podmioto wości. Kazimierz Obuchow-
ski mówi wręcz obwspółczesnej rewolucji podmiotów (Obuchow ski, 2000, 2005). 
„Rewolucja podmiotówb– stwierdza tenże autorb– pojawiła się jako zjawisko masowe 
wbdrugiej połowie XXbwieku ibwciąż trwa, podlegając dalszym modyfi kacjom ibobej-
mując coraz tobnowe sfery życia; (…) centralne miejsce wbhierarchii wartości czło-
wieka zajmują jego problemy osobiste, jego idea jakości życia wbrówniej mierze, jak 
ibjego udział wbtworzeniu dobrostanu wszystkich ludzi” (Obuchowski, 2005, s.b10).

Wbinnej pracy Obuchowski zauważa, żebbycie człowiekiem-podmiotem jest obec-
nie dla wielu ludzi oczywiste ibumożliwia postrzeganie innych także jako twórcze 
jednostki, abnie reprezentacje świata społecznego, który jest znany zbdoświadczenia. 
Konkretyzacje tej sytu acji sąboczywiście różne, gdyż każdy człowiek jest inny. Jed-
nakb– jak sądzib– „właśnie tabróżnorodność, wbprzeciwieństwie dobjednolitości właści-
wej wzorom kulturowym, jest czynnikiem znacznego przyspieszenia wbpojawianiu 
się nowych idei, jakie obserwujemy odbkilkudziesięciu lat” (Obuchowski, 2000, s.b13).

Lucyna Górska (2008) zauważa, żebwbpedagogice często traktuje się podmioto-
wość jako kategorię oczywistą ibniezbędną. Owa oczywistość wcale nie jest tak oczy-
wista, gdyż wbfi lozofi i, psychologii, socjologii ibinnych naukach społecznych odbdaw-
na toczą się spory ob istotę podmiotowości. Autorka uważa, żebwbpraktyce wycho-
wawczej, wbkręgach nauczycieli, rodziców ibsamej młodzieży pojęcie podmiotowości 
koresponduje zbposzanowaniem indywi dualności ib różnicy. Bywa teżb– moim zda-
niem wcale nierzadkob– stosowane jako slogan oznaczający wychowanie kojarzone 
zbdawaniem szans nieograniczonej możliwości działania zgodnego zbpragnieniami 
wychowanka. Takie ujęcie jest ogromnym uproszczeniem pajdo centrycznych kon-
cepcji wychowania, niekiedy nie oznacza nic więcej, jak tylko to, żebmó wiący „nie 
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rozumiejąc nowego słownictwa, nie zadając sobie trudu jego zrozumienia, pobprostu 
przyjmują założenie ob„braku związku teorii zbpraktyką” lub „ulegają bezgranicznej 
fascynacji nowym językiemb– zbróżnym dla tego skutkiem” (tamże).

Dlatego warto przypomnieć niektóre stanowiska naukowców mające istotne 
znaczenie dla operacjonalizacji pojęcia podmiotu ibpodmiotowości wbpedagogice. 
Wbklasycznych teoriach fi lozofi cznych dużą rolę odegrały stanowiska Kartezjusza 
ibKanta. Pierwszy zbnich uznał, żebatrybutem podmiotu jest rozum, według drugie-
gob– wolna wola człowieka. Oba stanowiska odrywały jednak podmiot odbkontekstu 
społecznego, cobmogło prowadzić dobkreowania ludzi skoncentrowanych nabwłasnej 
osobie, niewrażliwych nabdobro ibpotrzeby innych. Tymczasemb– zauważa Astrid 
Męczkowska (2005, s.b452)b– „wbperspektywie wyznaczanej przez horyzont refl ek-
sji pedagogicznej pojęcie podmiotu nierozłącznie wiąże się zbideą człowieczeństwa 
wbjego pełnym wymiarze. (…) Ideę podmiotu wbświetle jej fi lozofi cznego rodowo-
du można ujmować wbkategoriach metafory, określającej pełnię człowieczeństwa 
ibuznającej autonomiczny status istoty ludzkiej. Jako taka posiada ona dla niego 
znaczenie afi rmatywne”.

Bogdan Nawroczyński pisał: „Myślę, żeb zaniedbujemy pewną prostą drogę, 
pobktórej chodziło się przez wieki: nie dość energicznie szukamy dla wychowania 
ibkształcenia się człowieka. (…) Wbzwiązku zbtymbprocesy pedagogiczne tracą hu-
manistyczny ibhumanizacyj ny charakter. Abskoro nie można być zadowolonym zbwy-
ników tego odhumanizowanego wychowania, czy nie czas wołać:b– szukajmy czło-
wieka” (Nawroczyński, 1964, s.b10). Ten wybitny pedagog sądził, żebobok nauczania, 
kształcenia ibwychowania bardzo ważną rolę wb rozwoju człowieka mab spotkanie. 
„Zbkim? Zbczym?b– Przede wszystkim zbczłowiekiem, ale nie tylko, bobrównież zbdzie-
łami człowieka, mówiącymi obczłowieku” (tamże, s.b11).

Zdaniem Nawroczyńskiego, spotkanie zbczłowiekiem nie jest jednak ani częste, 
ani łatwe. Miał więc nabmyśli spotkanie zbosobą, której określenie jako człowieka 
powinno być pisane „przez duże C”, abwięc osobą internalizującą najlepsze cechy 
ludzkie. Dlategob– pisałb– „decydujące spotkanie zbczłowiekiem nie daje się zorga-
nizować wbsposób urzędowy. Tob jest zdarzenie losowe, tob jest szczęście, jak miłość 
pomiędzy mężczyzną ibkobietą. Tob spotkanie nie należy dobplanowego wychowa-
nia ibkształcenia. Takiego spotkania można pragnąć, można szukać, ale nie można 
gobmieć przez zapisanie się dobszkoły, ani nabzamówienie, ani zabpieniądze” (tamże).

Nawroczyński był pedagogiem kultury, gdyby więc gob spytać ob to, jakie cechy 
powinien mieć człowiek, obktórym pisał, odpowiedziałby zapewne, żebtobten, który 
nabwskroś jest przesiąknięty wartościami kultury, wbktórej wrastał ibktórą reprezen-
tuje. Nie jest istotne przy tym, czy jest tobkultura wyższa czy popularna, arystokra-
tyczna czy ludowa, narodowa czy regionalna. Dlatego wbjednej zebswych głównych 
prac, dobktórych bez wątpienia należą Zasady nauczania, pisał, żebwyżej ceni wykształ-
cenie Boryny, choć nie wiadomo czy chodził dobszkoły ibjakie ukończył klasy, odbwy-
kształcenia niejednej salonowej damy, która wpraw dzie umie mówić pobfrancusku, 
ale paple obiegowe frazesy bez ich głębszego zrozu mienia.

Dla Nawroczyńskiego najbardziej istotnymi cechami podmiotu, wbtym zwłaszcza 
podmiotu mającego istotny wpływ wychowawczy, były więc kompetencje kulturowe. 
Wbtej sprawie inni uczeni mają jednak podzielone zdania. Już John Dewey przeko-
nywał, żeb„społeczeństwo, które nie tylko zmienia się, ale posiada ideał zmian polep-
szających, będzie miało inne wzory ibmetody wychowania odbtego, które pob prostu 
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zmierza dob zachowania swoich zwyczajów” (Dewey, 1963, s.b 90). Jest wątpliwe, 
czy nowe wzory, jak choćby te, które przedstawił Zygmunt Bauman (1994) pisząc 
wzorach osobowych ponowoczesności, mają takie same walory wychowawcze, jak 
dawne wzory bohaterów narodowych, uczonych, wynala zców ib twórców, autorów 
wielkich dokonań moralnych.

Różnice wbpostrzeganiu istoty podmiotu nie sąbcharakterystyczne tylko dla peda-
gogiki. Sąbone pochodną odmiennych stanowisk wbfi lozofi i człowieka, abtakże bardzo 
zróżnicowanych ujęć występujących wbinnych naukach społecznych ibhumanistycz-
nych. Omówienie tych stanowisk nie jest tubmożliwe. Dlatego ograniczę się dobprzy-
toczenia „próby syntezy” tego, wbczym się charakteryzuje podmiotowość wbujęciu 
Stanisława Popka (1990, s.b9). Według niego podmiotowość wyraża się:
1) samoświadomością, czyli wizją „ja”, opartą nabpoczuciu tożsamości, odrębności 

ibautonomii psychicznej;
2) wb osobistej przyczynowości sprawstwa wb działalności przedmiotowej, ab także 

wbprocesie autokreacji własnej osobowości, cobprowadzi dobsamorealizacji;
3) wbświadomym kontrolowaniu (kontrola wewnętrzna) realizacji obranych celów 
życiowych, cobdaje szansę aktywizacji ibrealizowania własnych potrzeb;

4) wbocenie ibsamoakceptacji aktywności sprawczej, tj.bnabpozytywnym wartoś cio-
waniu, optymizmie, zaufaniu dobsamego siebie ibwłasnych zachowań.
Dla Krzysztofa Korzeniowskiego (1983, s.b48–49) podmiotowość jest „szczególnym 

rodzajem regulacji stosunku człowieka zbotoczeniem. Jego istotą jest, żebwłaśnie czło-
wiek reguluje stosunki, abnie jest miejscem, wbktórym przebiegająbprocesy regulacyj-
ne. Aby jednostka mogła być podmiotem swej działalności, musi sprawować kontrolę 
poznawczą nad otoczeniem ibsobą (…), musi być świadoma osobistego systemu war-
tości”. Mirosław Kofta (1985, s.b35) wbpojęciu podmiotowości wysuwa nabplan pierw-
szy przyczynowość osobistą, abwięc sprawczość. Analizując warunki kształtowania 
się standardu podmiotowego, Kazimierz Obuchowski (1993, s.b16) uznaje, żeb„rodzaj 
standardu waluacji, jaki dominuje ubdanej jednostki ludzkiej, zależy odbpoziomu ibro-
dzaju jej wykształcenia, odbsposobu jej uczestniczenia wbprocesach kulturowych oraz 
odbposiadanej koncepcji świata ibuzasadnienia własnej roli wbtym świecie”. Wbistocie 
chodzi obkształtowanie takiego standardu podmiotowego, dzięki któremu człowiek 
jest samosterowny, abnie zdany nabbodźce ibdyspozycje zbzewnątrz, które sprowadzają 
jednostkę dobroli przedmiotu, podlegającego ibdyspozycyjnego wobec czyjejś woli.

Umiejętność kierowania sobą jest szczególnie ważna wb okresie gwałtownej 
zmiany. Traci wówczas znaczenie większość instrukcji ibnakazów zewnętrznych, nie 
sprawdzają się rozwiązania rutynowe, pojawia się wielość dróg możliwego wyboru. 
Wysokie kompetencje intelektualne ibkulturowe, rozumienie świata ibswego miej-
sca wb świecie, dobre określenie celów, dobktórych się dąży tobsprzyjające warunki 
radzenie sobie zbrozwiazywaniem trudnych problemów wbsytuacji obdużym stopniu 
niepewności. Wolfgang Brezinka zauważa więc, żebmamy „większą niż kiedykolwiek 
swobodę wyboru spośród wielkiej ilości dóbr materialnych, zajęć, kontaktów mię-
dzyludzkich, stylów życia, różnorodnej informacji ib przekonań. Natomiast mamy 
niewielkie oparcie wbdobrych obyczajach oraz wiarygodnych tradycjach etycznych 
ibwyjaśniających rzeczywistość. Dlatego jesteśmy zmuszenib– bardziej niż wcześniejsze 
pokoleniab– dobsamodzielnego podejmowania decyzji. Sfera naszego samostanowienia, 
samoodpowiedzialności ibsamokontroli jest tak wielka, jak nigdy dotąd” (Brezinka, 2005, 
s.b6).
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Potrzeba zmiany sposobu wychowania dzieci ibmłodzieży wbPolsce ścisłe wiązała 
się zebzmianą ustrojowąb– odejściem odbsystemu totalitarnego nabrzecz demokracji 
ibgospodarki wolnorynkowej. Jednak już wcześniej naukowcy ibnauczyciele nasta-
wieni nabstosowanieb– aktywnych metod kształcenia ibwychowania przekonywali, 
żebpodmiotowe traktowanie uczniów powinno być atrybutem szkoły współczesnej. 
Antonina Gurycka wbkońcowej dekadzie istnienia PRL postulowała, bybwbpracach 
nad programami wychowania szkolnego przyjąć zasadę, która eksponuje diametral-
nie różną, wbporównaniu zeb stereotypową praktyką szkolną, pozycję ib rolę ucznia 
wbpracy ib życiu nowej szkoły. Autorce chodziło ob to, aby uczeń nie był wyłącznie 
przedmiotem zabiegów edukacyjnych, lecz miał zapewnione warunki programowe 
iborganizacyjne dob świadomego, aktywnego, pozytywnie umotywowanego współ-
zawodnictwa ib współpartnerstwa wb procesie edukacji szkolnej. Zdaniem Guryc-
kiej, najgłębszy sens modernizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły polega 
nabhumanizacji tej pracy, abjej niezbędnym składnikiem jej upodmiotowienie ucznia, 
przekształ cenie gobzbprzedmiotu oddziaływań ibmanipulacji nabpodmiot chętnie ibak-
tywnie uczestni czący wbżyciu szkoły (Gurycka, 1985).

Trudno jednak sobie wyobrazić podmiotowość ucznia, gdy jego nauczyciel nie 
mabpoczucia własnej podmiotowości, abibrodzice nie powinni być traktowani wbszkole 
wbsposób przedmiotowy. Olga Zamecka-Zalas (2011, s.b137) stwierdza więc: „Mó-
wiąc ob trójpodmiotowości (…) mam nabmyśli wartościową edukację dzieci, która 
powinna rozwĳ ać się wboparciu obwspół pracę trzech podmiotów: ucznia, szkoły ibro-
dziców wbprocesie dydaktyczno-wycho wawczym. Podmiotowe traktowanie każdego 
zbtych trzech elementów polega nabpostrzeganiu każdego współpartnera jako pewnej 
całości autonomicznej, która mabpełne prawo dobwłasnej podmiotowościb– liczenia 
się zbjego godnością, poszanowania, uwzględniania jego niez będnych potrzeb, udzie-
lania mubpomocy ibdoradztwa”.

Nauczyciele kształceni wbczasach PRL-ubbyli przygotowywani przede wszystkim 
dobwykonywania zadań technologicznych wb procesie kształcenia ibwychowania, 
wyznaczanie jego celów, rozstrzyganie kwestii programowych ibdobór podręczni-
ków pozosta wało wbgestii władz centralnych. Uwzględnianie przez nich postulatów 
uczniów ibrodziców mogło kompli kować realizację zadań stawianych ibegzekwowa-
nych przez władze oświatowe ibnadzór pedagogiczny. Nie było więc niezbędnych 
warunków współdziałania ibwspółpracy głów nych podmiotów działalności eduka-
cyjnej. Nic więc dziwnego, żebkoncepcje pedagogów reprezen tujących opozycję po-
lityczną przed 1989 rokiem nab czoło postulatów dotyczących niezbędnych zmian 
wboświacie wysuwały kwestie podmiotowości głównych aktorówbprocesu kształce-
nia ibwychowania, autonomii szkoły ibsamorządności nabwszystkich szczeblach za-
rządzania oświatą.

Pobzmianie ustrojowej nowe władze resortu edukacji rzeczywiście usiłowały wcie-
lać tebpostulaty wbżycie. Służyły temu zmiany legislacyjne, abtakże priorytety polity-
ki oświatowej (Bogaj, Kwiatkowski, Szymański, 1998). Wbuzgodnieniach członków 
podzespołu oświaty, szkolnictwa wyższego, nauki ibpostępu technicznego podczas 
obrad Okrągłego Stołu przyjęto m.in., żebpowinna się zwiększyć autonomia nauczy-
cieli ibrad pedagogicznych, abwbterminie dob1 września 1989br. zostaną stworzone pod-
stawy formalno-prawne powoływania klas autor skich (Porozumienia…, s.b100). Jest 
charakterystyczne, żebHenryk Samsonowicz, minister pierwszego solidarnoś ciowego 
rządu, mówił: „Szansą sąbnowe szkoły. Autorów wszelkich inicjatyw,  prywatnych, 
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państwowych, spółdzielczych ibwyznaniowych ibzakon nych będę pobrękach całować” 
(Mogę wkroczyć…).

Nawet wbwarunkach otwartości władz oświatowych nab zmiany niełatwo było 
pobudzić oddolne inicjatywy. Mimo możliwości tworzenia programów autorskich 
większość nauczy cielib – jak dawniejb – oczekiwała nab gotowe programy. Wb szkole 
dominował podający tok nauczania, utrzymywał też autorytarny styl wychowania. 
Ubprogu transformacji ustrojowej S.bPopek pisał: „Mimo istnienia teorii psychopeda-
gogicznej, tworzonej odbczasów J.bDeweya, (…)uczniowie, abtakże nauczyciele czują 
się nadal nadmiernie sterowani, manipulowani ibpozbawieni podmiotowości. Być 
może tobostatnie stwierdzenie jest zbyt jednostronne ibkategoryczne. Nie wszyscy 
uczniowie ibnie wszyscy nauczyciele mają potrzeby realizacji aktywności sprawczej. 
Wielu zbnich pragnie ograniczyć swoją aktywność dobwyuczenia się, dobnaśladownic-
twa ibwbmiarę dobrej reprodukcji” (Popek, 1990, s.b11)

Uzasadniając teb stwierdzenia, Popek przytacza wyniki swych badań nad oso-
bowością twórczą nauczycieli ibuczniów. Wynikało zbnich m.in., żebtylko około 9% 
nauczycieli tob jednostki konstruktywnie twórcze, około 25% tobgrupa posiadająca 
potencjalne warunki poznawcze dobzachowań twórczych, bez pełnego zabezpiecze-
nia sfery motywacyjnej, dalsze 25% tobnauczyciele tolerujący zachowania twórcze 
ubinnych, pozostali nastawieni sąbnabnaśladownictwo ibkonwergencyjny sposób roz-
wiązywania zadań poznawczych (tamże).

Także rodzice, których przedstawiciele wbStowarzyszeniu STO ibinnych grupach 
związanych zb ruchem solidarnościowym domagali się wręcz oddania szkół wb ich 
gestię, pob1989brokub– wbrew oczekiwaniom wcale nie kwapili się dobsilniejszego 
angażowania wbsprawy oświaty. Konstatując zbgoryczą tobzjawisko, Anna Radziwiłł 
wyjaśniała, żebotwarcie nowych możliwości wbzmienionych warunkach ustrojowych 
spowodowało, żebmłodzi ludzie wbpierwszej kolejności zajęli się poszukiwaniem swe-
go miejsca wbnowej rzeczywistości, budowaniem kariery. Sprawy społeczne iboświata 
zeszły nabplan dalszy… (Radziwiłł, 1992).

Najbardziej dramatyczny zwrot dotyczył jednak polityki edukacyjnej państwa. 
Szanse nabdemokratyczną przebudowę państwa ibprawdziwie demokratyczną refor-
mę oświaty były zbróżnym skutkiem trwonione przez, szybko zmieniające się rządy 
IIIbRP ibkolejnych, ażb16 ministrów edukacji. Jeszcze wbpoczątkowym okresie funkcjo-
nowania rządów postsolidar nościowych jeden zbprominentnych urzędników resortu 
edukacji pisał: „Człowiek istnieje wb sposób podmiotowy (…), jest przede wszyst-
kim KIMŚ, abnie CZYMŚ (Sławiński, 1993), abtakże: „Reforma szkolna, dobktórej się 
przygotowujemy, próbuje usunąć wewnątrzszkolne uwarunkowania nadmiernego 
uprzedmiotowienia ucznia ibnauczyciela wbsystemie szkolnym” (tamże). Wiarygod-
ność tych deklaracji autora, który był wbpierwszej połowie lat dziewięć dziesiątych 
dyrektorem Biura dobspraw Reformy, została jednak przez niego samego podważona 
zb chwilą, gdy opublikował Wychowanie dla posłuszeństwa, pracę uznawaną zab jedną 
zbnajbard ziej wyrazistych wykładni pedagogiki autorytarnej wbokresie transformacji 
ustrojowej wbPolsce. Jako taka wywołała ostrą krytykę (Dudzikowa, 2004).

Zwrot, który wystąpił wbstanowisku Sławińskiego, nie był przyczyną zjawiska, 
ale zbiegł się zbcoraz bardziej widocznym odwrotem reformatorów edukacji odbpod-
trzymywania przekonania, żeb idea podmiotowości uczniów, nauczycieli ib rodziców 
mabwiodący charakter wbdokonywanych zmianach oświatowych. Jeśli nawet pada-
ło tobokreślenie, coraz częściej było tobzwykłe pustosłowie. Wbzałożeniach reformy 
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zb1999broku wbwyszczególnionych głównych celach reformy już nie wymieniano pod-
miotowości, ale równie bałamutnie potrak towano określenie „wszechstronny rozwój 
uczniów” (tamże).

Wycofywanie się zbdeklarowania podmiotowości uczniów, nauczycieli ibrodziców 
było zarazem stopniowego odchodzenia odbwcześniejszego, wyidealizowanego mo-
delu de mokracji. Proces ten obnarastającym, dość intensywnym przebiegu miał róż-
norodne przy czyny, spośród których najważniejsze wydają się następujące:

1. Szybkie zmiany rządów ob różnej orientacji (narodowo-katolickiej, socjal-
demokratycznej, ludowej, prawicowej, pseudoprawicowej ibpopulistycznej, pseudo-
liberalnej ibin.), owocujące wprowadzaniem coraz tobnowych priorytetów programo-
wych przy jednoczesnych próbach narzucania określonej ideologii edukacyjnej oraz 
wdrażania jej wbpraktyce. Musiało tobwpływać nabsposób rozumienia podmiotowo-
ści. Eugeniusz Piotrowski (2011, s.b15) stwierdza: „Znaczenie, jakie nadaje się ter-
minowi »podmiotowość«, zależy odbwielu uwarunkowań: wyznawanych poglądów, 
preferowanych wartości, uwewnętrznionych norm postępowania ib wielu innych 
czynników”. Nieustanne zmiany decydentów, którzy reprezen towali różne orienta-
cje społeczne, musiało zwiększać wbśrodowiskach oświatowych poczucie niejasności 
ibzamętu.

2. Opór społeczeństwa ibsystemu społecznego szkoły przed dokonywaną zmianą. 
Znaczna część społeczeństwa nie akceptowała lub nie akceptuje kierunku wprowa-
dzanych zmian. Wb tej grupie znaleźli się też niektórzy nauczyciele ibrodzice. Opór 
ten odnosił się dobpodjętej reformy edukacji, abobecnie dotyczy niektórych jej ele-
mentów (np.bobjęcie sześciolatków nauką szkolną, zmiany wbsieci szkolnej). „Szkoły 
nie sąbwbstanie zmieniać społeczeństwa, stanowiąc lustrzane odbicie jego przekonań 
ibprocesów społecznych. Istnieją przy tym przeciwstawne orientacje cobdobcelów edu-
kacji szkolnej: część obywateli opowiada się zabprzystosowaniem dzieci ibmłodzie-
ży dobakceptacji świata, zb jego wszystkimi regułami, przymusami, ograniczeniami 
ibprzesądami nab temat istniejącej kultury, ab część oczekuje odb szkół, bybkształciły 
krytyczne umysły, wychowywały uczniów dobniezależności ibsamodziel ności, zbdala 
odbkonwencjonalnych klisz ich epoki zbwystarczającą mocą dobspołecznych przemian 
(Śliwerski, 2013, s.b69).

3. Niekonsekwentna decentralizacja administracyjna kraju ib związana zb tym 
niepełna decen tralizacja zarządzania oświatą. Szkoły zostały oddane pod wzglę-
dem organizacyjnym, fi nansowym ibkadrowym webwładanie władz gmin ibpowia-
tów, podczas gdy treści kształcenia ibwychowania oraz ich egzekwowanie pozostają 
wbgestii władz centralnych. Konsekwencją tego stanu rzeczy sąb cobnajmniej dwa 
negatywne zjawiska: a) znaczne zmniejszenie autonomii szkół ibprawa dobgestii na-
uczyciela wbkwestiach dydaktycznych ibwychowawczych oraz b) występowanie „gry 
obszkołę” wbterenie; nadmierne ibnie zawsze uzasadnione ingerowanie wójtów, bur-
mistrzów ibprezydentów miast wborganizację ibkierowanie szkołami oraz sytuację 
kadrową szkół. „WbPolsce postsocjalistycznej nie została dobkończona reforma decen-
tra lizacji ibdecentracji władzy oświatowej. Nadal obowiązuje wbnaszym kraju silne 
hierarchiczne podporządkowanie centrum terytorialnych ibinstytucjonalnych władz 
oświatowych” (tamże, s.b82).

4. Niekompetencje osób powoływanych nabstanowiska nabwszystkich szczeblach 
za rządzania oświatą, zwłaszcza wbzakresie znajomości teorii ibpraktyki pedagogicz-
nej. Główną przyczyną tego zjawiska jest uporczywe desygnowanie nabteb stanowiska 
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ludzi ob cenionych zasługach partyjnych, ab niskich kompetencjach wb dziedzinie 
oświaty, skromnych doświadczeniach pedagogicznych, niewystarczającej znajomości 
współczesnych koncepcji kształ cenia ibwychowania. Wbtakiej sytuacji zarządzający 
oświatą mają tendencję dobgorli wego wypełniania zaleceń ibkierownictwa swoich 
partii, które same stawały się coraz mniej demokratyczne, poddając się zarządza-
niu typu wodzowskiego. Powoduje tob zarazem niechęć rządzących dobbrania pod 
uwagę społecznego punktu widzenia oraz obawy związane zbuwzględ nianiem stano-
wisk naukowych, znacznie mniej podatnych nabwpływy polityczne. Tzw.bkonsultacje 
społeczne wbczasach III RP bardzo często stanowiły fasadę dobpodejmo wania zbgóry 
zaplano wanych decyzji ibmiały charakter pozorowany. Zbkolei korzystanie zbdiagnoz 
ibkoncepcji naukowych zbyt często zastępowałyb– podobnie jak wbczasach PRL-ub– 
usługi określane przez Zbigniewa Kwiecińskiego mianem „pedagogiki dworskiej”. 
Chodzi obdobieranie takich opiniodawców ibekspertów, którzy niezupełnie bezinte-
resownie sąbzawsze skłonni afi rmować ibpopierać wszelkie bieżące przedsięwzięcia 
władz oświatowych.

5. Postępująca biurokratyzacja wszelkich form aktywności oświatowej 
ibpedagogicz nej, którą wielu, być może nie dobkońca słusznie, przypisuje nader or-
todoksyjnemu ibnadgorliwemu wdrażaniu zaleceń Unii Europejskiej. Nie bez zna-
czenia pozostaje częste nastawienie pragmatyczne zarządzających oświatą, którzy 
niedokładną orientację wbistocie pracy dydaktyczno-wychowawczej próbują zastąpić 
sprawozdawczo ujętym rozliczaniem szkół ibnauczycieli zbich planów ibuzyskiwanych 
efektów. Nie analizuje się rzeczywistej pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoły, tyl-
ko prawidłowość jej papierowych opisów. Zamiast spodziewanego podnoszenia ja-
kości kształcenia daje tobrezultaty destrukcyjne. Zofi a Agnieszka Kłakówna (2013, 
s.b 156–157) komentuje tob następująco: „Szanse istotnie podmiotowego działania 
uczniów ibnauczycieli (…) między bajki można włożyć wobec stałego rozrastania się 
wszelkich form biurokratycznej kontroli, wbtym formuły stosowanych egzaminów. 
Zarówno nauczyciele, jak ibuczniowie poprzez dekretowane rozwiązania, które nie 
służą ich rozwojowi emocjonalnemu ib intelektualnemu, tylko statystykom, podda-
wani sąbde facto nowemu biurokratycznemu zniewalaniu”.

6. Odejście odb zapowiadanego ubprogu transformacji ustrojowej uspołecznienia 
szkolnictwa publicznego, które znalazło sięb– jak tobokreśla Śliwerski (2013)b– „wbgor-
secie centralizmu”. Złożyło się nabtobwiele przyczyn, abwśród nich obawy wielu na-
uczycieli ibdyrektorów związane zbpowoływaniem rad szkół, które wbczasach sprawo-
wania funkcji ministra przez Romana Giertycha uznano zabnieobligatoryjne, abtakże 
niepowoływanie Krajowej Rady Oświaty ib podobnych organów nab szczeblu woje-
wódzkim. Kolejne władze resortu oświaty albo powracały dobautorytarnego sposobu 
sprawowania władzy, albo nie potrafi ły czy nie chciały nawiązać autentycznego dialo-
gu zebspołeczeństwem. Stąd konkluzja Bogusława Śliwerskiego: „WbIII RP nie została 
dokończona reforma systemowa, ustrojowa wboświacie, której zapowiadanym nabpo-
czątku lat 90. XX w. wskaźnikiem miała być demokratyzacja, uspołecznienie całego 
systemu edukacyjnego wbsferze publicznej. Nie została także sfi nalizowana rewolucja 
podmiotów, abwięc możliwości samorealizacji spo łecznej, indywidualnej ibzbiorowej 
głównych aktorów publicznej edukacjib– uczniów, nauczy cieli, rodziców, wychowaw-
ców pozaszkolnych oraz sojuszników tych placówek” (Śliwerski, 2013, s.b301).

Kształtowanie szkoły ibszkolnictwa, które przyczyniać się będzie dobtworzenia bar-
dziej doskonałego społeczeństwa, wciąż zatem pozostaje ważnym, ażbniespełnionym 
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zada niem. Częściowo tylko, nie zawsze ibnie dość skutecznie uwzględniana kwe-
stia podmioto wości uczniów, nauczycieli ibrodziców musi doczekać się właściwego 
rozwiązania. Demokracja zb istoty rzeczy wymaga aktywnego, świadomego udziału 
obywateli wbżyciu społecznym ibgospodarczym. Przejście dobmodelu życia społeczne-
go, wbktórym ludzie wbwielu miejscach swego działania wbcoraz większym stopniu 
rządzą się sami, jest zadaniem obwiele bardziejbzłożonym, niż tobsię nabpozór wydaje. 
Wbistocie wy maga wychowania nowego człowieka, którego cechuje wysoki poziom 
samostero wno ści. Tylko szkoła, wbktórej wycho wankowie ibwychowawcy, uczniowie 
ibnauczyciele sami sąbwspółautorami programów kształ cenia ibwychowania, ich reali-
zacji ibewaluacji, szkoła, wbktórej idea podmiotowości zajmuje trwałe miejsce, może 
stać się instytucją istotnie wspomagającą  rozwój gospodarczy oraz dalszą demokra-
tyzację życia publicznego.
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Podmiotowośćb– dryfująca idea polskiej edukacji

Webwspółczesnych teoriach pedagogicznych duże znaczenie przypisuje się promowaniu ibwdrażaniu 
idei podmiotowości wbkształceniu ibwychowaniu. Idea tabjest ważnym składnikiem tak znaczących 
dla ludzkości nurtów, jak humanizm, nowoczesność ibdemokracja. Wb perspektywie wyznaczanej 
przez horyzont refl eksji pedagogicznej pojęcie podmiotu nierozłącznie wiąże się zbpojęciem człowie-
czeństwa wbjego pełnym wymiarze. Podmiotowość charakteryzuje się: a) samoświadomością opartą 
nabpoczuciu tożsamości, odrębności ibautonomii psychicznej; b) poczuciem sprawstwa wbpodejmo-
wanych działaniach, abtakże wbprocesie autokreacji własnej osobowości; c)bświadomym kontrolowa-
niem realizacji obranych celów życiowych; d)bpozytywnym wartoś cio waniem, optymizmem, zaufa-
niem dobsamego siebie ibwłasnych zachowań.

Webwspółczesnej szkole pożądana jest podmiotowość trzech podmiotów: ucznia, nauczyciela ibro-
dziców wbprocesie dydaktyczno-wycho wawczym. Obserwuje się jednak zmiany stosunku dob idei 
podmiotowości wbokresie transformacji ustrojowej. Pobpoczątkowej fascynacji podmiotowością wbpo-
lityce edukacyjnej państwa ibdziałalności szkół traci ona priorytetowe znaczenie. Powodem sąbnawro-
ty dobcentralizmu wbzarządzaniu oświatą oraz autorytarnego kierowania szkołą. Tymczasem tylko 
szkoła, wbktórej idea podmiotowości zajmuje trwałe miejsce, może stać się instytucją istotnie wspo-
magającą rozwój gospodarczy oraz dalszą demokratyzację życia publicznego.

Słowa kluczowe: podmiot, podmiotowość, edukacja, humanizm, nowoczesność, demokracja

Subjectivityb– abdrifting idea of Polish education

Current educational theories tend tob greatly attend tobpromoting as much as implementing the 
idea of subjectivity in education and upbringing. This idea is abcrucial constituent of sobimportant 
tobhumanity trends as humanism, modernism and democracy. Looking at the defi nition of absubject 
through the perspective of pedagogical refl ection it is directly connected with the idea of humanity 
in its full extent. Subjectivity is characterised by: (a) self-awareness based onbthe feelings of identity, 
distinctiveness and psychological autonomy; (b) the feeling of perpetration in undertaken actions 
and also in thebprocess 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 subjectsb– the student, the teacher, and 
the parent in the didactic and upbringingbprocess. Interestingly, one can observe abchange 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 tobcentralised education policy and authoritarian 
school management. Whereas only the school where the idea of subjectivity holds abpermanent place 
can become an institution considerably assisting economic development and further democratisa-
tion of public life.

Keywords: subject, subjectivity, education, humanism, modernity, democracy
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KSZTAŁCENIE POZAFORMALNE IbNIEFORMALNE 
JAKO WYZWANIE EDUKACYJNE IbGOSPODARCZE

Kształcenie formalne, pozaformalne ibnieformalne wzajemnie uzupełniają się two-
rząc warunki kształcenia ustawicznegob – uczenia się przez całe życie (Kwiatkowski, 
2002, s.b110–116). Kształcenie formalne jest podstawą obejmującą naukę wbsyste-
mie szkolnym ibakademickimb– odbpoziomu szkoły podstawowej dobpoziomu studiów 
podyplomowych ibdoktoranckich. Interesujące nas kształcenie pozaformalne ibnie-
formalne jest konsekwencją ibkontynuacją kształcenia formalnego, ale też potrzebą 
ibkoniecznością wynikającą zbniespotykanego wbdotychczasowej historii dynamiki 
rozwoju cywilizacyjnego.

Kształcenie pozaformalne, często utożsamiane zbkształceniem pozaszkolnym, 
jest prowadzone przez różnego rodzaju instytucje funkcjonujące nab rynku usług 
edukacyjnych, abtakże przez zakłady pracy (Rozporządzenie…, 2012). Odbywa się ono 
wbpostaci kursów, szkoleń, instruktarzy, seminariów, konferencji, warsztatów oraz 
popularnych zajęć zbzakresu języków obcych czy też coachingu. Coraz częściej ten ro-
dzaj kształcenia przyjmuje formę e-learningu (wraz zbjego wariantami), które umoż-
liwiają zdobywanie nowych kompetencji bez konieczności odrywania się odbpracy. 
Sprzyjają temu platformy edukacyjne oraz dostępne wbInternecie cykle wykładów 
ibćwiczeń (Kramek, Sławińska, 2011, s.b73–80). Rezultatem kształcenia pozaformal-
nego może być, ale nie musi, świadectwo potwierdzające uzyskanie odpowiednich 
kompetencji wbrozumieniu „efektów uczenia się”, czyli wiedzy, umiejętności ibkom-
petencji społecznych (Słownik…, 2011, s.b31–32).

Wbodróżnieniu odbkształcenia formalnego ibpozaformalnego, kształcenie nie-
formalne jest rodzajem samokształcenia przebiegającego bez udziału nauczycie-
lab – instruktora. Jest tobkształcenie polegające nabwykorzystywaniu samodzielnie 
dobranych lektur, zasobów Internetu, obserwacji życia zawodowego ibspołecznego, 
nabuczestnictwie wbżyciu kulturalnym. Wbtakich sytuacjach oczywiście trudno uzy-
skać jakiekolwiek świadectwo, chociaż wbokreślonych sytuacjach nie jest tobniemoż-
liwe. Pozostaje satysfakcja wynikająca zbgłębszego zrozumienia otaczających nas zja-
wisk, uwarunkowań technologicznych iborganizacyjnych oraz podniesienia jakości 
ibwydajności pracy, abszerzej rzecz ujmującb– zbwiększej świadomości, odpowiedzial-
ności oraz autonomii zawodowej ibspołecznej.

Kształcenie formalne będące wbgestii szkół ibuczelni jest niewątpliwie współcze-
snym wyzwaniem edukacyjnym ibgospodarczym. Wymaga skonstruowania racjonal-
nego systemu edukacji, uwzględniającego zbjednej strony zdolności ibaspiracje dzieci 
ibmłodzieży, zbdrugiej zaś zmieniające się potrzeby rynku pracy artykułowane przez 
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pracodawców. Cibostatni tworzą miejsca pracy ibdyktują, szczególnie wbsytuacji bez-
robocia młodzieży, warunki zatrudnienia. Dodatkowe komplikacje wynikają zbtego, 
iżbwbPolsce wśród przedsiębiorstw zdecydowanie dominują tzw.bmikroprzedsiębior-
stwa zatrudniające dob9 pracowników. Specyfi ka pracy wb takich fi rmach wymaga 
wysokich umiejętności praktycznych już wbmomencie zatrudnienia, ab tob stanowi 
barierę dla absolwentów wielu kierunków kształcenia. Sytuacja tabwymaga prze-
analizowania, zbudziałem przedstawicieli pracodawców, dotychczasowej struktury 
kształcenia ponadgimnazjalnego oraz struktury kształcenia wbuczelniach wyższych 
(wraz zbanalizą planów ibprogramów, abtakże form ibmetod kształcenia) ibwprowa-
dzenia niezbędnych modyfi kacji programowych iborganizacyjnych. Nie chodzi przy 
tym obpodporządkowanie kształcenia formalnego rynkowi pracy, ale obwsłuchanie 
się wbgłos pracodawców przy projektowaniu zmian wb istniejących modelach szkół 
ponadgimnazjalnych, abzwłaszcza uczelni wyższych (Lewowicki, 2012, s.b9–24).

Doceniając wyzwania edukacyjne ib gospodarcze stojące przed całym systemem 
kształcenia formalnego, należy podkreślić, żebdecydujące znaczenie dla rozwoju cywi-
lizacyjnego, dla konkurencyjności polskiej gospodarki mabkształcenie pozaformalne 
ibnieformalne. Rozwój technologiczny, abtakże wydłużający się okres pracy zawodowej 
sprawiają, żebnawet najbardziej rynkowo zorientowane kierunki kształcenia wyma-
gająb– ibtenbproces będzie się nasilałb– ciągłego kształcenia już odbpierwszych miesięcy 
pobukończeniu szkoły ibuczelni, czyli kształcenia pozaformalnego ibnieformalnego.

Wbwielu krajach odbdawna odnotowywany jest wysoki odsetek osób biorących 
udział wbróżnorodnych formach kształcenia pozaformalnego. Tradycyjnie wbścisłej 
czołówce sąbkraje skandynawskie, obywatele których mają zakorzenioną świado-
mość celowości ibnieuchronności dokształcania ibdoskonalenia zawodowego (według 
badań Eurostatu wbkrajach tego regionu współczynnik uczestnictwa osób dorosłych 
wbkształceniu ustawicznym utrzymuje się odbdłuższego czasu nabpoziomie 30–40%; 
Statystyki…, 2011).

Obserwujemy różne natężenie kształcenia pozaformalnego ibnieformalnego, za-
leży bowiem ono wbdużej mierze odb tempa rozwoju technologicznego iborganiza-
cyjnego konkretnych obszarów działalności zawodowej. Zb gospodarczego punktu 
widzenia najbardziej perspektywiczne, abzarazem najszybciej rozwĳ ają się nabświe-
cie dziedziny związane z:binformatyką (technologie informacyjno-komunikacyjne), 
nanotechnologiami ibbiotechnologiami (Jeleński, 2012, s.b96–112). Można się zatem 
spodziewać, żebwłaśnie wbtych dziedzinach będziemy świadkami najbardziej dyna-
micznego rozwoju instytucji edukacyjnych organizujących ibwspierających kształce-
nie pozaformalne oraz stymulujących kształcenie nieformalne.

Zebwzrostem znaczenia kształcenia pozaformalnego ibnieformalnego wiąże się 
problem walidacji kompetencji zdobytych pozabsystemem szkolnym ibakademickim. 
Walidacja, najprościej rzecz ujmując, jestbprocesem identyfi kacji iboceny indywidu-
alnych efektów uczenia się, wbwyniku którego osoba ucząca się otrzymuje dokument 
nadający kwalifi kacjeb– potwierdzający, żebopanowała określony zbiór efektów ucze-
nia się (Słownik…, 2011, s.b62).

Kompetencje zdobyte wbszkołach ibuczelniach, czyli wbprocesie kształcenia for-
malnego, sąb poddawane walidacji poprzez odpowiednie sprawdziany ib egzaminy 
(wb tym eksternistyczne)b– poświadczające wymagane kompetencje. Wbprzypadku 
szkół podstawowych głównym elementem walidacji jest sprawdzian wbVI klasie. 
Wbgimnazjach podstawą walidacji jest egzamin gimnazjalny wbIII klasie, abwbliceum 
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ibtechnikumb– egzamin maturalny. Wbszkołach zawodowych (zasadniczych szkołach 
zawodowych ibtechnikach) walidacja wymaga przeprowadzenia egzaminu potwier-
dzającego kwalifi kacje zawodowe. Wbszkolnictwie wyższym walidacja obejmuje eg-
zaminy dyplomowe pobIb ibII stopniu studiów oraz egzaminy potwierdzające ukoń-
czenie studiów doktoranckichb– studiów III stopnia (nie jest wymagane uzyskanie 
stopnia naukowego doktora).

Inne sąbdokumenty potwierdzające efekty uczenia się wbprocesie kształcenia po-
zaformalnego ibnieformalnego. Wbkształceniu pozaformalnym wydawane sąbwpraw-
dzie różnego rodzaju zaświadczenia obodbytych kursach, szkoleniach czy też warszta-
tach, ale zbreguły nie poświadczają one stanu ibpoziomu opanowanych kompetencji. 
Takie dokumenty mogłyby wydawać, pobprzeprowadzeniu odpowiednich egzami-
nów, wyłonione wbdrodze konkursu instytucje edukacyjne. Podobnie można myśleć 
ob potwierdzaniu niektórych kompetencji będących wynikiem kształcenia niefor-
malnego. Ważny jednak powinien być system walidacji kompetencji uzyskiwanych 
wbtych formach kształcenia. Wydaje się, żebdotychczasowe instytucje zajmujące się 
potwierdzaniem efektów uczenia się (szkoły językowe, instytucje branżowe, rze-
miosło) mogłyby być zaczątkiem przyszłej sieci walidacyjnej, dobktórej sukcesyw-
nie można będzie włączać uczelnie wyższe, instytuty naukowe, szkoły zawodowe 
ibośrodki szkoleniowe, abtakże Centra Kształcenia Praktycznego ibCentra Kształcenia 
Ustawicznego. Otwarty pozostaje problem certyfi kacji ibakredytacji tych instytucji 
oraz sposób fi nansowania ich działalności.

Efekty kształcenia pozaformalnego ibnieformalnego można już teraz, nie czekając 
naburegulowania prawne związane zbfunkcjonowaniem sieci walidacyjnej, odnosić 
ibporównywać zbzapisami przygotowanymi zbmyślą obStandardach Kompetencji Za-
wodowych, Polskiej Ramie Kwalifi kacji ibKrajowym Rejestrze Kwalifi kacji.

Standard Kompetencji Zawodowych jest normą opisującą kompetencje zawodo-
we niezbędne dobwykonywania zadań zawodowych wchodzących wbskład zawodu 
(zawód defi niujemy poprzez zbiór zadań zawodowych). Norma, obktórej mowa, po-
winna być akceptowana przez przedstawicieli pracodawców, pracowników, organi-
zacji zawodowych ibinnych partnerów społecznych (Bednarczyk ibinni, 2013, s.b34). 
Strukturę standardu tworzą wiedza, umiejętności ibkompetencje społeczne. Wiedza 
ibumiejętności sąbprzypisywane dobkażdego zadania zawodowego, kompetencje spo-
łeczne zaś, formułowane wbkategoriach odpowiedzialności ibautonomii, mogą być 
powiązane zbcałym zawodemb– zebwszystkimi charakteryzującymi gobzadaniami za-
wodowymi (Kwiatkowski, 2012, s.b163–173). Standard Kompetencji Zawodowych 
nie jest utożsamiany zbokreśloną formą kształcenia, jest syntezą efektów kształcenia 
formalnego, pozaformalnego ibnieformalnego. Efekt uczenia się nie zależy bowiem 
jednoznacznie ani odbformy kształcenia, ani odbmiejsca, wbktórym przebiegabproces 
kształcenia, ani odb czasu trwania tegobprocesu. Zależy przede wszystkim odboso-
by uczącej sięb– jej zdolności, zainteresowań, motywacji. Przy takim ujęciu efekty 
kształcenia pozaformalnego ibnieformalnego sąb elementami wiedzy, umiejętności 
ibkompetencji społecznych tworzącymi Standard Kompetencji Zawodowych wbda-
nym zawodzie.

Wb zawodach ob stabilnym układzie zadań zawodowych podstawowe znaczenie 
mają efekty kształcenia formalnego. Przez długi okres pracy zawodowej wbtych za-
wodach wiedza, umiejętności ibkompetencje społeczne nabyte wbszkole bądź uczelni 
gwarantują wykonywanie zadań zawodowych nabakceptowanym poziomie. Takich 
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gwarancji nie mabwbzawodach obsukcesywnie zmieniających się układach zadań za-
wodowych, szczególnie przy wprowadzaniu nowych zadań. Wówczas efekty wcze-
śniejszego chronologicznie kształcenia formalnego muszą być wzbogacane obbieżą-
ce efekty kształcenia pozaformalnego ibnagromadzone przez lata efekty kształcenia 
 nieformalnego.

Dla absolwentów wstępujących nabrynek pracy istotne jest rozpoznanie wbStan-
dardzie Kompetencji Zawodowych tych komponentów wiedzy, umiejętności ibkom-
petencji społecznych, których oczekują pracodawcy, abktóre zbróżnych względów nie 
sąbefektem kształcenia formalnego. Wówczas pozostaje możliwie szybkie uzupełnie-
nie kompetencji wbtrakcie kształcenia pozaformalnego ibnieformalnego.

Kompetencje zawarte wbStandardzie Kompetencji Zawodowych stanowią tworzy-
wo dla Polskiej Ramy Kwalifi kacji, czyli swoistego opisu wzajemnych relacji między 
kwalifi kacjami traktowanymi jako formalnie potwierdzone (walidowane) kompe-
tencje. Polska Rama Kwalifi kacji, analogicznie jak ogólna Europejska Rama Kwalifi -
kacji, wyróżnia osiem poziomów kwalifi kacji. Każdy zbnich jest scharakteryzowany 
zabpomocą deskryptorówb– ogólnych opisów efektów uczenia się. Przyjęte wbPolskiej 
Ramie Kwalifi kacji poziomy sąbskorelowane zebstrukturą kształcenia formalnego (Re-
ferencja Polskiej Ramy Kwalifi kacji…, 2012, s.b13–17):
– szkoła podstawowab– poziom 1,
– gimnazjumb– poziom 2,
– zasadnicza szkoła zawodowab– poziom 3,
– technikum, liceum ogólnokształcąceb– poziom 4,
– szkoła policealnab– poziom 3 lub 4 (wbzależności odbkwalifi kacji),
– kursy, szkolenia, seminaria, warsztatyb– poziom 5,
– studia Ibstopniab– poziom 6,
– studia II stopniab– poziom 7,
– studia III stopniab– poziom 8.
Łatwo zauważyć, żebwyjątkiem jest poziom 5, który odpowiada kształceniu po-

zaformalnemu. Nabtym poziomie szczególne znaczenie mająbprocedury walidacyjne 
prowadzące dobuznania efektów uczenia się pozabsystemem szkolnym ibakademic-
kim. Jeśli chodzi obkształcenie nieformalne, tobwystępuje ono nabwszystkich pozio-
mach jako uzupełnienie ibwzbogacenie kształcenia formalnego (poziomy 1–4 ib6–8) 
ibpozaformalnegob– poziom 5.

Wszystkie kwalifi kacje nadawane ib rejestrowane wb Polsce będą sukcesywnie 
wprowadzane dobKrajowego Rejestru Kwalifi kacji. Każdej zbnich będzie przyporząd-
kowany poziom 1b– 8 Polskiej Ramy Kwalifi kacji, abcobzbtym idzie również poziom 
Europejskiej Ramy Kwalifi kacji. Przewiduje się, żebkwalifi kacje zgromadzone wbKra-
jowym Rejestrze Kwalifi kacji będą ogólnie dostępne dzięki portalowi internetowe-
mu Krajowego Systemu Kwalifi kacji (Referencja Polskiej Ramy Kwalifi kacji…, 2012, 
s.b30–32). Wb ten sposób będą ewidencjonowane, abnastępnie udostępniane infor-
macje obefektach uczenia się formalnego, pozaformalnego ibnieformalnegob– zbod-
niesieniami dobpoziomów przyjętych wbkrajach Unii Europejskiej (wbposzczególnych 
krajach liczba poziomów różni się odb8; wbIrlandii przyjęto 10 poziomów, wbWielkiej 
Brytaniib– 12, abwbIslandii ibNorwegiib– 7). Umożliwi tobwbprzyszłości porównywanie 
kwalifi kacji nadawanych wbPolsce przez szkoły, uczelnie ibróżnego rodzaju instytu-
cje edukacyjne zbkwalifi kacjami opisanymi wbanalogicznych dokumentach wbinnych 
krajach Unii Europejskiej.
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Przedstawione rozważania teoretyczne ibpropozycje systemowych rozwiązań or-
ganizacyjnych warto uzupełnić wynikami badań dotyczących kształcenia dorosłych 
wbPolsce (kształcenie pozaformalne ibnieformalne) oraz analizą koncepcji związa-
nych zbuczeniem się wbprocesie pracy (kształcenie nieformalne).

Badanie „Kształcenie dorosłych 2011” przeprowadził Główny Urząd Statystycz-
ny wbroku 2012 nabpróbie 24,2 tys. gospodarstw domowychb– 27,6 tys. osób (GUS, 
2013). Interesującym nas celem badań było uzyskanie informacji obuczestnictwie 
osób wbwieku 18–69 lat (zebwzględów porównawczych uwzględniono również popu-
lacje osób wbwieku 25–64 lata) wbkształceniu pozaformalnym ibnieformalnym wbcią-
gubroku przed przeprowadzeniem wywiadub– praktycznie wbroku 2011. Wyniki tych 
badań wskazują, żebwbporównaniu zbrokiem 2006 osoby wbwieku 25–64 lata aktyw-
niej uczestniczyły zarówno wbkształceniu pozaformalnymb– wzrost zb18,6% dob21,0%, 
jak ibnieformalnymb– wzrost zb25,4% dob29,0%, przy wzroście deklarowanego uczest-
nictwa wb jakiejkolwiek formie kształcenia zb35,8% dob40,0%. Wbgrupie wiekowej 
18–69 lat wbroku 2011 wskaźnik uczestnictwa wbkształceniu pozaformalnym wyniósł 
20,9% (mężczyźnib– 20,7%, kobietyb– 21,1%), abwbkształceniu nieformalnym 30,0% 
(mężczyźnib – 28,9%, kobietyb – 31,1%). Istotne różnice wb tym zakresie występują 
między mieszkańcami miastb– 24,8% kształcenie pozaformalne, 34,1% kształcenie 
nieformalneb– ibwsi: 14,5% kształcenie pozaformalne, 23,4% kształcenie nieformal-
ne. Również wiek różnicuje analizowane wskaźniki: wbkształceniu pozaformalnym 
uczestniczyło 27,5% osób wbwieku 18–24 lata ibtylko 2,8% osób wbwieku 65–69 lat. 
Wskaźniki kształcenia nieformalnego były następujące: 41,5% osób wbwieku 18–24 
lata ib15,6% osób wbwieku 65b– 69 lat. Inną dającą się zaobserwować prawidłowością 
jest wzrost wskaźników uczestnictwa wbkształceniu pozaformalnym ibnieformalnym 
wraz zebwzrostem wykształcenia badanych osób (wykształcenie wyższe: kształcenie 
pozaformalneb– 43,0%, kształcenie nieformalneb– 53,1%; wykształcenie zasadnicze 
zawodowe: kształcenie pozaformalneb– 9,9%, kształcenie nieformalneb– 16,5%). War-
to zauważyć, żebosoby zbwykształceniem zasadniczym zawodowym wbwieku powyżej 
40 lat znacznie częściej biorą udział wbkształceniu pozaformalnym niż osoby zbtym 
samym wykształceniem wbwieku 25–39 lat. Prawdopodobnie jest tobzwiązane zbko-
niecznością zdobywania nowych kompetencji, zgodnie zbwymaganiami rynku pracy, 
przez pracowników obwiększym stażu pracy. Dobniepokojących można zaliczyć in-
formacje obwiększym zainteresowaniu kształceniem pozaformalnym ibnieformalnym 
osób pracującychb– odpowiednio 29,2% ib34,4% niż bezrobotnychb– 10,9% ib23,0%.

Zakres kształcenia pozaformalnego ibnieformalnego jest uwarunkowany gospo-
darczo (jest związany zbwykonywanym zawodem)b– potwierdzają tobwyniki ana-
lizowanych badań. Świadczą one obdużym zainteresowaniu kształceniem pozafor-
malnymb– profesjonalnym ibnieformalnym inżynierów (nowoczesne technologie), 
ekonomistów, prawników ibpedagogów. Potwierdza tob tezę obdominacji motywów 
praktycznych, związanych zbpracą zawodową, przy podejmowaniu decyzji obkształce-
niu pozaformalnym ibnieformalnym. Nabtaką motywację przy rozpoczynaniu kształ-
cenia pozaformalnego wskazywali również badani, akcentując znaczenie podnosze-
nia kwalifi kacjib– lepszego wykonywania obowiązków służbowych (45,6%), zmiany 
pracy lub stanowiska pracy (13,4%), podniesienia zarobków (4,4%) ibawansu zawo-
dowego (2,0%). Jednocześnie dla znacznej części badanych (28,6%) głównym moty-
wem podjęcia działań edukacyjnych była presja pracodawców bądź konieczność wa-
lidacji kompetencji ibuzyskanie odpowiedniego dokumentu wymaganego przez pra-
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codawcę (17,2%). Cobciekawe, podjęcie kształcenia pozaformalnego przez 5,2%bba-
danych było podyktowane chęcią poznania nowych osób ib przewidywaną przy-
jemnością wynikającą zbuczestnictwa wbprocesie kształcenia. Wbsumie nabkorzyści 
zbkształcenia pozaformalnego wbżyciu pozazawodowym wskazało 22,0% badanych.

Charakterystyczne sąb szczegółowe wyniki badań dotyczące kształcenia niefor-
malnego. Wynika zbnich, żebtylko 10% badanych czerpało wiedzę odbczłonków ro-
dziny, przyjaciół ibwspółpracowników. Świadczy tobobznikomym znaczeniu uczenia 
się wbprocesie pracy zawodowej lub też obbraku świadomości, wśród badanych osób, 
wpływu obserwacji ibnaśladowania wzorów zachowań podczas wykonywania zadań 
zawodowych. Jak można się było spodziewać, największe zainteresowanie wbkształ-
ceniu nieformalnymb– profesjonalnym odgrywa doskonalenie umiejętności zbzakresu 
obsługi komputera ibznajomości języków obcych.

Komplementarne wb stosunku dob analizowanych badań „Kształcenie dorosłych 
2011” sąbbadania „Kompetencje jako klucz dobrozwoju Polski”b– przedstawione wbdru-
gim zb cyklu raportów „Bilans Kapitału Ludzkiego” (Górniak, red., 2012). Badania 
tebzostały przeprowadzone wbroku 2011 wśród 16 159 pracodawców, 17 782bpracow-
ników oraz wb4,5 tys. fi rm szkoleniowych. Wynika zbnich, żebistnieje związek między 
wielkością zakładu pracy abskłonnością pracodawcy dobinwestowania wbproces kształ-
cenia pozaformalnego swoich pracowników. Im większy zakład pracy, tymb– nieza-
leżnie odbbranżyb– większe inwestycje wbrozwój kompetencji zawodowych pracowni-
ków. Potwierdza tobwstępną tezę obnajtrudniejszej sytuacji edukacyjnej pracowników 
mikroprzedsiębiorstw. Również teza ob nieadekwatności kompetencji pracowników 
wobec oczekiwań pracodawców znalazła swoje odbicie wbwynikach badańb– ok.b75% 
pracodawców poszukujących pracowników zwracało nabtobuwagę. Wśród kompetencji 
defi cytowych pracodawcy wyróżniali, obok kompetencji zawodowych, kompetencje 
społeczne: komunikację interpersonalną, pracę wbgrupie, samodzielność, decyzyjność, 
przedsiębiorczość, odporność nab stres. Wbobu przypadkach istotnymi komponenta-
mi kompetencji sąbefekty kształcenia pozaformalnego ibnieformalnego. Dalsza ana-
liza tych niezwykle interesujących badań świadczy, żebwbostatnich pięciu latach 2,5 
miliona osób wbwieku dob30 lat, które zakończyły etap kształcenia formalnego, nie 
kontynuowało nauki wbformach pozaszkolnych. Podobnie jak wbbadaniu „Kształce-
nie dorosłych 2011” kształtują się wskaźniki uczestnictwa wbkształceniu pozaformal-
nym ibnieformalnym oraz tendencja świadcząca obwiększym udziale wbtych formach 
kształcenia osób zbwyższym wykształceniem, mieszkańców miast, młodych, aktyw-
nych zawodowo, pracujących wbzawodach obszybko zmieniających się zadaniach za-
wodowych. Niemal identyczne sąbwyniki badań charakteryzujące motywy kształcenia 
pozaformalnego ibnieformalnegob– potwierdziła się też sygnalizowana wcześniej nie-
chęć pracodawców dobinwestowania wbrozwój pracowników (wbskali ogólnej mniejsza 
jednak niż wbprzypadku mikroprzedsiębiorstw)b– tylko 54% pracodawców deklarowało 
podejmowanie działań mających nabcelu rozwój kompetencji zawodowych swoich pra-
cowników. Zbdrugiej strony wbgrupie wiekowej pracowników powyżej 50 lat dominuje 
przekonanie, żebwbtymbwieku nie warto się dokształcać ibdoskonalić. Zbbadań prowa-
dzonych wśród fi rm szkoleniowych wynika, żebcoraz więcej zbnich oferuje kursy przez 
Internet oraz coachingb– 25% fi rm mabwbofercie obie formy dokształcania ibdoskona-
lenia. Znaczący jest też udział fi rm deklarujących akredytację lub certyfi katy jakości 
(38%)b– zbnich zaś mogą się wyłonić przyszłe instytucje prowadzącebproces walidacji 
kompetencji zdobytych wbdrodze kształcenia pozaformalnego ibnieformalnego.
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Patrząc zb szerszej perspektywy nab rozwój kształcenia pozaformalnego ibniefor-
malnego można dostrzec ich gospodarczy ibspołeczny charakter. Kształcenie pozafor-
malne mabwyraźnie zarysowany wymiar gospodarczy, podczas gdy kształcenie nie-
formalne, realizowane jako samokształcenie, mabwymiar indywidualno-społeczny. 
Dysproporcje między postrzeganiem kompetencji poddawanychbprocesowi walidacji 
(oceniającemu efekty uczenia się, abzarazem potwierdzającemu odpowiednie kwa-
lifi kacje), czyli rezultatami kształcenia pozaformalnego, abkompetencjami kształto-
wanymi wbprocesie pracyb– trudnymi obecnie dobwalidowania, sąbwynikiem odcho-
dzenia zakładów pracy odbrealizacji funkcji dydaktycznych. Funkcje te, rozumiane 
tradycyjnie, związane sąb zbdoskonaleniem pracowników, kształtowaniem umiejęt-
ności, nawyków ibpostaw sprzyjających efektywnej, abprzy tym bezpiecznej pracy 
(Kwiatkowski, 2001, s.b11–16). Jest tobwypełnianie zadań zmierzających dobosią-
gnięcia przez pracownika mistrzostwa wb zawodzieb – bardziej awansu poziomego 
niż pionowego. Podejście sprzyjające efektywnemu kształceniu nieformalnemu wy-
maga opracowaniabprocedur obejmujących następujące etapy: rekrutację dobpracy, 
wprowadzenie wbśrodowiska pracy, wzajemne przystosowanie. Każdy zbtych etapów 
mabinne walory adaptacyjne ibrozwojowe.

Bardzo istotny jest pierwszy kontakt zbzakładem pracy, zbjego administracją, bez-
pośrednim przełożonym ibwspółpracownikami. Może onbwpływać nabzmniejszenie 
onieśmielenia, zagubienia, poczucia bezradności ib osamotnienia. Wprowadzenie 
wbśrodowisko pracy tobdomenab– rzadkich dziś wbrodzimych realiachb– opiekunów 
ibinstruktorów zawodu. Jest tobważny etap zbpunktu widzenia poznania zadań za-
wodowych, zakresu działań, współpracy ib odpowiedzialności, struktury organiza-
cyjnej zakładu pracy. Etap wzajemnego przystosowania tobprzede wszystkim okres 
wzajemnych interakcji między nowym pracownikiem ab istniejącym środowiskiem 
pracy, adaptacja dobfi zycznego środowiska pracy (temperatura, wilgotność powie-
trza, zapylenie, oświetlenie, promieniowanie, hałas, drgania, przeciążenia), dobtech-
nicznych wymogów pracy (maszyny iburządzenia,bprocedury ibnormy technologicz-
ne) oraz dobspołecznych warunków pracy (relacje międzyludzkie, system wartości, 
kultura pracy, zależności hierarchiczne, formalna ibnieformalna organizacja zakładu 
pracy). Takie, tradycyjne już, funkcje zakładów pracy przechodzą dobhistorii wraz 
zebscentralizowanym systemem zarządzania, centralnie opracowywanymi planami 
adaptacji młodych pracowników (szerzej: nowych pracowników) ibdominacja du-
żych zakładów pracy. Przejście dobgospodarki rynkowej spowodowało decentralizację 
ibprywatyzację, konkurencję ibbezrobocie, abtakże związane zbtym zjawiskiem nowe 
zasady rekrutacji pracownikówb– wybór najlepszych (obnajwyższych kompetencjach) 
spośród wielu kandydatów (metoda sita), bez konieczności inwestowania wbadapta-
cję ibrozwój nowo przyjmowanych pracownikówb– preferencje dla aktualnych kom-
petencji, niedocenianie potencjału rozwojowego.

Nowa sytuacja gospodarcza wymaga nowego spojrzenia nabindywidualny wymiar 
kształcenia nieformalnego. Samokształcenie jest bowiem bardzo istotnym skład-
nikiembprocesu uczenia się przez całe życie, wpływa nabefektywność, bezpieczeństwo 
ibkulturę pracyb– również dzięki swym pozazawodowym komponentom. Jakie za-
tem zadania stają przed systemem gospodarczymb– zakładami pracy, aby kształceniu 
nieformalnemu nadać odpowiednią rangę? Wydaje się, żebprzede wszystkim należy 
dokonać analizy istniejących rozwiązań prawnych wspierających aktywność edu-
kacyjną pracowników ibodwołać się dobszczegółowych wyników badań ilościowych 
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ibjakościowych prowadzonych wbzakładach pracy (Kryńska, red., 2008). Celowe jest 
też dokonanie analiz „dobrych praktyk”b– wbwielu krajach funkcjonują zbpowodze-
niem zweryfi kowane empirycznie rozwiązania sprzyjające kształceniu pozaformal-
nemu ibnieformalnemu oraz docenianiu jego efektów gospodarczych ibspołecznych. 
Należą dobnich „wyspy edukacji”b– wydzielone miejsca wbzakładach pracy służące 
poznawaniu najnowszych technologii, kształtowaniu umiejętności obsługi, napraw 
ibkonserwacji najnowszych maszyn iburządzeń, partnerstwo między zakładami pra-
cy umożliwiające wspólne organizowanie szkoleń, wskazówki multimedialne („pi-
gułki wiedzy”) prezentujące poprawne sekwencje czynności stanowiskowych, staże 
poznawcze zbudziałem ekspertów (często emerytowanych pracowników) współpra-
cujących zbmłodymi pracownikami przy realizacji konkretnych zadań zawodowych, 
„fi rmowe uniwersytety” stymulujące dobuczenia się wbzakładzie pracy (Gruber ibinni, 
2010, s.b70–79). Zaletą tych rozwiązań jest systematyczne zdobywanie nowych kom-
petencji bez odrywania się odbpracyb– możliwość uzupełniania swoistego „portfolio 
kompetencji”, abtakże sięganie dobbezcennego doświadczenia ekspertówb– zgodnie 
zbzasadami transferu wiedzy ukrytej, kompetencji zdobytych dzięki wieloletniemu 
doświadczeniu (Kwiatkowski, 2004, s.b172–176).

Szersze wykorzystywanie efektów uczenia się nieformalnego (nie tylko wbaktual-
nym miejscu pracy, ale też pobjego zmianie) łączy się zbpoddaniem siębprocesom wa-
lidacji ibuzyskaniem formalnego potwierdzenia kompetencji zdobytych wbtoku pracy 
zawodowej. Tak więc kształcenie pozaformalne ibnieformalne można traktować jako 
układ naczyń połączonych tworzących wraz zbkształceniem formalnym nowoczesny 
system edukacyjny (Kwiatkowski, 2003, s.b57–61).

Literatura

Bednarczyk H., Koprowska D., Woźniak I., Kupidura T.b (2013): Opracowanie opisów standardów 
kompetencji zawodowych. ITE-PIB, Radom

Górniak J. (red.) (2012): Kompetencje jako klucz dobrozwoju Polski. PARP, Warszawa
Gruber E., Mandl I., Oberholzner T.b(2010): Uczenie się wbmiejscu pracy: defi nicje, typologie, formy. 

„Edukacja Ustawiczna Dorosłych”, nrb2
Jeleński A. (2012): Nowoczesne technologie (info, nano, bio) wbperspektywie 2050br. Możliwości odpowie-

dzi Polski nabprocesy światowe. W:bB.bGalwas, L.bKuźnicki (red.): Wizja przyszłości Polskib– studia ibanalizy. 
T.bIIIb– Ekspertyzy. PAN, Komitet Prognoz „Polska 2000 Plus”, Warszawa

Kramek Z., Sławińska K. (2011): System wsparcia uczenia się pozaformalnego ibnieformalnego dla osób 
obniskich kwalifi kacjach. „Edukacja Ustawiczna Dorosłych”, nrb3

Kryńska E. (red.) (2008): Kształcenie ustawiczne pracowników. MPiPS, Warszawa
Kształcenie dorosłych 2011 (2013). GUS, Warszawa
Kwiatkowski S.bM. (2001): Edukacyjne funkcje małych ibśrednich przedsiębiorstw. „Zarządzanie Zaso-

bami Ludzkimi”, nrb5
Kwiatkowski S.bM. (2002): Uczenie się przez całe życieb– memorandum Komisji Europejskiej. „Eduka-

cja”, nrb1
Kwiatkowski S.bM. (2003): Elementy strategii rozwoju edukacji ustawicznej. W:bZ.bWiatrowski, U.bJe-

ruszka, H.bBednarczyk (red.): Pedagogika pracy wbkontekście integracji europejskiej. WSP TWP, Warszawa
Kwiatkowski S.bM. (2004): Wiedza ukrytab– istotny element kwalifi kacji ibkompetencji pracowników. 

W:bS.bBorkowska (red.) W:bPrzyszłość pracy wbXXIbwieku. IPiSS, Warszawa
Kwiatkowski S.bM. (2012): Standardy kwalifi kacji ibkompetencji zawodowych. „Studia Pedagogiczne”, 

nrbLXV
Lewowicki T.b(2012): Obmodelu szkolnictwa wyższegob– uniwersytecka tradycja, przemiany, problemy ibsu-

gestie rozwiązań. „Ruch Pedagogiczny”, nrb4



Referencja Polskiej Ramy Kwalifi kacji nabrzecz uczenia się przez całe życie dobEuropejskiej Ramy Kwalifi kacji 
(2012). IBE, Warszawa (maszynopis)

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej zbdnia 11 stycznia 2012br. wbsprawie kształcenia ustawicznego 
wbformach pozaszkolnych. Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa, 17 lutego 2012br.

Słownik kluczowych pojęć związanych zbkrajowym systemem kwalifi kacji (2012). IBE, Warszawa
Statystyki odbAbdobZb(2011). Eurostat.

Kształcenie pozaformalne ibnieformalne 
jako wyzwanie edukacyjne ibgospodarcze

Wbartykule przedstawiono istotę kształcenia pozaformalnego ibnieformalnego wbkontekście idei ucze-
nia się przez całe życie. Nabtym tle dokonano analizy wyników najnowszych badań nabtemat uczest-
nictwa osób dorosłych wb tych formach kształcenia. Wskazano też miejsce kompetencji zdobytych 
wbdrodze kształcenia pozaformalnego ibnieformalnego wbStandardach Kompetencji Zawodowych 
ibwbPolskiej Ramie Kwalifi kacji.

Słowa kluczowe: kształcenie pozaformalne, kształcenie nieformalne, kompetencje, kwalifi kacje, 
walidacja

Non-formal and informal learningb– 
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. Onb 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 Qualifi cation Framework.

Keywords: non-formal learning, informal learning, competences, qualifi cations, validation
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DEMOKRACJA CZY REPUBLIKA? 
CZAS NAbZMIANY WbUSTROJU SZKOŁY1

Związek edukacji ibpolityki mabwielowiekową historię, wbtrakcie której wzajemne re-
lacje stopniowo się wzmacniałyb– odbograniczonych wbswoim wpływie antycznych po-
stulatów myślicieli politycznych, dobsolidnego współczesnego nadzoru państwa nad 
edukacją jako kluczowym społecznym zasobem. Polityka naszych czasów defi niuje cele 
edukacyjne ibsposoby ich osiągnięcia, oddziałuje nabzwiązane zbnimi regulacje prawne 
ibrealizujące jebinstytucje edukacyjne. Zbdrugiej strony, instytucje edukacyjne dostarcza-
ją politycznej wiedzy, kształtują polityczne zainteresowania ibkompetencje osób podda-
nych ich wpływom, abniekiedy doprowadzają swoimi działaniami dobgłębokich społecz-
no-politycznych zmian. Jeszcze wblatach 90. związek ten budził żywe zainteresowanie 
nauk społecznych ibhumanistycznych, abich przedstawiciele przyglądali siębprocesowi 
transformacji ustrojowej ibjej efektom znajdującym odzwierciedlenie wbsystemie edu-
kacji. Negatywny obraz polityki, jaki dominuje obecnie wbprzekazie polskich mediów 
ibkulturze popularnej, zdaje się wpływać nabobszar tych naukb– związek edukacji ibpo-
lityki nie należy dob„gorących” tematów badawczych pedagogiki ibrzadko prowokuje 
dobteoretycznych dociekań. Jeśli się pojawia, tobwbpostaci twierdzeń obzagrożeniach, 
jakie wynikają zbingerencji polityki wbobszar oświaty wbpostaci jej „upolitycznienia”.

Wb społeczeństwach rządzących się nab sposób demokratyczny, odseparowa-
nie edukacji ibpolityki nie jest jednak ani możliwe, ani pożądane. Oczywiste jest, 
żebtobwbszkole przebiega część socjalizacji politycznej rozumianej jako „proces perma-
nentnego kształtowania świadomości, postaw ibkultury politycznej jednostki przez 
przejmowanie informacji odbinnych podmiotów oraz własną aktywność intelektual-
ną ibpraktyczną” (Sobkowiak, 1999, s.b162). Tobwobec szkoły formułuje się postulaty 
przygotowania uczniów dobwypełniania obowiązków obywatelskich „wboparciu obza-
sady solidarności, demokracji, tolerancji, sprawiedliwości ibwolności” (Ustawa obsys-
temie oświaty, 1991), abwięcb– zbwykorzystaniem pojęć obpolitycznym pochodzeniu. 
Nawet przy uwzględnieniu malejącej wagi działań szkoły wb stosunku dobmediów 
elektronicznych ibniezbyt wielkiej skuteczności wbkształtowaniu postaw obywatel-
skich trudno stwierdzić, żebszkoła publiczna nie mabwbtej kwestii nic dobzrobienia. 
Wciąż aktualnie ibzdroworozsądkowo brzmią słowa Alberta Victora Kelly’ego: „De-
mokracja potrzebuje obywateli, których wybory ibdecyzje podejmowane sąb(…) nie 
pod wpływem tego »cobpierwsze im zaświta wbgłowie«, ale pob rzeczowej, mądrej 
debacie zbsobą samym ibzbinnymi. (…) Potrzebuje obywateli będących istotami mo-
ralnymi wbnajpełniejszym znaczeniu tego określenia ibktórych wbosiągnieciu tego 
statusu wspomogła edukacja” (Kelly, 1997, s.b137).
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Bliskość polityki ibedukacji jest łatwiej uchwytna ibakceptowalna, gdy zrezygnuje 
się zb tradycyjnej, wąskiej defi nicji polityki, wiążącej jąbzbobszarem państwa ib jego 
instytucji. Nauki polityczne oferują alternatywę wbtej kwestii, określaną mianem po-
dejścia neobehawioralnego, według którego „polityka jest wszędzie tam, gdzie wy-
stępuje konfl ikt interesów, zinstytucjonalizowana władza oraz tam, gdzie podejmuje 
się decyzje wbimieniu zorganizowanej grupy” (Jabłoński 1999, s.b10). Przy tej inter-
pretacji system polityczny może być dostrzegany wbkażdej niemal grupie lub orga-
nizacjib– nie tylko partii politycznej, ale „wburzędzie skarbowym, klubie sportowym, 
uniwersytecie, szkole, przedsiębiorstwie, organizacji charytatywnej, nawet wbrodzi-
nie” (tamże, s.b12). Możliwe jest dzięki temu również rozróżnienie nab„makropoli-
tykę” ib„mikropolitykę” pod względem zakresu oddziaływania ibspołecznej wagi de-
cyzji, abtakże zebwzględu nabsposób postrzegania społecznego, bobobile polityka upra-
wiana nabwewnętrznej arenie państwowej ibwbstosunkach międzynarodowych jest 
uznawana zabzjawisko naturalne, tob„gry interesów partykularnych wborganizacjach 
gospodarczych, edukacyjnych, kulturalnych itp. budzą przeważnie niechętne reakcje 
ib traktowane sąbprzez opinię społeczną jako zachowania przynoszące szkodę inte-
resom fi rm” (tamże, s.b12). Takie „mikropolityczne” spojrzenie nabszkołę pozwala 
nabdostrzeżenie wbniej obszaru sprawowania władzy, abcobzabtym idzieb– nabopisanie 
jej struktur, wskazanie podmiotów kluczowych ibmarginalizowanych, formułowanie 
problemów ibprojektowanie ich rozwiązań (Śliwerski, 1995).

Demokracja wbujęciu politycznym ibspołecznym

Politycznym kontekstem prowadzonych wb artykule rozważań jest wielowiekowa, 
choć rozwĳ ająca się zblicznymi przerwami, tradycja myśli politycznej rozpoczęta przez 
Platona ibArystotelesa, mająca zabswój obiekt dociekań demokrację. Źródeł demokra-
cji wskazuje się wieleb– oprócz tych oczywistych, obecnych wbfi lozofi i klasycznej Gre-
cji, poszukuje się ich wbrzymskiej tradycji republikańskiej, abtakże wbchrześcĳ ańskiej 
koncepcji osoby ludzkiej (Borkowski, 2003, s.b13). Zebwzględu nabdługość trwania 
tego dyskursu ibjego wielowątkowość, pojęcie demokracji jest wewnętrznie złożone 
ibniełatwe wbdefi nicji. Trudności tebpogłębiło zjawisko upowszechnienia się ustroju 
demokratycznego pobII wojnie światowej wbrozmaitych odmianach, abtakże pojawie-
nie się jego imitacji, cobsprawiło, żeb„większość ustrojów wbjakimś sensie pretenduje 
dobnazwy demokratycznych, abte, które takich pretensji nie zgłaszają, często podkre-
ślają, żebich niedemokratyczne rządy sąbniezbędnym etapem nabdrodze dobprawdzi-
wej demokracji” (Dahl, 2012, s.b10). Towarzyszy temu zjawisku „bezprecedensowa 
eskalacja terminologicznych ib ideologicznych zniekształceń, których ostatecznym 
rezultatem jest pełna dezorientacja” (Sartori 1998, s.b16). Wielość teorii demokracji 
pozwala zatem jedynie nabstworzenie „demokratycznego teorematu”, który można 
rozumieć jako „uporządkowany zbiór powszechnie akceptowanych twierdzeń, jakie 
wbróżnych koncepcjach demokracji będą występować” (Borkowski, 2003, s.b11–13).

Mimo tych fundamentalnych trudności defi nicyjnych powstają liczne typologie 
demokracji politycznej. Dobtych najbardziej upowszechnionych wbnaukach politycz-
nych należy typologia obcharakterze normatywnym, rozróżniająca demokrację bez-
pośrednią ibpośrednią2. Pierwszy typ demokracji, wywodzony przez historyków idei 
politycznych zbtradycji antycznej, opiera się nabideale ludowładztwa, którego realiza-
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cja wiąże się zbzaangażowaniem wszystkich obywateli wbżyciu publicznym, abwspół-
cześnie przybiera postać demokracji partycypacyjnej, akcentującej kwestię zabez-
pieczenia interesów obywatelskich wbprocesie rządzenia, cob zapewnić mają m.in. 
„rozbudowane instytucje decydowania obywatelskiego, także wbmiejscu pracy ibza-
mieszkania, demokratyzacja wewnętrzna partii politycznych oraz otwarcie nabeks-
perymentalne formy polityczne” (Antoszewski, 1997, s.b24). Demokracja pośrednia 
(przedstawicielska, reprezentacyjna), rozwinięta koncepcyjnie najpełniej wbeuropej-
skiej myśli liberalnej XIXbwieku, zasadza się natomiast naboddaniu „pełni władzy 
wbręce obieralnych przedstawicieli ibograniczeniu uczestnictwa politycznego ogółu 
obywateli dob aktu wyborczego”. Ub podstaw tej koncepcji spoczywa przekonanie, 
żebrządzenie wymaga określonych zdolności ibdoświadczenia, abcobzabtym idzieb– nie 
powinno angażować wszystkich obywateli. „Ten model demokracji, którego podsta-
wowymi instytucjami sąbparlament, partie polityczne, mandat wolny ibpowszechne 
prawo wyborcze, stał się trzonem praktyki politycznej wbustabilizowanych demokra-
cjach zachodnioeuropejskich (zbwyjątkiem Szwajcarii)” (Antoszewski, 1997, s.b24). 
Dotyczy tobrównież Polski.

Koncepcje demokracji dotyczą nie tylko zjawisk ściśle politycznych (demokracja 
jako ustrój państwa), obejmują bowiem również ogólniejsze rozważania nab temat 
wyznawanych przez społeczeństwo wartości ibprzyjmowanych postaw. Taki sposób 
ujęcia demokracji Giorgio Sartori wywodzi zbpism Alexisa de Tocqueville’a, który 
wb trakcie pobytu wb USA interesował się egalitarnym „duchem”, przenikającym 
całe amerykańskie społeczeństwo (Sartori, 1998, s.b23). Włoski teoretyk demokra-
cji wbnastępujący sposób charakteryzuje jej społeczny wymiar: „Miano demokracji 
społecznej odnosi się także, przez implikację, dobsieci demokracji podstawowych (prima-
ry democracies)b– małych społeczności oraz stowarzyszeń obywatelskich, które mogą 
rozwĳ ać się wbcałym społeczeństwie, wytwarzając wbten sposób społeczny szkielet 
ibinfrastrukturę dla politycznej nadbudowy. (…) Demokrację społeczną charaktery-
zuje nie tylko to, żebdziała nabpoziomie społecznym, lecz także, abnawet jeszcze bar-
dziej, jej spontaniczność, jej endogeniczna natura” (Sartori, 1998, s.b23–24).

Podobnie ujął tębkwestię Stefan Wilkanowicz, uznający demokrację zabpewien 
typ uczestnictwa wbżyciu społecznym czy też typ kultury: „Składają się nabnią pra-
wa, obyczaje, przyzwyczajenia, moralne przekonania ibideały, wiedza ibumiejętności 
społecznego działania. (…) Tworzy się wbrodzinie, wbszkole, wblokalnej społeczno-
ści, wbróżnych organizacjach ibwspólnotach, wbprzedsiębiorstwach, buduje się przez 
kulturę rozumianą węziej, tzn. przez literaturę sztukę czy środki przekazu. Wbrodzi-
nie rodzi się nie wtedy, gdy dzieciom wszystko wolno, ale wtedy, gdy sąbtraktowa-
ne zbszacunkiem, gdy ich głos jest wysłuchiwany, gdy mają swoje określone prawa 
ibobowiązki wbżyciu rodziny, gdy wzrastają wbatmosferze solidarności ibodpowiedzial-
nej wolności. Wbszkole wtedy, gdy mało przypomina ona koszary, abbardziej rozsze-
rzoną rodzinę” (Wilkanowicz, 1993, s.b20–21).
Ćwierćbwieku najnowszej historii kraju, który został ukształtowany według de-

mokratycznych wzorców ustrojowych, nie gwarantuje jednak, żebjego obywatele sta-
ną się zwolennikami demokracji. WbPolsce „odb1997 stale rośnie liczba osób, które 
twierdzą, żebsąbniezadowolone zbtego, jak wbPolsce funkcjonuje demokracja. Wbroku 
2002 niezadowolenie takie deklarowało ponad 60%b – więcej niż wb innych pobli-
skich krajach” (Reykowski, 2005, s.b17). Dekadę później, jak wskazują kolejne edycje 
„Diagnozy społecznej”, jest jeszcze gorzejb– wb2011broku odsetek osób akceptujących 
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 demokrację wynosił 28% (Czapiński, Panek, 2011, s.b299), wbroku bieżącym wynosi 
25%3. Jeśli widzimy wbtym zjawisku niepokojące oznaki, warto zastanowić się, czy 
dobtego systematycznego spadku „wiary” wbdemokrację nie przyczynił się również 
polski system edukacji, albowiem: „szkoła może być demokratyczna, ale ibademo-
kratyczna lub wręcz antydemokratyczna. Może wspierać demokrację, przekazując 
rzetelną wiedzę nab jej temat ib stosując demokratyczne reguły wb życiu szkolnym. 
Może być ademokratyczna, czyli abstrahować odbdemokracji ibjej instytucji zarówno 
wbnauczaniu, jak ibwbpraktyce szkolnej. Wreszcie, szkoła może być wroga demokracji, 
zaprzeczając jej oraz walcząc zbnią zabpomocą praktyki ibtreści nauczania” (Siellawa-
-Kolbowska, Koseła, 1995, s.b15–16).

Edukacja dla/do/wbdemokracji

Wzajemne związki edukacji ibdemokracji sąbwbobszarze pedagogiki tematem nabpo-
zór rozstrzygniętym. Zmiana ustrojowa skłaniała dobzrewidowania treści kształce-
nia, określenia nabnowo postawionych celów wychowawczych ibposzukiwań nowego 
modelu relacji wbobrębie szkoły, abpatronowały tym dążeniom pojęcia demokracji 
ibdemokratyzacji. Równolegle toczyła się dyskusja pedagogiczna nabtemat, cobozna-
cza demokracja wb zarówno wbodniesieniu dob całego systemu oświaty, jak dobpo-
ziomu szkoły. Symbolicznym wyrazem tej dyskusji był spór toczony wb latach 90., 
który dotyczył formy przyimka łączącego dwa kluczowe dla tych rozważań pojęciab– 
„edukację” ib„demokrację”. Nazwa używana wbstosunku dobprogramu edukacji oby-
watelskiejb– „wychowanie dla demokracji” stała się punktem wyjścia krytycznej wy-
powiedzi Krzysztofa Kicińskiego, który widział wbniej przejaw przyjęcia konkretnej 
perspektywy ideowej: „Demokracja stanowi pewną wartość absolutnie nadrzędną 
wbstosunku dobwszystkich innych wartości. Jednostka ludzka jest tubwbpewnym sen-
sie wartością podrzędną ibnależy formować jąbtak, bybpasowała dobprzyjętego modelu 
ustroju” (Kiciński, 1996, s.b3–4).

Tymczasem „wbdobrze rozumianej edukacji obywatelskiej chodzi głównie ob to, 
byb pozytywny stosunek dob demokracji pojawiał się przede wszystkim jako efekt 
świadomej akceptacji wartości, które sąbwobec demokracji nadrzędne”. Wbtym ujęciu 
edukacja jest powiązana zbdemokracją wbsposób prospektywny (jako efekt wychowa-
nia), warunkowy (obile podmiot wychowania będzie skłonny demokrację zaakcep-
tować) ibzapośredniczony przez zbiór wartości (m.in. autonomia moralna, podmio-
towość, pokojowe formy rozwiązywania sporów ibkonfl iktów, tolerancja), cobmiało 
chronić oświatę przed mniej lub bardziej jawną indoktrynacją (Kiciński, 1996, s.b4). 
Lepszą formą językową kształtującą świadomość pedagogów ibuczniów okazało się 
zatem „wychowanie dobdemokracji”, którego wizję, poszerzoną wbstosunku dobwcze-
śniej przedstawionej, prezentował Zenon Uryga: „Wb sferze postaw, obktórych for-
mowanie szkoła powinna się troszczyć wbciągu całego okresu edukacji, szczególne 
znaczenie dla praktykowania demokracji można przypisać: pobpierwszeb– wyrobieniu 
wbczłowieku poczucia wolności webwładaniu sobą ibgospodarowaniu tymi zasobami 
dobra ibwartości, które odkrywa wbsobie ibmoże światu oferować; pobdrugieb– uformo-
waniu samodzielności ibumiejętności dokonywania wyboru spośród rożnych warto-
ści funkcjonujących wbobiegu społecznym; pobtrzecieb– wzbudzaniu zainteresowania 
sprawami publicznymi, kształtowania postaw prospołecznych ib prospektywnych, 
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tobjest zwróconych kubprzyszłości. Pobczwarte wreszcieb– nastawieniu nabuczestnic-
two wbczymś większym, cobwykracza pozabczłowieka ibnadaje sens życiu prywatne-
mu” (Uryga, 1996, s.b45–46).

Krok dalej wbopisie relacji edukacja-demokracja uczyniła Maria Czerepaniak-Wal-
czak (1997, s.b11), wedle której „wychowanie dobdemokracji może odbywać się tylko 
wbdemokracji” ibdopiero praktykowanie jej wbcodziennych sytuacjach wychowaw-
czych „zezwala nabweryfi kowanie poznawanych treści ibpowstałych wb ich następ-
stwie przekonań”, abkrytyczna ich ocena „sprzyja projektowaniu nowych rozstrzy-
gnięć, cobwpływa nabwzbogacanie ib aktualizowanie demokratycznych form życia 
zbiorowego oraz doskonalenie cech osób uczestniczących wbnich” (tamże, s.b65). Czy 
posłużenie się formułą „edukacja wbdemokracji” oznacza bezwarunkowe otwarcie 
szkoły dla demokratycznej praktyki? Autorka tabnie wyprowadziła zebswoich rozwa-
żań takiego wniosku, wręcz przeciwnie, przyjęła ostrożne stanowisko, stwierdzając, 
że: „edukacja potrzebna jest demokracji, lecz demokracja nie jest potrzebna edukacji, 
abnawet wprost przeciwnie, jest dla niej utrudnieniem. (…) Wbdemokratyczny ład 
wpisane jest bowiem swoiste napięcie między nauczycielem ibuczniem (uczniami), 
które może obierać rożne kierunki, obejmować różne obszary ibprzyjmować różne 
postaci” (tamże, s.b11–13).

Można było jednak znaleźć wbtym czasie wypowiedzi wbpełni afi rmujące związek 
edukacji ibdemokracji, nadające zwrotowi „wychowanie wbdemokracji” dosłowne 
znaczenie. „Społeczeństwo nie będzie prawdziwie demokratyczne, jeżeli podstawo-
we zasady demokracji nie będą odzwierciedlone wbkażdej zbjego instytucji społecz-
nych”b– można było przeczytać wbjednym zbtomów Nieobecnych dyskursów pod redak-
cją Zbigniewa Kwiecińskiego (Kelly, 1997, s.b123). Dob zasad tych należy równość 
ibpodmiotowość wszystkich osób zaangażowanych wb edukacyjnebprocesy, ob czym 
pisze Bogusław Śliwerski (1995a, s.b12): „(…) Wbrelacjach między występującymi 
wb edukacji szkolnej podmiotami (nauczyciele–uczniowie–rodzice), żadna zeb stron 
nie może mieć prymatu nad którąkolwiek (…). Chodzi obto, bybstała się ona wspól-
nym, trójstronnym projektem odróżnialnych odbsiebie ibprzyznających sobie prawo 
dobinności osób”.

Polem eksperymentów wbtym obszarze była struktura organizacyjna szkoły pu-
blicznej nabnowo uporządkowana zapisami Ustawy obsystemie oświaty. To, cobokreśla-
ne jest niekiedy mianem „ustroju szkoły”, pozabpragmatycznymi celami związanymi 
zebsprawnością funkcjonowania placówki, miało wszak przecież sprzyjać demokracji. 
Przyjrzyjmy się zatem tej strukturze odb strony litery prawa oświatowegob– nab ile 
może ona spełnić oczekiwania dotyczące obywatelskiego praktykowania demokracji.

Ustrój szkoły publicznej

Zarządzanie szkołą publiczną odbywa się wbramach ustawowo określonej struktury, 
którą tworzy dyrektor ibkilka organów kolegialnych: rada pedagogiczna, rada rodzi-
ców, samorząd uczniowski ibrada szkoły. Struktura tabjest wypadkową historycznie 
nawarstwionych decyzji politycznych podejmowanych wbczasie trwania PRL, wbmo-
mencie obrad „okrągłego stołu” ibwbprocesie tworzenia Ustawy obsystemie oświaty 
oraz jej nowelizacji. Poszczególne jej elementy mają zatem dłuższe lub krótsze trady-
cje istnienia ibwpisują się wbinne wątki dyskursu pedagogiczno-politycznego.



42

Dyrektor szkoły tobumieszczony nabszczycie hierarchii szkolnej władzy jednooso-
bowy organ zarządzający najgłębiej zakorzeniony wbhistorii placówek oświatowych. 
Funkcja tabnakłada nabosobę jąbsprawującą znaczną, personalnie traktowaną odpo-
wiedzialność, abprzez tobnadaje również formalne ibmoralne uprawnienie dobsprawo-
wania władzy nabterenie szkoły. Wbnajogólniejszym ujęciu zapisu obecnej Ustawy4 
owo sprawowanie władzy wiąże się zbkierowaniem działalnością szkoły5 ibjej repre-
zentowaniem, abtakże szeregiem innych zadań, dobktórych należy m.in. nadzór pe-
dagogiczny, opieka nad uczniami, wykonywanie zadań związanych zbzapewnieniem 
uczniom ibnauczycielom bezpieczeństwa, dysponowanie środkami wbramach planu 
fi nansowego szkoły (zaopiniowanym przez radę szkoły). Jednocześnie dyrektor jest 
kierownikiem zakładu pracy ibdecyduje wbsprawach zatrudniania ibzwalniania na-
uczycieli oraz innych pracowników szkoły, przyznawania nagród oraz wymierzania 
kar, występowania zbwnioskami wbsprawach nagród dla pracowników szkoły (pobza-
opiniowaniu przez radę pedagogiczną ibradę szkoły). Ustawa wskazuje wbosobnym 
ustępie, żebdyrektor wbwykonywaniu swoich zadań współpracuje zbradą szkoły, radą 
pedagogiczną, rodzicami (nieb– radą rodziców) ibsamorządem uczniowskim (Ustawa 
obsystemie oświaty, 1991, art.b39 ust.b1–4).

Mimo wymienienia rady szkoły nabpierwszym miejscu jako partnera dyrekto-
ra wbwypełnianiu zadań kierowniczych, brak ustawowego obowiązku jej zakłada-
nia sprawia, żeb faktycznie najważniejszym partnerem dyrektora jest rada pedago-
gicznab– kolegialny organ ukierunkowany nab realizację statutowych zadań szkoły, 
dotyczących kształcenia, wychowania ib opieki (Ustawa ob systemie oświaty, 1991, 
art.b40.1). Członkami rady pedagogicznej sąbobligatoryjnie wszyscy pracownicy pe-
dagogiczni szkoły, zbdyrektorem wbroli przewodniczącego. Kompetencje rady peda-
gogicznej obejmują zbiór kompetencji stanowiących (zatwierdzanie planów pracy 
szkoły, podejmowanie uchwał wbsprawie wyników klasyfi kacji ibpromocji uczniów, 
skreślenia zb listy uczniów, podejmowanie uchwał wb sprawie innowacji ib ekspery-
mentów, ustalanie organizacji doskonalenia zawodowego nauczycieli) ibzbiór kom-
petencji opiniujących (organizacja pracy szkoły, projekt planu fi nansowego szkoły, 
propozycje dyrektora szkoły wbsprawach przydziału nauczycielom stałych prac ibzajęć 
wbramach wynagrodzenia zasadniczego oraz dodatkowo płatnych, wnioski dyrektora 
obprzyznanie nauczycielom nagród), dodatkowo przygotowuje ona projekt statutu 
szkoły lub jego zmian. Cobszczególnie istotneb– rada pedagogiczna mabuprawnienia 
dobwystąpienia zbwnioskiem obodwołanie zbpełnionego stanowiska dyrektora lub 
osoby pełniącej inną funkcję kierowniczą wbszkole (Ustawa obsystemie oświaty, 1991, 
art.b41 ust.b1–2, art.b42 ust.b1–2).

Pozostałe organy kolegialne działające zbmocy ustawy wbramach szkoły publicznej 
mają inny status niż rada pedagogicznab– sąborganami społecznymi, których członko-
wie stają się nimi nabdrodze demokratycznych wyborów. Należy dobnich wymieniona 
wbUstawie bezpośrednio pobradzie pedagogicznej rada rodziców, przeobrażona zbist-
niejących wbokresie PRL szkolnych komitetów rodzicielskich, nawiązująca również 
dobtradycji rodzicielskich stowarzyszeń szkolnych działających wbPolsce międzywo-
jennej. Rada rodzicówb– odb2007b roku powoływana wb szkołach publicznych obli-
gatoryjnie, reprezentuje ogół rodziców uczniów danej szkoły, posiada kompetencje 
stanowiące (program wychowawczy szkoły ibprogram profi laktyki uchwalane wbpo-
rozumieniu zbradą pedagogiczną) ibopiniujące (projekt planu fi nansowego, program 
ibharmonogram poprawy efektywności kształcenia lub wychowania szkoły), może 
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również gromadzić fundusze nabwspieranie działalności statutowej szkoły (Ustawa 
obsystemie oświaty, 1991, art.b54 ust.b1–8).

Drugi zborganów kolegialnych obspołecznym charakterze tobsamorząd uczniowski, 
istniejący wbustroju szkolnym bez większych przemian odbponad półwiecza, którego 
tradycje, podobnie jak wbprzypadku rady rodziców, choć nabmniejszą skalę, sięgają 
okresu międzywojennego. Inaczej niż wbprzypadku rady rodziców, tworzą gobwszyscy 
uczniowie szkoły reprezentowani przez wybranych przedstawicieli. Jego kompeten-
cje mają charakter wnioskodawczy ibopiniodawczy „webwszystkich sprawach szkoły 
lub placówki, wbszczególności dotyczących realizacji podstawowych praw uczniów” 
(prawo dobzapoznawania się zbprogramem nauczania, zbjego treścią, celem ibstawia-
nymi wymaganiami, prawo dob jawnej ibumotywowanej oceny postępów wbnauce 
ibzachowaniu; prawo doborganizacji życia szkolnego, umożliwiające zachowanie wła-
ściwych proporcji między wysiłkiem szkolnym abmożliwością rozwĳ ania ibzaspoka-
jania własnych zainteresowań, prawo redagowania ibwydawania gazety szkolnej, 
prawo organizowania działalności kulturalnej, oświatowej, sportowej oraz rozryw-
kowej, prawo wyboru nauczyciela pełniącego rolę opiekuna samorządu), (Ustawa 
obsystemie oświaty, 1991, art.b55 ust.b1–6).

Trzeci społeczny organ kolegialnyb – rada szkoły tob całkowicie nowe zjawisko 
wbpolskiej tradycji oświatowej. Jej istnienie nie jest obligatoryjneb– powstaje ona 
zbinicjatywy dyrektora albo nabwniosek rady rodziców, abwbgimnazjach ibszkołach 
ponadgimnazjalnych także nabwniosek samorządu uczniowskiego (Ustawa obsys-
temie oświaty, art.b51 ust.b9). Możliwość, abnie konieczność powstania rady szkoły 
może świadczyć obzałożeniu ustawodawcy, „żebproces uspołecznienia szkół będzie 
przebiegał ewolucyjnie, oddolnie, nabwniosek zainteresowanych nim stron” (Śli-
werski, 2006, s.b14). Wbskład rady powinno wejść cobnajmniej 6 osób, wb równej 
liczbie reprezentujących każdą zebspołeczności wybranych osobno wbgronie nauczy-
cieli, uczniów ib rodziców (Ustawa ob systemie oświaty, art.b51 ust.b2), przy czym 
wbszkołach podstawowych wbskład rady nie wchodzą uczniowie, abwbgimnazjach 
udział uczniów wbradzie szkoły nie jest obowiązkowy (Ustawa obsystemie oświaty, 
art.b51 ust.b1a ib1b).

Rada szkoły usytuowana jest wbrelatywnie mocnej pozycji wbstosunku dobdyrek-
tora ibpozostałych organów kolegialnych. Zgodnie zbzapisem wbUstawie „uczestniczy 
wbrozwiązywaniu spraw wewnętrznych szkoły lub placówki”, zbwłasnej inicjatywy 
ocenia sytuację oraz stan szkoły, ab także posiada kompetencje stanowiące (statut 
szkoły), opiniodawcze (plan pracy szkoły, projekt planu fi nansowego szkoły, pro-
jekty innowacji ibeksperymentów pedagogicznych, inne sprawy istotne dla szkoły) 
ibwnioskodawcze (plan fi nansowy, organizacja zajęć rozwĳ ających zainteresowania 
ibuzdolnienia, zajęć dydaktyczno-wyrównawczych ibspecjalistycznych, wiążący wnio-
sek doborganu prowadzącego obzbadanie ibdokonanie oceny działalności szkoły, jej 
dyrektora lub innego nauczyciela). Rada może także gromadzić fundusze zbdobro-
wolnych składek ibinnych źródeł nabrzecz wspierania działalności statutowej szkoły 
(Ustawa obsystemie oświaty, art.b50 ust.b2–3, art.b51 ust.b3)6.

Zestawienie zeb sobą ustawowych opisów kompetencji pięciu organów (wb tym 
czterech kolegialnych) tworzących najważniejsze elementy struktury organizacji 
szkolnej prowadzi dobwniosku, żebkompetencje poszczególnych organów sąbznaczą-
co zróżnicowane pod względem wagi ib zakresu. Spośród zamieszczonych wbusta-
wie rodzajów kompetencji poszczególnych organów szkoły zabtebobnajwiększej mocy 
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sprawczej można zbpewnością uznać przypisane dyrektorowi kompetencje zarząd-
cze ibkompetencje stanowiące, których najszerszy zbiór przysługuje radzie pedago-
gicznej. Kompetencje opiniodawcze ibwnioskodawcze mają mniejszą siłę sprawczą, 
obile nie sąbopatrzone zastrzeżeniem obkonieczności ich uwzględnienia (wbprzypadku 
opiniib– warunek zaopiniowania pozytywnego, wbprzypadku wnioskówb– wniosek 
wiążący). Biorąc jednak pod uwagę zakres posiadanych kompetencji, drugim pobdy-
rektorze organem szkoły jest rada szkoły. Zarówno rada rodziców, jak ib samorząd 
uczniowski nie sąbpartnerami obchoćby zbliżonej sile kompetencyjnej wbporównaniu 
dobdyrektora, rady pedagogicznej ibrady szkoły.

Mimo demokratycznych ram, wb jakich działają poszczególne organy (wybory, 
cykliczne posiedzenia, tryb podejmowania decyzji itp.), pojawiają się wątpliwości 
cob dob demokratycznego charakteru ustroju szkoły. Idąc ponownie tropem analo-
gii między demokracją polityczną abdemokracją szkolną przywołajmy głos Roberta 
Dahlab – eksperta wb dziedzinie tworzenia precyzyjnych kryteriów systemu demo-
kratycznego. Według tego autora, idealnabprocedura demokratyczna powinna (1) 
umożliwiać skuteczny udział obywateli wb procesie decyzyjnym (tzn. rzeczywiste 
ib jednakowe możliwości wyrażenia preferencji, cob dob jego ostatecznego wyniku), 
(2) zapewniać równość ich głosów, (3) gwarantować obywatelom ustalanie agendy 
spraw podlegających rozstrzyganiu oraz (4) zabezpieczać inkluzywność uczestnic-
twa (Dahl, 2012, s.b162–191). Biorąc pod uwagę cztery kryteria, autor ten stworzył 
skalę obrazującą natężenie cech demokratycznych ustroju politycznego:

1+2 = postępowanie polityczne demokratycznebproceduralnie wbwąskim sensie,
1+2+3 = wbpełni demokratyczne względem agendy ibdemos,
1+2+3+4 = pełnia demokracji.
Rozpatrzmy dwie postaci, jakie może przybrać ustrój szkołyb – bez rady szkoły 

ibzbudziałem tego organu. Wbpierwszym przypadkub– gdy wbszkole nie mabpowołanej 
dobistnienia rady szkoły, wbregulacjach prawnych trudno odnaleźć zapisy gwarantu-
jące choćby demokracjębproceduralną wbwąskim sensieb– grupy stanowiące społecz-
ność szkolną nie mają zapewnionych zbliżonych warunków wyrażania preferencji 
zabpośrednictwem organów kolegialnych wbżadnym obszarze decyzyjnym. Ich zróż-
nicowane kompetencje sprawiają natomiast, żebskupiają się one nabwłasnym obsza-
rze działania, cobmoże być uznane zabrozwiązanie funkcjonalne, można jednak do-
strzegać wbtym również niepożądaną tendencję dobpogłębiania, wbpewnym stopniu 
naturalnych, wewnętrznych podziałów szkolnej społeczności. Zarzut wobec takiej 
postaci ustroju szkoły sformułował Julian Radziewicz, pisząc obzaistniałej wbokre-
sie PRL „samorządności pozorującej samorządność”, pod którym tobterminem kryje 
się nadanie pewnych uprawnień poszczególnym podmiotom społeczności szkolnejb– 
osobno dla uczniów, osobno dla nauczycieli, osobno dla rodziców, cobdało efekt wza-
jemnej izolacji, abprzez tob– ograniczenia aktywności (Śliwerski, 2010, s.b40).

Spojrzenie nabposzczególne organy sprawia, żebtrudno również uznać jebzabno-
śniki demokratycznych wartości ibpraktyk wboderwaniu odbukładu relacji wewnątrz 
instytucji szkolnej. Według B.bŚliwerskiego, uspołeczniającej roli wbszkole nie pełni 
ani rada pedagogiczna, ani rada rodziców, ani samorząd uczniowski, którym Ustawa 
ob systemie oświaty nadaje charakter quasi-demokratyczny. Szczególnie zawikłana 
jest sytuacja rady pedagogicznej: „Jakże mówić obdemokratyzacji wewnątrzszkolne-
go życia, skoro przewodniczącym rady pedagogicznej jest pracodawca? (…) Tobdy-
rektor szkoły jako przewodniczący rady pedagogicznej wnioskuje, głosuje, uchwala 
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ibpodpisuje uchwały tego organu adresowane przecież wbdużej mierze dobsamego 
siebie. Potem powinien jebwykonać ibwbtrakcie kolejnego posiedzenia rozliczyć siebie 
samego zbich wykonania. Ustawodawca staje się dla samego siebie wykonawcą, ale 
ibzarazem sędzią webwłasnej sprawie, gdyż może nawet podważyć prawomocność 
uchwał, przyjętych przez radę pedagogiczną, której przecież sam przewodniczy” (Śli-
werski, 2003, s.b23).

Rada rodziców jest opisywana przez tego autora jako organ, którego głównym 
celem istnienia jest „aktywizowanie rodziców dob czynnego wspierania kadry pe-
dagogicznej wb realizacji programu nauczania, wychowania ibopieki oraz udziela-
nie szkole pomocy materialno-usługowej”, przy czym sąbpozbawieni „autentycz-
nie podmiotowego wpływu nabprzebiegbprocesów wychowawczych własnych dzie-
ci” (Śliwerski, 2006, s.b15). Największą słabością dotknięty jest jednak samorząd 
uczniowskib – wnioski zb badań nad samorządnością uczniowską prowadzonych 
przez Centrum Edukacji Obywatelskiej ukazują następujący obraz: „Obecnie wbpol-
skich szkołach mamy dobczynienia najczęściej zebswoistą zabawą wbsamorządność, 
której żadna zebstron nie traktuje dobkońca poważnie, świadoma nałożonych ogra-
niczeń bądź swojej siły wb ich narzucaniu. (…) Chociaż często wybory określane 
sąbjako »święto demokracji«, wpływ uczniów ibszkolna demokracja ograniczają się 
wyłącznie dobjednorazowego oddania głosu. Pozabszkołami prywatnymi trudno jest 
mówić ob jakichkolwiek elementach demokracji deliberatywnej wb samorządności 
uczniowskiej” (Geller, 2013, s.b69).

Pojawienie się wbplacówce organu, jakim jest rada szkoły, zmienia sytuacjęb– we-
dług „skali Dahla” taki ustrój spełnia przynajmniej wymogi demokracjibprocedural-
nej, choć wciąż daleko mubdob stanu „pełni demokracji”. Spotkanie wb jej ramach 
osób reprezentujących wszystkie podmioty zbiorowe szkolnej społeczności stwarza 
przestrzeń deliberacji, wbktórej mogą nie tylko zostać przedstawione ich preferencje, 
ale również może nastąpić nabdrodze dialogu ich transformacja, ażbdobsformułowa-
nia idei dobra wspólnego (Juhacz, 2006, s.b11). Wbopinii B.bŚliwerskiego, „stoi ona 
nab straży: (1) decentralizacji władzy ibdemokratyzacji stosunków międzyludzkich 
poprzez egzekwowanie dialogu, negocjacji ibpartnerstwa wbkontaktach między nad-
zorem pedagogicznym (dyrekcją), nauczycielami, uczniami ibrodzicami; (2) odrzu-
cenia »ideologii kompetencji« polegającej nabtym, żebjedynie wybrane jednostki (na-
uczyciele lub dyrekcja szkoły) mają rację ibprawo dobzajmowania uprzywilejowanej 
pozycji (…); (3) jasnego określenia zakresu kompetencji właściwych poszczególnym 
szczeblom iborganom, wbktórych podejmowane sąbdecyzje” (Śliwerski, 2008, s.b20).

Jeśli zatem uznać, żebrady szkół sąb jedyną dostępną aktualnie drogą dobdemo-
kratycznej oświaty, dlaczego nie sąbpowszechnym zjawiskiem? Przyczyny tego sta-
nu rzeczy nie sąbdobtej pory przedmiotem badań, można więc jedynie snuć nabten 
temat rozmaite przypuszczenia. B.b Śliwerski stwierdza, żeb rodzice uczniów nie 
sąbwystarczająco poinformowani obstanie rzeczy ibprzekonani obwadze swojego gło-
su, nauczyciele zaś „nie chcą być ibnie sąb inicjatorami wewnątrzszkolnych zmian, 
które zobowiązywałyby ich (…) dobkonieczności poświęcania dodatkowego czasu 
nabdziałalność pozadydaktyczną wbszkole” (Śliwerski, 2006, s.b20). Najważniejsza 
przyczyna oporu stawianego idei rady szkoły wiąże się wbopinii tego autora zbosobą 
dyrektora: „Dyrektorzy szkół, świadomi normatywnych ibrzeczywistych funkcji, ja-
kie powinna spełniać rada szkoły, nie sąbzainteresowani uruchamianiem oddolnych 
(społecznych)bprocesów kontroli ibwspółdecydowania obsprawach szkoły. Łatwiej jest 
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bowiem kierować jakąś instytucją bez »czujnego« okabjej klientów ibpracowników, niż 
liczyć się zbich opinią, wnioskami czy zakresem interesów. Pojawienie się rady szko-
ły wbustroju szkolnym wzmocniłoby pozycję rodziców wbich relacjach zbdyrektorem 
szkoły ibnauczycielami, więc lepiej jest trzymać ich nabdystans, wbradach rodziców, 
bybnie odważyli się interesować sprawami zarządzania szkolą publiczną” (Śliwerski, 
2006, s.b20).

Czy jednak istnienie biernego lub aktywnego oporu wobec powstawania rad szkół 
musi oznaczać, żebpolskimi szkołami publicznymi zarządzają wbznakomitej większo-
ści autorytarni dyrektorzy, pracują wbnich leniwi nauczyciele, abrodzice uczących się 
wbnich dzieci sąbniedoinformowani ibzastraszeni? Nie można wykluczyć takiej ewen-
tualności, warto jednak poszukać czynników ob innym, strukturalnym charakterze, 
sprzyjających a(nty)demokratycznym postawom. Bobjeśli wierzyć koncepcjom zwią-
zanym zbneoinstytucjonalizmem, żebinstytucje kształtują politykę, tobmożna przyjąć 
zabRobertem Putnamem, żeb„reguły działania oraz standardowebprocedury operacyj-
ne, które składają się nabinstytucje wpływają nabwyniki polityki poprzez nadawanie 
kształtu zachowaniom politycznym” (Putnam, 1993, s.b20).

Republika czy demokracja?

Wbposzukiwaniu czynników strukturalnych hamujących powstawanie rad szkół się-
gnĳ my ponownie dobustaleń teoretycznych R.bDahla, który jasno rozgranicza dwie 
tradycje tkwiące ubkorzeni współczesnych demokracji: ustrój ateńskiego polis ibmyśl 
ustrojową obprofi lu republikańskim. „Przez tradycję republikańską rozumiem (…) 
poglądy wywodzące się odbnajwybitniejszego jej [demokracjib– D.U.) krytyka: Ary-
stotelesa. Cobwięcej, ojczyzną idei republikańskich nie sąbAteny, lecz raczej wroga 
im Sparta, abwbjeszcze większym stopniub– Rzym ibWenecja” (Dahl, 2012, s.b41). Po-
dobieństwa między demokracją ateńską abrepublikanizmem sąbznacząceb– obejmu-
ją twierdzenia dotyczące społecznej ibpolitycznej natury człowieka, ideę cnoty oby-
watelskiej jako centrum moralności ibcel zabiegów wychowawczych, abtakże zasadę 
równości wobec prawa ibwzajemnej niezależności obywateli (typu relacji pan–sługa) 
oraz pełnej inkluzji „ludu” wbprocesie rządzenia (tamże, s.b42). Istnieje też jednak 
równie znacząca różnica, polegająca nab pesymistycznym poglądzie republikanów 
nabnaturę porządku społecznego, który jest wiecznie zagrożony korupcją przywód-
ców politycznych, zwyrodnieniami cnoty, frakcyjnością ibkonfl iktami politycznymi. 
Ponieważ zagrożenia tebwynikają zbniejednorodności społeczeństwa (elementy ary-
stokratyczne, oligarchiczne, demokratyczne, monokratyczne), tob„zadaniem repu-
blikanów jest zatem zaproponowanie konstytucji zapewniającej jakąś równowagę 
interesów jednostki, mniejszości ibwiększości, czyli łączącą elementy rządów monar-
chicznych, arystokratycznych ib demokratycznych, konstytucję tak ukształtowaną, 
bybwbcałości sprzyjała dobru wspólnemu” (tamże, s.b42).

Modelowym przykładem republikańskiego ustroju jest Rzym, zb jego systemem 
konsulów, senatem, trybunami ludowymi, jednocześnie jednakb– wskazuje R.bDahl, 
tobhistoryczny wzorzec upadku republiki. Innym przykładem rozwiązań ustrojowych 
wbduchu republikańskim jest konstytucja brytyjska (XVIII w.), stanowiąca połącze-
nie osoby monarchy, Izby Lordów ibIzby Gmin. Wyraziste sąbwbpoglądach republikań-
skich elementy arystokratyczne ibkonserwatywne, które można streścić wbnastępu-
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jący sposób: lud odgrywa pewną rolę wbrządzeniu, ale powinna być ona ograniczona 
dobwyboru przywódców, którzy zobowiązani sąb rządzić zgodnie zb interesami całej 
społeczności, przy czym dobro publiczne wymaga równoważenia interesów mniej-
szości ibwiększości7.

Poszukiwanie analogii między porządkiem ustrojowym ab strukturą instytucji 
szkolnej prowadzi dob stwierdzenia, żeb szkoła publiczna, wbktórej nie funkcjonuje 
rada szkoły, bliższa jest wbswoim ustroju dobrzymskiej republiki niż ateńskiej demo-
kracji. Organy kolegialne reprezentujące poszczególne grupyb– nauczycieli, uczniów 
ibrodziców, odzwierciedlają swoisty ustrój stanowy, mają różne kompetencje ibpozycję 
wbspołeczności szkolnej. Ustawowa możliwość powołania dob istnienia rady szkoły 
zmienia tębsytuację ibnadaje jej odmienny polityczny wymiar. Wybór członków rady 
szkoły, niezależny odbwyborów dobpozostałych ciał kolegialnych, tworzy grupę repre-
zentantów całej społeczności szkolnej, cobwb intencji ustawodawcy miało zapewne 
skłaniać ich dobwzniesienia się pozabinteresy grupowe. Pojawienie się wbstrukturze 
szkoły takiego „superorganu”, działającego równolegle dob organów separujących 
trzy „stany”, sprawia jednak, żebwbustroju szkoły pojawia się niespójność.

Obrazowo rzecz ujmującb – dob układu republikańskich „stanowych” organów 
szkoły, zajętych swoimi sprawami, ulokowanych wb jasno określonych miejscach 
społecznej przestrzeni szkoły, zostaje „nadbudowany” organ kolegialny obodmien-
nej, demokratycznej naturze. Jeśli nabustrój szkoły spojrzeć wb taki sposób, okaże 
się, żeb„nadbudówka” może prowokować zarzuty zbędności, powielania kompetencji 
innych organów ibwywoływania konfl iktów. Wszystkie tebzarzuty byłyby poniekąd 
słuszne: rodzice działający wbradzie rodziców ibradzie szkoły, podobnie jak uczniowie, 
muszą mieć poczucie sztucznego ibniezrozumiałego rozdzielenia obszarów swojego 
działania (częstym sposobem rozwiązania tego problemu jest pełnienie podwójnej 
funkcji przez teb same osoby). Niepokój może też budzić podporządkowana (choć 
nie słaba) wbstosunku dobdyrektora ibrady pedagogicznej pozycja rady szkoły, gdyż 
sposób jej powoływania sugeruje analogię dob funkcji stanowego parlamentu ibbu-
dzi oczekiwania dotyczące odpowiednio poważnej mocy sprawczej. Konfl iktowość 
związana zbistnieniem rady szkoły tobteż sprawa oczywista, jeśli uznać, żebwchodzi 
ona wbinterakcje nie tylko zbgłównym partnerem (abczęsto oponentem), którym jest 
dyrektor szkoły, ale ibpozostałymi organami kolegialnymi.

Hybrydalny model, wb jakim funkcjonują organy szkoły publicznej, nie jest dla 
nikogo satysfakcjonujący. Zwolennicy modelu tradycyjnego, który można nazwać re-
publikańskim, woleliby pozbyć się zbplacówek rad szkół lub nie dopuszczają dobjego 
powstania. Zwolennicy rozwiązań demokratycznych, promujący zakładanie rad 
szkół, odczuwają frustrację zbpowodu rozmĳ ania się ich oczekiwań zbrealiami funk-
cjonowania tych organów. Warto zatem rozważyć taką zmianę wbprawie oświato-
wym, która wyklarowałaby postać ustroju szkoły.

Można zaproponować dwa, zaledwie naszkicowane kierunki zmian, które sta-
nowiłyby punkt wyjścia dalszych rozważań ibdyskusji. Pierwszy zbnich, „republi-
kański”, prowadziłby dobumiarkowanych zmian wbustroju szkoły, zasadzających się 
nabzachowaniu aktualnego, typowego porządku wbrelacjach między organami szko-
ły (tzn. bez powoływania rad szkół), przy względnym zrównaniu wzajemnych po-
zycji organów szkoły (np.bzmniejszenie zależności rady pedagogicznej odbdyrektora, 
wzmocnienie pozycji samorządu uczniowskiego ib rady rodziców). Zrównoważone 
pozycje wszystkich organów (poziom zrównoważenia wymaga namysłu ibdebaty) 
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pozwoliłyby nab zachowanie ich odrębności „stanowej”, poszerzając jednocześnie 
obszar dialogu ibnegocjacji.

Kierunek drugib– „demokratyczny”, wiązałby się zebzmianami bardziej radykal-
nymi. Nadanie ustrojowi szkoły demokratycznego charakteru mogłoby nastąpić po-
przez powoływanie rad szkół ibwzmocnienie ich pozycji, przy rezygnacji zbfunkcjo-
nowania innych organów kolegialnych. Toboznacza głęboką przebudowę struktury 
szkolnej: miejsce, jakie zajmuje wbniej dyrektor, musiałoby ulec przesunięciu „wbdół” 
ibzbliżeniu dobrady szkoły, jego kompetencje ograniczone wbsile sprawczej, abwbco-
dzienność zarządzania wkomponowane stały dialog ibwspółpraca zb radą. Jedyny 
wbszkole organ kolegialny musiałby zbkolei wypracować stałą gotowość dobkonsulta-
cji, dyskusji ibskutecznego podejmowania decyzji. Nietrudno wyobrazić sobie obawy, 
jakie mogą pojawić się wobec tej propozycjib– każdy zbobecnie funkcjonujących or-
ganów kolegialnych mabswoje tradycje ibjest wbśrodowisku oświatowym traktowa-
ny jako zdobycz samorządności. Pozostawienie jednej demokratycznej reprezentacji 
trzech „stanów” ibnadanie jej znaczących kompetencji może też budzić zastrzeżenia 
cobdobsprawności jej działania czy łatwości ulegania wpływom dominujących wbszko-
le podmiotów. Istotnie, nie byłoby tobprzedsięwzięcie łatwe. Podjęcie takiego wyzwa-
nia wymagałoby profesjonalnego wsparcia udzielanego społecznościom szkolnym, 
obejmującego działania animacyjne, doradcze ibmediacyjne.

Trzeba zaznaczyć, żebnie jest też konieczne narzucenie szkołom jednego rozwiąza-
niab– przy politycznej zgodzie nabzwiększenie autonomii szkoły, społeczności szkolne 
mogłyby eksperymentować pomiędzy republikanizmem ab demokracją, rozwiąza-
niami bardziej konserwatywnymi ibbardziej liberalnymi, regulując według własne-
go uznania poziom kompetencji organów szkoły ibdopasowując się dobzmiennych 
okoliczności. Wysiłek ten, wbmoim przekonaniu, przyniósłby większy pożytek niż 
pozostawanie ustroju szkoły wbsytuacji niespójności, ab tematu demokracji jedynie 
jako elementu „treści programowych”. Warto pamiętać, żeb„proces demokratyczny 
tobgra, wbktórej stawką jest szansa, żebczłowiek, działając autonomicznie, będzie się 
uczył słusznego działania” (Dahl, 2012, s.b279).

Przypisy

1 Artykuł powstał wbramach projektu naukowego „Rada szkołyb– między polityczną ideą abspo-
łeczną praktyką” prowadzonego wb latach 2012–2013 wbZakładzie Polityki Edukacyjnej Akademii 
Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej pod kierownictwem autorki.

2 Drugi istotny nurt modeli demokracji tobnurt empiryczny, odpowiadający m.in. nabpytania obto, 
kto faktycznie sprawuje władzę (teoria elit, teorie pluralistyczne), jaką postać przybierają instytucje 
demokratyczne (demokracja parlamentarna, prezydencka, semiprezydencka), (Antoszewski, 1997).

3 Nabpodstawie wstępnych prezentacji wyników badań wbramach „Diagnozy społecznej 2013” 
(Siewiorek, 2013).

4 Treść ustawy została poddana pewnym skrótom, wbmiejscach, które nie wpływają merytorycz-
nie nabprowadzony wywód.

5 Ustawa obsystemie oświaty obok „szkoły” wymienia równolegle „placówkę”, wbtekście artykułu 
przywoływana będzie tylko szkoła.

6 Zakres tych kompetencji został wb2007broku ograniczony przez przekazanie części uprawnień 
radom rodziców (m.in. prawo dobwspółdecydowania obprogramie wychowawczym szkoły, decydowa-
nie obdodatkowych zajęciach).

7 Tradycja republikańska ulegała przeobrażeniom ibwbwieku XVIII została stopniowo nasycona ele-
mentami demokratycznymi, m.in. zabsprawą T.bJeffersona ibradykalnego skrzydła brytyjskich wigów.
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Demokracja czy republika? Czas nabzmiany wbustroju szkoły

Wb artykule podjęto próbę zastosowania wybranych koncepcji zbobszaru nauk politycznych zwią-
zanych zebstrukturą ibfunkcjonowaniem demokratycznych instytucji jako klucza interpretacyjnego 
dobzjawisk zbobszaru edukacji. Przedmiotem rozważań autorki jest problem funkcjonowania ibwza-
jemnych relacji między organami kolegialnymi szkoły publicznej (rada rodziców, rada pedagogiczna, 
rada szkoły), których istnienie traktowane jest jako wyraz realizacji demokratycznych zasad polityki 
edukacyjnej państwa. Autorka stawia tezę obniespójności aktualnych rozwiązań prawnych wbtej dzie-
dzinie ibprzedstawia możliwe, wbjej ocenie, kierunki zmian.

Słowa kluczowe: organy kolegialne szkoły, rada szkoły, demokratyzacja szkoły

Democracy or republic? Time for changes in the school system

The article attempts tobapply the selected concepts in the area of   political sciences relating tobthe 
structure and functioning of democratic institutions as the key tobthe interpretation of phenomena 
in the area of   education. The object of the author’s refl ections 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 fi eld 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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PRZEŁAMYWANIE STEREOTYPU 
NIEPEŁNOSPRAWNOŚCI INTELEKTUALNEJ

Istnieją obszary, zjawiska życia społecznego, zb których trudno jest zdjąć brzemię 
schematu myślenia, stereotypu czy też przesądu. Jednym zbnich jest niepełnospraw-
ność człowieka. Nie odwołując się nawet dobodległych czasów, można stwierdzić, 
żebprzez większą część XXbwieku niepełnosprawność była utożsamiana jedynie zbza-
burzeniem, uszkodzeniem, defektem ciała czy umysłu. Wspominane podejście de-
terminowało ujmowanie niepełnosprawności jako indywidualnego problemu osoby 
doświadczającej tego stanu. Sprowadzało się tobdob rozpatrywania niepełnospraw-
ności jako „tragedii osobistej”, ale jednocześnie ciężaru społecznego (Barnes, 2008, 
s.b7). Społeczeństwo eliminowało lub łagodziło ten trudny problem, „ukrywając” 
niepełnosprawnych wbplacówkach odosobnienia, czy też zamykając wbczterech ścia-
nach domów rodzinnych. Wbopracowaniach naukowych przeważały poglądy ujmu-
jące niepełnosprawność wbkategoriach jednostkowych ibmedycznych. Rozpoznawa-
no zaburzenia, uszkodzenia psychosomatyczne, defekty. Nauki medyczne określa-
ły metody diagnozy ib leczenia, abproces edukacji ib socjalizacji niepełnosprawnych 
oddawano wb ręce profesjonalnych, wyspecjalizowanych instytucji. Wb działaniach 
rehabilitacyjnych dominował model „przystosowania się dobstraty”, abwbnim naj-
częściej pomĳ ano subiektywne doświadczenia osób niepełnosprawnych ibspecyfi kę 
ich rozwoju wbkontekstach społecznych, kulturowych czy też ekonomicznych. Wbten 
sposób przyjmowano jako miarodajne źródło poznania „psychologiczną wyobraźnię 
pełnosprawnych, która pozwalała domniemywać, jak tob jest żyć zbupośledzeniem” 
(tamże, s.b12).

Przez wieki fi lozofi a pokartezjańska wyznaczała myślenie obczłowieku zbpunktu 
widzenia jego myśli/intelektu, jedynie obciążonego ciałem jako mechanizmem. Sko-
ro cielesność tobtylko mechanizm, można przyjąć, żebciało człowieka jest czymś gor-
szym, mniej doskonałym, niż myśl czy ogólnie intelekt. Przyzwolenie nabtaką inter-
pretację prowadzi dobuznania, żebniesprawność człowieka nie jest tematem ważnym 
ibgodnym zastanawiania. Bobcóż mogą znaczyć defekty, zaburzenia ibograniczenia 
(zarówno fi zyczne, jak ibpsychiczne/intelektualne) wobec potęgi myśli ibgłębi du-
szy człowieka, wobec res cognitas (zbłac. rzecz myśląca). Takie wywody nieuchronnie 
mogą prowadzić dobstwierdzenia, żebniepełnosprawni sąbosobami drugiej kategorii 
ibnie stanowią grupy, którą należy poznać ibzrozumieć. Tego rodzaju myślenie obnie-
pełnosprawności ibosobach niepełnosprawnych dominowało przez wieki.

Można przyjąć, żebdopiero odblat 70. XXbwieku rodzi się nowa jakość wbpostrze-
ganiu niepełnosprawności człowieka. Wraz zb odejściem odbmodelu medycznego 
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 niepełnosprawności człowieka, nastąpił zwrot kubmodelowi społecznemu. Wyzna-
czana przez model społeczny niepełnosprawność interpretowana jest raczej jako 
wynik barier środowiskowych niż biologicznych zaburzeń jednostki. Wbtym mode-
lu jako kluczowe formułowane sąbzagadnienia istoty niepełnosprawności człowie-
ka ibjej wielorakich uwarunkowań. Znaczące stało się też rozpatrywanie tego zja-
wiska przez teorie, które próbowały wyjaśnić miejsce osób zbniepełnosprawnością 
wbspołeczeństwie.

Wbnaukach społecznych pojawiła się teoria przynależności, interakcyjna ibteoria 
stygmatu. Teorie przynależności rozpatrują dystans społeczny wobec osób niepełno-
sprawnych. Prowadzi onbdobtraktowania ich jako „obcych, nieznanych, całkowicie 
innych”, będących wb sytuacji „niewydolności społecznej”. „Uszkodzenie funkcjo-
nalne” jest przyczyną zasadniczego konfl iktu egzystencjalnego, wbktórym tkwi każ-
dy upośledzony (Speck, 2005, s.b229). Przyjęte wbspołeczeństwie normy ibwartości 
(zdolności poznawcze, konformizm, witalność, piękno) powodują, żebczłowiek nie-
pełnosprawny doświadcza siebie jako osoby zależnej. Jednocześnie wiele problemów 
ludzi zbniepełnosprawnością „wyrasta zbjednostronnie obciążonego stosunku między 
większością abmniejszością nabniekorzyść tej ostatniej. Owa mniejszość staje się out-
siderami lub drugoplanowymi postaciami (marginal men), ibtobwboczach większości 
mającej większe społeczne poważanie ibwiększą władzę” (Speck, 2005, s.b230). Teorie 
przynależności skupiają się także nabopisaniu relacji między niepełnosprawnością 
abnormalnością wbspołeczeństwie, cobwiąże się zbpojęciem „dysfunkcjonalności”. Wy-
jaśniając tobzjawisko, badacze wskazują nabwzględną stabilność systemu społeczne-
go, dla którego wszelkie odchylenia stają się zmiennymi zakłócającymi, prowadząc 
dobdezorganizacji. Wbten sposób system społeczny nie jest zainteresowany akceptacją 
niepełnosprawnych, lecz jedynie ich przystosowaniem.

Socjologiczne teorie interakcyjne analizują przejawy patologii społecznej. Istotą 
ich jest rozpoznanie oddziaływania nab„innych” przez reagowanie sankcjami lub sto-
sowanie środków pomocy (Speck, 2005, s.b231). Wbtym zakresie analiz nauk społecz-
nych wymienia się także atrybucje interakcyjne, jako uogólniające, dyskryminujące 
nastawienia, uprzedzenia dobosób odbiegających odbnormy.

Teoria stygmatu analizuje szczególny rodzaj dyskryminacji stereotypowej, która 
zaburza tożsamość człowieka. Osoba naznaczona często doświadcza zebstrony „nor-
malnych” poniżenia ibbraku szacunku. Erwing Goffman (2005), analizując tębsytu-
ację, mówi ob„zranionej tożsamości” tych osób oraz obpiętnie „wstydliwej odmien-
ności”. Autor rozważa, jak osoby zbniepełnosprawnością „zarządzają zranioną tożsa-
mością” wbcodziennych relacjach społecznych ibjak sąbpostrzegane przez współczesne 
społeczeństwo (Goffman, 2005, s.b41). Analizy tebujawniają, jak trudne ibnie zawsze 
„znormalizowane” sąbrelacje między sprawnymi abniepełnosprawnymi.

Powyższe wywody uświadamiają, żebibdziś społeczeństwo nie uwolniło się odbste-
reotypów upośledzenia, niepełnosprawności człowieka. Tebmyślowe schematy nie 
zostały przepracowane wbświadomości społecznej. Siłą istnienia stereotypów jest ich 
zbiorowy charakter, bobtkwią wbpoglądach, przekonaniach dużej grupy ludzi ibprzez 
tobnieustannie sąbwzmacniane. Stereotyp generalizuje dane zjawisko, nie dopusz-
cza różnicowania ibprzez tobtworzy jego całościowy, utrwalający się obraz, staje się 
dominującym sposobem myślenia obczymś lub obkimś. Stereotyp wrasta wbświado-
mość człowieka wbprocesie wychowywania. Ab„zostaliśmy wychowani wbkulturze, 
wbktórej ‹‹odbzawsze››, bez cienia wątpliwości było wiadomo, żeblepiej być młodym, 
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zdrowym, mądrym, pięknym ibbogatym, znacznie gorzej natomiast być starym, cho-
rym, głupim, brzydkim ibbiednym. (…) Ob ile bowiem nietrudno wyobrazić sobie 
pozytywne wartości skojarzone zbbiedą czy starością, ob tyle sporo wysiłku włożyć 
trzeba wbdostrzeżenie aksjologicznego piękna fi zycznej brzydoty ibumysłowego upo-
śledzenia człowieka” (Gustavsson, Zakrzewska-Manterys, 1997, s.b24, 25). Stereotyp 
osoby niepełnosprawnej zaburza tębdoskonałą wizję społeczeństwa składającego się 
zbjednostek zdrowych, mądrym ibpięknych.
Żyjemy wbczasach przepełnionych ideami humanizmu. Nadal jednak wbświado-

mości społecznej tkwią utrwalone stereotypy niepełnosprawnych, abszczególnie nie-
pełnosprawnych intelektualnie. Wbliteraturze ponawiane sąbinformacje obich ogra-
niczeniach wbmyśleniu dobpoziomu konkretno-obrazowego, obzaburzeniach pamięci 
logicznej, ograniczonym zakresie spostrzeżeń, problemach zbporozumiewaniem się, 
obdominującej uwadze mimowolnej, czy też trudnościach adaptacyjnych. Wszyst-
kie teb informacje różnicowane są zebwzględu nabstopień niepełnosprawności inte-
lektualnej. Wytworzył się jednoznaczny, powszechnie zrozumiały, zaakceptowany 
ibutrwalony wizerunek osób „głęboko niezrozumianych”, „wiecznych dzieci”. Bada-
cze formułują poglądy, żebosoby zbniepełnosprawnością intelektualną, nabpodstawie 
tych niekorzystnych informacji, budują negatywny obraz samych siebie. Wbten spo-
sób doświadczają napiętnowania społecznego, którego konsekwencje przenoszone 
sąbnabróżne obszary ich życia (Zigler, Hodapp, 1986).

Zmiany wb świadomości społecznej nab temat niepełnosprawności człowieka 
kształtują się pod wpływem różnych okoliczności, indywidualnych doświadczeń lu-
dzi. Bez wątpienia sąbtakże wynikiem przenikania dobświadomości społecznej idei, 
koncepcji, czy choć wizji nauk zajmujących się tym zjawiskiem. Przełamanie ste-
reotypu niepełnosprawności, abzwłaszcza niepełnosprawności intelektualnej wyma-
ga wprowadzenia dob świadomości społecznej nowych informacji, nab tyle silnych, 
znaczących, wartościowych, żebbędą one budowały nowe spojrzenie ibkształtowały 
nowe poglądy nabżycie tych osób. Będą także wzmacniały przekonanie, żebmimo nie-
pełnosprawności osoby tebmają coś ważnego dob zaoferowania światu, ab ich życia 
nie można sprowadzać tylko dob istotnie niższego funkcjonowania intelektualnego 
ibproblemów zbadaptacją społeczną. Nauka powinna nazwać to, cobwychodzi pozabten 
schemat, rozpoznać, zinterpretować, wskazać możliwości wykorzystania wbpraktyce. 
Tobjest także zadaniem pedagogiki specjalnej ibinnych nauk społecznych zajmujących 
się fenomenem niepełnosprawności człowieka.

Pozytywne implikacje wbnazywaniu ibdefi niowaniu 
niepełnosprawności intelektualnej

Podstawowym pytaniem wbtym zakresie rozważań jest: jak nazwać zjawisko istot-
nie niższego funkcjonowania intelektualnego człowieka. Przez wiele lat podejmo-
wano próby wprowadzania różnych określeń, unikając wbten sposób etykietowania, 
naznaczania, stygmatyzacji, bob terminologia nie jest problemem wyizolowanym. 
Nazwa niesie zebsobą znaczące informacje, które mogą oceniać zjawisko, świadczyć 
obpreferowanych wartościach. Nazwa mabtakże swoją siłę sprawczą wbbudowaniu 
relacji międzyludzkichb– może prowadzić dobakceptacji lub odrzucenia, przyzwolenia 
lub niechęci, uznania lub wrogości. Dlatego używanie właściwych ibjednoznacznych 
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 terminówb– bez stygmatyzowaniab– jest ważnym zadaniem nauk zajmujących się 
niepełnosprawnością człowieka.

Już wb 2007b roku przewidywano, żeb termin „upośledzenie umysłowe” (mental 
retardation) ulegnie zmianie ib zostanie zastąpiony terminem „niepełnosprawność 
intelektualna” (intellectual disability) (Schalock, Luckasson, 2007)1. Sprawy defi ni-
cji ib jednoznacznej terminologii sąbważne tak zebwzględów naukowych, metodolo-
gicznych, jak ibzebwzględów praktycznych, rehabilitacyjno-terapeutycznych. Jeszcze 
wbpodręczniku zbroku 2002 opisany system nazywania, defi niowania ibklasyfi kowa-
nia zachowywał dotychczasowy termin „upośledzenie umysłowe” (Luckasson ibin., 
2002, s.b16).

Aktualny podręcznik (Schalock ibin., 2010)2 już wbtytule zapowiada zmianę ter-
minu „upośledzenie umysłowe” (mental retardation) nabtermin „niepełnosprawność 
intelektualna” (intellectual disability). Wieloletnie próby zmian terminologicznych 
wbokreśleniu zjawiska niepełnosprawności intelektualnej człowieka, można uznać 
zabskuteczne. Były one wynikiem dążenia dob tego, bybstosować nazewnictwo nie-
uwłaczające godności.

Wb aktualnej defi nicji autorzy (Schalock ib in., 2010) podkreślają, żebniepełno-
sprawność intelektualna charakteryzuje się istotnym ograniczeniem zarówno wbza-
kresie funkcjonowania intelektualnego, jak ibzachowania przystosowawczego prze-
jawiającego się wbpoznawczych, społecznych ibpraktycznych umiejętnościach ada-
ptacyjnych. Niepełnosprawność intelektualna ujawnia się przed 18. rokiem życia. 
Schalock ibinni (2010, s.b1) wymieniają pięć warunków, które sąbistotne wbzastoso-
waniu tej defi nicji:
1. Ograniczenia wbfunkcjonowaniu muszą być rozpoznawane wbkontekście środo-

wiska rozwojowego (rówieśniczego ibkulturowego).
2. Rzetelność pomiaru wymaga uwzględnienia zarówno różnic kulturowych, języ-

kowych, jak ibróżnic wbkomunikowaniu się, percepcji, motoryce ibzachowaniu.
3. Zb indywidualnymi ograniczeniami współistnieją silne strony funkcjonowania 

osoby.
4. Ważnym celem diagnostycznym ograniczeń jest budowanie profi lu potrzebnego 

wsparcia.
5. Zbodpowiednim indywidualnym wsparciem, udzielanym webwłaściwym czasie, 
życiowe funkcjonowanie osoby zbniepełnosprawnością intelektualną może ulec 
polepszeniu.
Chociaż defi nicję tębrozpoczyna informacja obograniczeniach, należy jednak pod-

kreślić sformułowane wbniej pozytywne wymiary funkcjonowania osoby zbniepełno-
sprawnością intelektualną, abwbtym współwystępowanie silnych stron funkcjonowa-
nia osoby oraz możliwość podwyższenia ich życiowego funkcjonowania.

Poznawanie sił osoby zbniepełnosprawnością dobpokonywania ograniczeń, roz-
poznawanie mocnych stron ich zaburzonego rozwoju jest zadaniem wymagającym 
zmiany perspektywy badawczej. Jest tobwyzwanie obniezwykłym znaczeniu, ale ibnie-
zwykłej trudności. „Niedoskonałości” osoby zb niepełnosprawnością intelektualną 
sąbokreślone, sklasyfi kowane, zdefi niowane. Rozpoznawanie sił rozwojowych tobza-
danie wykraczające pozabprzyjęte dotychczas standardy. Nie został jeszcze zbudowa-
ny całościowy konstrukt opisujący taki model analiz badawczych. Rozpoznawanie 
ibwyjaśnianie pozytywne wymaga odbbadacza „przełączenia” jego myślenia obniepeł-
nosprawności człowieka wbtaki sposób, bybwidzieć całośćb– nie tylko zaburzenia, ale 
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ib(abmoże przede wszystkim) siły. Tobwymaga poznawania takich wymiarów funkcjo-
nowania osób zbniepełnosprawnością, które prowadzą dobpodwyższenia jakości ich 
życia, zapewniają pomyślność życiową ibpoczucie szczęścia.

Analiza profi lowa daje podstawy dobrozpoznawania indywidualnego zróżnicowa-
nia osób zbniepełnosprawnością intelektualną, które zgodnie zb aktualną defi nicją 
przejawiają zróżnicowanie zarówno wbfunkcjonowaniu intelektualnym, jak ibzacho-
waniu przystosowawczym (Schalock ib in., 2010). Autorzy defi nicji niepełnospraw-
ności intelektualnej zbroku 2002 podkreślają bezpośredni związek ibwspółzależność 
tych wymiarów. Integralne rozumienie upośledzenia umysłowego wb aspekcie in-
teligencji ib zachowania przystosowawczego, pozwala budować „parasolowy kon-
strukt indywidualnych kompetencji” osoby zb niepełnosprawnością intelektualną 
( Luckasson, 2002; Greenspan, 1999). Wbkonsekwencji wspomniany konstrukt staje 
się ważnym wskazaniem diagnostycznym, wbktórym znaczącą rolę odgrywa rzetelny 
pomiar funkcjonowania osoby zobrazowany profi lem indywidualnych kompetencji 
(zarówno wymiarów inteligencji, jak ibzachowania przystosowawczego). Taki profi l 
wskazuje nie tylko nabograniczenia osoby zbniepełnosprawnością intelektualną, ale 
także nabmocne strony jej funkcjonowania. Jest tob istotna informacja stwarzająca 
osobie zbniepełnosprawnością możliwie korzystne warunki uczenia się ibindywidu-
alnych osiągnięć. Znaczącą implikacją takiego całościowego ujmowania inteligencji 
ibzachowania przystosowawczego jest uaktywnienie badań naukowych, niezbędnych 
wb identyfi kacji integralnych wskaźników kompetencyjnych zachowań adaptacyj-
nych ibróżnych typów inteligencji (Luckasson ib in., 2002). Tobzadanie dotyczy roz-
strzygnięć metodologicznych, istotnych tak wbpostępowaniu diagnostycznym, jak 
ibwbplanowaniubprocesu rehabilitacji.

Pozytywne implikacje wbkoncepcjach 
niepełnosprawności intelektualnej

Wbkoncepcjach niepełnosprawności intelektualnej można odnotować intensywność, 
zbjaką badacze akcentują zagadnienia godności, autonomii ibpodmiotowości. Wskazują, 
żebistotą poznawania osób zbniepełnosprawnością intelektualną stają się ich siły roz-
wojowe, sprawności, możliwości, abnie tylko zaburzenia ibupośledzenia. Można sądzić, 
żebefekty takich badań mogą dopiero pokazać, jak zapewnić osobom zbniepełnospraw-
nością intelektualną życie wbotwartym środowisku, optymalne wsparcie odbnarodzin 
dob późnej dorosłości, jak umożliwić im realizację zadań rozwojowych właściwych 
dlabwieku życia, jak wbprocesie rehabilitacji rozpoznawać ibwykorzystywać ich potencjał 
rozwojowy, zadbać obpodmiotowe relacje zbtymi osobami, abrehabilitację ukierunkować 
nabpodwyższanie jakości ich życia ibosiąganie poczucia szczęścia (Głodkowska, 2012, 
s.b90–91). Takie stwierdzenia skupiają uwagę nabtych koncepcjach ibbadaniach empi-
rycznych, które odwołują się dobparadygmatów pedagogiki specjalnej, sformulowa-
nych przez Irenę Obuchowską (1987). Można wymienić między innymi paradygmat 
biografi cznego ujmowania niepełnosprawności, paradygmat pozytywnego myślenia 
ib życiowego ukierunkowania osób niepełnosprawnych, paradygmat autorewalidacji 
oraz paradygmat podmiotowości. Tak określone paradygmaty wbpedagogice specjalnej 
wytyczają drogi poszukiwań zarówno wbdiagnozowaniu zjawiska niepełnosprawności, 
jak ibwbprojektowaniu działań edukacyjno- rehabilitacyjnych. Odczytanie treści tych 
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wzorców świadczy, jak ważne jest podejście dynamiczne ibintegracyjno-społeczne, jak 
istotne jest rozpoznawanie sił rozwojowych ibmożliwości osoby zbniepełnosprawno-
ścią, uwzględnianie jej indywidualnych preferencji wbzakresie działań adaptacyjnych 
ib samorealizacyjnych. Znaczenie mab także stosowanie metod ib zasad hermeneutyki 
oraz pogłębionej analizy wbpoznawaniu niepełnosprawności, jej objawów ibskutków 
subiektywnie odniesionych dobosoby niepełnosprawnej ibjej środowiska rozwojowego.

Pedagogika specjalna opracowuje różnebprocedury, których celem jest takie do-
starczenie wzmocnień rozwojowych osobie zb niepełnosprawnością intelektualną, 
aby podwyższyć jej jakość życia. Oddziaływania tebmają zapewnić spełnianie zadań 
rozwojowych oraz wspierać, wspomagać ogólny rozwój psychofi zyczny, kształtować 
kompetencje, sprawności, zdolności adaptacyjne, uaktywniaćb proces autorehabi-
litacji ib siły rozwojowe. Docelowo mają także doprowadzić dobuzyskania poprawy 
wbfunkcjonowaniu ibosiągnięciu samodzielności, niezależności życiowej odpowied-
nio dobstopnia niepełnosprawności (Głodkowska, 2003).

Pedagodzy specjalni towarzyszą osobom zb niepełnosprawnością intelektualną 
wbich rozwoju, którego istotą jest zmienność. Ujawnia się ona wbdynamice przemian, 
jakim podlega człowiek wbokreślonym czasie. Psychologia nazywa tobzmianą rozwo-
jową, która dotyczy wszelkich przemian wbzakresie psychiki ibzachowania wbciągu 
życia człowieka odbnarodzin pobjego kres. Obserwacja siebie ibinnych ludzi wbodstę-
pach czasu pozwala dostrzec, jakim zmianom ulega wygląd, sprawność fi zyczna, 
zachowanie, pamięć, myślenie, relacje międzyludzkie czy też radzenie sobie zbsytu-
acjami trudnymi. Psychologowie wyróżnili trzy rodzaje zmian wbrozwoju człowieka: 
uniwersalne, wspólne ibindywidualne (Bee, 2004). Określenie owych zmian pozwala 
zrozumieć ich charakter wynikający zbuwarunkowań biologicznych dojrzewania or-
ganizmu, genetycznego zaprogramowania sekwencji zmian organizmu, abtakże uni-
wersalnych doświadczeń społecznych. Zmiany wspólne sąbskutkiem oddziaływania 
grup społecznych, dobktórych należy osoba, cobwbrezultacie prowadzi dobpodobnych 
doświadczeń. Zmiany rozwojowe indywidualne sąbwywołane czynnikami jednost-
kowymi, działającymi wyłącznie nabdaną osobę ibobejmują niepowtarzalne doświad-
czenia indywidualne. Proces rehabilitacji osób zbniepełnosprawnością czerpie zb in-
formacji obzmianach rozwojowych uniwersalnych, wspólnych ibjednostkowych, ale 
także zmiany tebwarunkuje.

Wblatach 60. XXbwieku odchodzenie odbbiologicznego zdeterminowania niepełno-
sprawności człowieka, wyznaczało także nową optykębprocesu rehabilitacji. Zbwięk-
szą nadzieją wskazywało, żebintencjonalnie zaprojektowane środowisko rozwojowe, 
oferujące odpowiednie wsparcie ib oddziaływanie rehabilitacyjne może wzmocnić 
funkcjonowanie osoby ibbardziej zapewnić jej pomyślność życiową (Romer, Heller, 
1983; Schalock, 1999).

Koniec XXbwieku ibpoczątek nowego stulecia przesycone były dobrymi ideami 
integracji, włączania, zespalania, szanowania odmienności ibróżnic. Modele rozwo-
ju człowieka wbśrodowisku obecnie koncentrują się nabobrazie człowieka zbniepeł-
nosprawnością wbaspektach jego zdrowia, samopoczucia, personifi kacji ibwłączania 
wbżycie społeczne (Erlemeier, 2002).

Wbpedagogice specjalnej takie określenia, jak godność, autonomia, tożsamość, 
podmiotowość sąb podstawowymi komponentami wb budowaniu wizerunku osoby 
zbniepełnosprawnością intelektualną. Wynikają one zbhumanistycznych idei, które 
odbzawsze wbpedagogice specjalnej wyznaczały tworzenie teorii ibpraktyki fenome-
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nu niepełnosprawności człowieka. Pedagodzy specjalni nadal poszukują odpowiedzi 
nabpytanie: wbjaki sposób wyjść zbdominującego kręgu zaburzeń, ograniczeń rozwo-
jowych ibskutecznie skupić się nabmocnych stronach osoby zbniepełnosprawnością 
intelektualną. Idea rozpoznawania sił wbniepełnosprawności, dynamizowania roz-
woju zaburzonego nie zrodziła się wbnaszych czasach, bobjej źródła sąbznacznie wcze-
śniejsze. Sądzę jednak, żebdziś bardziej uświadamiamy sobie potrzebę przekraczania 
granic między teorią, deklaracją, ideą abempirią, praktyką, realizacją wbsytuacjach 
życiowych (Głodkowska, 2005).

Pozytywne implikacje wborientacji badawczej 
nad niepełnosprawnością intelektualną

Nab początku XXIb wieku sformułowane zostały założenia podejścia badawczego 
dobniepełnosprawności intelektualnej ibprojektowania badań wbtym zakresie (Luc-
kasson ib in., 2002, s.b206). Autorzy podkreślają kilka ważnych faktów natury me-
todologicznej. Jednym zbnich jest odnotowanie znaczenia badań longitudinalnych, 
które dają większą możliwość bogatszego dokumentowania ibdynamicznego inter-
pretowania zmian rozwojowych osoby zbniepełnosprawnością intelektualną, ponie-
waż prowadzone sąbprzez dłuższy okres (kilka, kilkanaście lat ibdłużej). Tego rodza-
jubprocedura badawcza pozwala rozpoznawać zmiany rozwojowe, dokumentować 
ibinterpretować stałości ibzmienności wbzakresie różnych obszarów funkcjonowania 
tych osób.

Wbzałożeniach podejścia badawczego dobniepełnosprawności intelektualnej wska-
zywano także nabpotrzebę konstruowania rzetelnychbprocedur badawczych, umożli-
wiających analizy porównawcze ibewaluację rezultatów badań (Luckasson ibin., 2002, 
s.b206). Podkreślano znaczenie stosowania zwiększonej precyzji wbwielowymiaro-
wym charakteryzowaniu osób zbniepełnosprawnością intelektualną, uwzględniając 
nie tylko poziom inteligencji, zachowania przystosowawczego, etiologię, ale także 
intensywność potrzebnego wsparcia. Wyrażano przekonanie, żebważne jest stosowa-
nie takich strategii badawczych, które będą włączały praktyków dobprojektowania, 
realizacji badań oraz interpretacji uzyskanych rezultatów.

Cenne zbmetodologicznego punktu widzenia było uznanie pluralizmu wbstoso-
waniu zarówno analiz ilościowych, jak ibjakościowych dobpomiaru indywidualnych 
osiągnięć rozwojowych osób zbniepełnosprawnością intelektualną (Luckasson ibin., 
2002, s.b 206). Warto szerzej przybliżyć zagadnienie pluralizmu metodologicznego 
wbbadaniach nad niepełnosprawnością intelektualną.

Komplementarne, ilościowo-jakościowe stanowisko nadania niepełnosprawno-
ści intelektualnej pozwala nabkompleksowe ibwielostronne poznanie tego zjawiska, 
ab także nabbardziej wnikliwe ibcałościowe jego wyjaśnienie. Poznawcze docieranie 
dob złożonej struktury człowieka wymaga uwzględniania różnorodnych rodzajów 
doświadczeń ib ich uwarunkowań. Umożliwia tob pluralistyczna optyka badawcza. 
Wbmetodologii nauk społecznych odblat trwa spór przeciwstawiający orientację ilo-
ściową, ukształtowaną nabpodstawie fi lozofi i pozytywistycznej, orientacji jakościo-
wej, opartej nabgruncie fi lozofi i humanistycznej.

Warto zauważyć, żebdominujący nurt badań ilościowych sukcesywnie wzmac-
niany jest analizami jakościowymi, które umożliwiają rozpoznawanie zjawisk 
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 wykraczających pozabto, cobobiektywne ibmierzalne. Pozwalają podejmować proble-
matykę wnikającą wboceny, wartości, przeżycia człowieka. Badania teb charaktery-
zują się przede wszystkim całościowym (holistycznym) podejściem, nastawionym 
nab indukcyjne rozpoznanie kontekstu, wb którym funkcjonuje badana osoba, aby 
zrozumieć sytuację zbjej punktu widzenia. Krzysztof Konarzewski (2000) podkreśla, 
żebwiele zagadnień posiada dwa aspekty: „subiektywny (indywidualne doświadcze-
nia, poglądy, uczucia ibdziałania) oraz obiektywny (rozkłady cech ibdziałań wbpopula-
cji)” (tamże, s.b37). Wydobycie obu komponentów, interesującego badacza problemu 
czy zjawiska, gwarantuje wielostronne poznanie ibwszechstronną analizę. Wymaga 
jednak zastosowania badań komplementarnych, czyli ilościowo-jakościowych.

Należy jednak zauważyć szczególną sytuację wb rozpoznaniu jakościowym. Ba-
dacz nie stoi bowiem pozabbadaną rzeczywistością, ale jest jej uczestnikiem. Zdaniem 
Stanisława Palki (2006), „badacz przyjmuje punkty widzenia badanych osób, cobwy-
maga »stania nabrówni«, badania »odbwewnątrz«, słuchania ibrozumienia siebie ibba-
danych osób, patrzenia, dialogu, otwarcia się nabbadane osoby, odkrywania przeżyć 
wewnętrznych innych osób, odtwórczego doświadczania tych przeżyć. (…) empatii” 
(tamże, s.b55).

Powyższe fakty Palka systematyzuje ibwymienia cobnajmniej trzy uzasadnienia 
stosowania badań ilościowo-jakościowych. Zauważa, żeb oba podejścia metodolo-
giczne można traktować jako równoprawne ibniezbędne, gdyż ob ich wyborze de-
cyduje natura badanego zjawiska. Uprawnione jest przyjęcie ilościowo-jakościowej 
perspektywy badawczej, gdyż celem poznania naukowego jest nie tylko opis ibwy-
jaśnienie badanych faktów, zjawisk czybprocesów, lecz także ich zrozumienie ib in-
terpretacja. Jednocześnie elementy ilościowe wbbadaniach dostarczają precyzyjnych 
danych dobokreślenia jakości. Świadczy tobobtym, żeboba podejścia sąbnierozerwalnie 
zebsobą związane zarówno wbpoznaniu badawczym, jak ibwbpoznaniu potocznym 
(tamże, s.b61–64).

Ewolucja badań wbpedagogice specjalnej jest konsekwencją zmian między innymi 
wb świadomości społeczeństw. Hanna Żuraw (1999) stwierdza: „stosowanie metod 
jakościowych nie jest jeszcze zbyt powszechne. Nadal bowiem nabgruncie pedago-
giki specjalnej obserwuje się fetyszyzm liczb ibhipostazowanie bytów statystycznych 
dających obraz rozkawałkowanego, uprzeciętnionego człowieka, który nie istnieje. 
Nieobecni sąbzabtobkonkretni ludzie, którzy nabcobdzień rozwiązują skomplikowane 
problemy związane zbkoniecznością organizowania życia wbwarunkach wymuszo-
nych niepełnosprawnością. Dopiero badanie jakościowe, pogłębione obrozumiejący 
wgląd wb człowieka, pozwala odzwierciedlić strategie egzystencjalne pozwalające 
nabcobdzień żyć zbniepełnosprawnością”.

Obecnie badacze podkreślają renesans metod jakościowych wbpoznawaniu nie-
pełnosprawności człowieka przez uwzględnienie subiektywnej perspektywy wbjego 
badaniu. Dąży się dobmożliwie rzetelnego ukazywania życia osoby zbniepełnospraw-
nością nie tylko zbpunktu widzenia obserwatora/badacza zewnętrznego, ale także 
(abmoże przede wszystkim) introspektywnie, kierując uwagę człowieka zbniepełno-
sprawnością kubwłasnym przeżyciom ibdoświadczeniom. Wbten sposób podejmowane 
sąbbadania, którym autorzy nadają charakter indukcyjny, eksploracyjny zbwykorzy-
staniem analiz typologicznych, rekonstruowaniem ib interpretowaniem losów ludz-
kich wbcałym ich bogactwie,bzłożoności ibczęsto nieprzewidywalności. Czesław Kosa-
kowski (2003, s.b42) podkreśla wartość badań jakościowych, które pozwalają pozna-
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wać drugiego człowieka poprzez spotkanie „webwspólnym świecie”. Autor zaznacza 
jednocześnie, żebwbpedagogice specjalnej były ibsąb(może aktualnie zbwiększym nasi-
leniem) wykorzystywane badania jakościowe. Jednak częstotliwość ich stosowania 
może świadczyć obrenesansie paradygmatu „podmiotowości wbmetodach”.

Badacz, stosujący analizy jakościowe wbrozpoznaniu niepełnosprawności intelek-
tualnej, musi liczyć się zebszczególnymi trudnościami natury metodologicznej. Cen-
ne sąbzatem wskazania, propozycje rozwiązywania tego rodzaju problemów. Mick 
Finlay, Gordon Lyons (2001) analizują ib formułują propozycje rozwiązania kwestii 
metodologicznych wbbadaniach jakościowych ibilościowych (jak prowadzić wywiad 
ibopracowywać kwestionariusze samooceny). Autorzy omawiają szczególne proble-
my konstruowania narzędzi ibwykonywania badań, abtakże zastosowania analiz psy-
chometrycznych doboceny uzyskanych rezultatów. Podkreślają, żebnarzędzia pomiaru 
muszą być adekwatne dobbadanej populacji, abwbprzypadku osób zbniepełnosprawno-
ścią intelektualną jest tobwymóg niezbędny, bybnabpodstawie zastosowanego podej-
ścia jakościowego uzyskać rzetelne informacje.

Wbpodejściu badawczym dobniepełnosprawności intelektualnej autorzy sformu-
łowali także założenie, żebwbprojektach badawczych powinien być położony większy 
nacisk nabśrodowisko ibsystem wsparcia jako zmienne niezależne (Luckasson ibin., 
2002, s.b206). Stąd też wynika między innymi związek pedagogiki specjalnej zbet-
nografi ą wbzakresie prowadzenia badań wbśrodowiskach osób niepełnosprawnych. 
Współcześnie badania antropologiczne nabgruncie niepełnosprawności koncentrują 
się głównie nabpoznaniu ibzrozumieniu niepełnosprawności powstającej nabskutek 
specyfi cznych uszkodzeń. Sąbtakże badania, wbktórych poznaje się fenomen niepełno-
sprawności wbświadomości osoby niepełnosprawnej (Kasnitz, Shuttleworth, 1999). 
Taka perspektywa daje możliwość pokazania ibodkrywania osoby niepełnosprawnej 
przez pryzmat jej widzenia oraz rozumienia własnej kultury ibsiebie. Badacze pedago-
giki specjalnej ibantropologii podkreślają korzyści wspólnych badań służących lepsze-
mu poznaniu życia osób zbniepełnosprawnością wbszerokim kontekście kulturowym, 
abprzez tobzrozumieniu też uwarunkowań jakości ich życia. Dewa Kasnitz ibRussell 
Peter Shuttleworth (1999) proponują, aby wbbadania niepełnosprawności włączać 
podejście etnografi czne oraz promować szerokie spektrum problematyki, koncentro-
wać badania nabhistorii życia ibkontekście kulturowym, abtakże korzystać zebzróżnico-
wanych perspektyw teoretycznych, pobudzać dyskusje nabtemat terminologii ibkon-
ceptualizowania niepełnosprawności. Ważne jest, żebpedagodzy-etnografowie mają 
świadomość możliwości istotnego wzbogacania wiedzy społecznej ibbudowania teorii 
dotyczących niepełnosprawności oraz funkcjonowania, potencjału, potrzeb osób nie-
pełnosprawnych. Można sądzić, żebprzedstawione podejście pozwala nabwzmocnie-
nie pozytywnego wizerunku osób zbniepełnosprawnością intelektualną, wbktórym 
istotna staje się prawda obich życiu (Głodkowska, 2012, s.b86–91).

Wbzałożeniu badawczym nad niepełnosprawnością intelektualną autorzy formu-
łują potrzebę eksponowania środowiska ibsystemu wsparcia jako zmiennych nieza-
leżnych (Luckasson ibin., 2002, s.b206). Wbten sposób podkreślają, żebpodejście syste-
mowe pozwala nabrozpoznawanie zmian wbfunkcjonowaniu osoby zbniepełnospraw-
nością intelektualną wbodniesieniu dobspełnianych przez nią zadań rozwojowych3 
właściwych dlabwieku życia, abtakże zebwzględu nabcechy środowisk rozwojowych, 
wbktóre stopniowo wchodzi. Zakres badawczy odnoszący się dobproblematyki zadań 
rozwojowych osób zbniepełnosprawnością intelektualną związany jest zb diagnostyką, 
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która wskazuje, jak osoby tebradzą sobie zbrealizacją zadań rozwojowych odbniemow-
lęctwa dobpóźnej dorosłości. Ważna jest także ocena wsparcia, jakiego doświadczają 
wbdanym środowisku. Osoba zbniepełnosprawnością intelektualną, jak każdy czło-
wiek, podejmuje wciąż nowe zadania życiowe, wyznaczane przez kolejne etapy jej 
rozwoju. Nauka powinna rozpoznawać, jak osoby tebsąbwbstanie realizować zadania 
rozwojowe, które zbnich sąbszczególnie trudne dobspełnienia ib jakie należy podjąć 
działania edukacyjne, rehabilitacyjne czy terapeutyczne, które będą dla nich skutecz-
nym „rusztowaniem psychologicznym”4.

Autorzy założeń podejścia badawczego dobniepełnosprawności intelektualnej za-
uważyli jednocześnie, żebdobanalizy funkcjonowania osób zbniepełnosprawnością in-
telektualną zbwnikliwością powinny być wprowadzone takie zmienne zależne, jak: 
samodzielność życiowa, możliwości współdziałania, podejmowania uczestniczenia, 
realizacji zadań rozwojowych, abtakże poziom ibrodzaj samooceny, poczucie własnej 
wartości, poczucie życiowej pomyślności (Luckasson ibin., 2002, s.b206). Tobzałożenie 
szczegółowo przedstawię wbdalszej części artykułu.

Podkreślone przez Luckasson ibinnych wbroku 2002 cechybprocedur badania nie-
pełnosprawności intelektualnej można określić cechami takimi, jak: ciągłość, syste-
matyczność rozpoznawania zmian rozwojowych, komplementarność wbstosowaniu 
orientacji ilościowej ib jakościowej, systemowość wbnakreślaniu badanych zjawisk 
ib ich uwarunkowań oraz wielowymiarowość przedmiotów badań. Sądzę, żeb takie 
cechy postępowania badawczego sprzyjają budowaniu wizerunku osoby zbniepełno-
sprawnością intelektualną wbperspektywie jej sił rozwojowych, pozytywnych aspek-
tów jej funkcjonowania oraz pomyślności życiowej.

Warto uświadomić sobie, żebprojektowaniu badań nad niepełnosprawnością inte-
lektualną musi towarzyszyć optymistyczne nastawienie ibnadzieja, żebmożna ibnależy 
wykraczać pozabstereotypy, pozabprzeświadczenie, żebniepełnosprawność tobjedynie 
zaburzenia, uszkodzenia ibdysfunkcje. Cenne może być poznanie takich wymiarów 
funkcjonowania osób zbniepełnosprawnością, jak: poczucie własnej wartości, opty-
mizm życiowy, samostanowienie, autonomia ibgodność.

Implikacje psychologii pozytywnej wbkonstruowaniu wiedzy 
obniepełnosprawności intelektualnej

Niepełnosprawność można rozpatrywać jako fenomen życia społecznego. Chcąc jed-
nak mówić obidei psychologii pozytywnej, musimy uświadomić sobie znaczenie sił 
rozwojowych, pomyślności życiowej każdej osoby zbniepełnosprawnością. Pod ko-
niec dwudziestegobwieku Martin Seligman (1998) uświadamiał fakt, żebodbdrugiej 
wojny światowej psychologia jest głównie skoncentrowana nabpatologii, abprzecież 
łagodzenie problemów zdrowia psychicznego należy uznać tylko zabczęść misji tej na-
uki. Zgodnie zbkoncepcją Seligmana (2002), psychologia powinna zająć się biegunem 
przeciwnymb– siłami psychicznymi, zaletami, mocnymi stronami osobowości czło-
wieka. Koncepcje zbudowane nabtakich pozytywnych podstawach skoncentrowane 
sąbbardziej nabpożądanych aspektach psychicznego ib społecznego funkcjonowania 
człowieka, niż nab ludzkich słabościach ib ograniczeniach. Badania podejmowane 
wbtym zakresie ukazują optymalne ludzkie funkcjonowanie ibjednocześnie podejmu-
ją próby rozpoznania czynników, które prowadzą dob„rozkwitu” człowieka.
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Podstawowym zadaniem psychologów nurtu pozytywnego stało się opracowanie 
klasyfi kacji zalet, która pozwoliłaby możliwie rzetelnie rozpoznać, zmierzyć, abtakże 
pielęgnować wartości tworzące charakter osoby. Wbdociekaniach naukowych dąży 
się dobzoperacjonalizowania pozytywnych cech osobowości człowieka (Lopez, Sny-
der, 2003). Dotychczas zidentyfi kowano główne zalety człowieka: mądrość ibwie-
dza, odwaga, humanitaryzm, sprawiedliwość, wstrzemięźliwość, „transcendencja”. 
Zgodnie zbideą psychologii pozytywnej, dobry charakter jest funkcją wymienionych 
cech, uszczegółowionych dobdwudziestu czterech mocnych stron człowieka. Przy-
kładowo „transcendencja” szczegółowo opisana jest wb kategoriach: wrażliwość 
nab piękno, poczucie wdzięczności, duchowość człowieka, zdolność przebaczania, 
abtakże radość, żarliwość, poczucie humoru, pasja, entuzjazm wbdziałaniu, nadzieja 
iboptymizm. Autorzy klasyfi kacji (Lopez, Snyder, 2003) sądzą, żebuszczegółowione 
wbten sposób cechy wartościują charakter człowieka ibstwarzają warunki doświad-
czania pomyślności życiowej. Nie ulega wątpliwości, żebidee psychologii pozytywnej 
dają szansę nabpostrzeganie niepełnosprawności, wykraczające pozabpryzmat niedo-
skonałości ibułomności. Założenia tego nurtu mogą ukierunkować badania nabzna-
lezienie odpowiedzi nabpytania: wb jakim stopniu osoby tebsąbwrażliwe nabpiękno, 
jak potrafi ą być wdzięczne wbrelacjach zbinnymi ludźmi, jaką mają wbsobie radość 
ibpoczucie humoru, ab także nab ile optymizm życiowy jest istotną wartością ib siłą 
rozwojową wb ich życiu (Głodkowska, 2005). Badania tak ukierunkowane czerpią 
swoje źródła zbpsychologii pozytywnej (positive psychology, Seligman, Csikszentmi-
halyi, 2000; Snyder, McCullough, 2000) lub szerzej zbnauki obszczęściu (science of 
happiness, Deiner, 2000). Implikacje psychologii pozytywnej wskazują nabczłowieka, 
który umie sprostać życiowym wyzwaniom, abtakże oczekiwaniom otoczenia. Cho-
ciaż badania wbtym zakresie sąbodblat podejmowane, otwarte pozostaje pytanie: jak 
wbkontekście psychologii pozytywnej budowany jest wizerunek osoby zbniepełno-
sprawnością intelektualną?

Ważną zapowiedzią odpowiedzi nabtobpytanie jest stwierdzenie Roberta L.bScha-
locka (2004, s.b20), żebpsychologia pozytywna stała się źródłem „wschodzących para-
dygmatów niepełnosprawności”. Elisabeth M.bDykens (2006) wyraża przekonanie, 
żebnaukowcy ibpraktycy odbdawna koncentrują się nabwarunkach życia, zachowa-
nia adaptacyjnego ibintegracji osób zbniepełnosprawnością intelektualną. Podkreśla, 
ważkość przeobrażeń, jakie zaszły wbujmowaniu niepełnosprawności intelektualnej. 
Korzystny przełom wbpsychologii ibrozwój nurtu pozytywnego autorka postrzega jako 
impuls dobprojektowania dalszych badań. Jak już wspomniano, ważne jest poznanie 
takich wymiarów funkcjonowania osób zbniepełnosprawnością, jak: poczucie wła-
snej wartości, optymizm życiowy, samostanowienie, autonomia ibgodność. Zb tego 
powodu warto przyjrzeć się dotychczasowym doniesieniom naukowym wbnakreślo-
nych obszarach.

Podmiotowość wb relacjach zb osobami niepełnosprawnymi warunkuje ub nich 
zdrowe postawy wobec samych siebie. Postawy tebpozwalają kształtować korzyst-
ne stany poczucia własnej wartości, pozytywnej samooceny, optymistycznego stylu 
wyjaśniania zdarzeń. Nabprzykładb– badacze analizują związek między społecznym 
porównywaniem się abpoczuciem własnej wartości oraz przejawami depresji ubosób 
zblekką ibumiarkowaną niepełnosprawnością intelektualną (Dagnan, Sandhu, 1999). 
Autorzy konkludują, żeb społeczne porównania sąb związane zb poczuciem własnej 
wartości ibdepresją ubosób zbniepełnosprawnością intelektualną wbtaki sam sposób, 



62

jak dla osób wbnormie intelektualnej. Doniesienie to, opierające się nab teorii po-
równań społecznych, wskazuje jakie mogą być uwarunkowania ibskutki „świadomo-
ści własnej niepełnosprawności”. Koncepcja tabanalizuje ścisłe powiązania między 
doświadczanymi przez osoby zbniepełnosprawnością intelektualną swojej „inności” 
wbodbiorze społecznym abwłasnym rozwojem ibprocesami adaptacyjnymi. Badania 
prowadzone przez Eric Emerson, Chris Hatton (2008) wykazały, żeb istnieje zwią-
zek między samopoczuciem ibcechami osobistymi absytuacją społeczno-ekonomiczną 
osób zbniepełnosprawnością intelektualną. Stwierdzono także, iżbich radość zbżycia 
jest tylko nieznacznie niższa niż wbpopulacji generalnej.

Następnym obszarem podjętych wbartykule analiz jest autonomia osób zbniepeł-
nosprawnością intelektualną. Zbnią związana jest realizacja zadań rozwojowych, po-
czucie skuteczności własnego działania, orientacja życiowa (koherencja), poczucie 
kontroli wewnętrznej/zewnętrznej, samostanowienie, jak też świadomość otrzymy-
wanego wsparcia społecznego. Wbostatnich latach, szczególnie wbliteraturze zachod-
niej, wyraźnie daje się zauważyć zainteresowanie badaczy zjawiskiem samostano-
wienia osób zbniepełnosprawnością intelektualną (między innymi Wehmeyer ib in, 
2003; Wehmeyer, 2005; Nota ibin., 2007). Analizy wbzakresie samostanowienia osób 
zbniepełnosprawnością intelektualną dokumentują, żebniepełnosprawni intelektu-
alnie sąbwbstanie kierować swoim życiem, ustalać cele, jak również wyrażać swoje 
preferencje wbpodejmowaniu decyzji. Skuteczność stanowienia obsobie zależy odbich 
możliwości prezentowania zachowań świadczących obniezależności życiowej (We-
hmeyer, Mithaug, 2006).

Widoczne sąbwysiłki nabrzecz promowania umiejętności zwiększających samosta-
nowienie tych osób. Bez wątpienia istotne warunki takiego funkcjonowania zwią-
zane sąb zeb środowiskiem rozwojowym. Wbbadaniach (między innymi Wehmeyer, 
Bolding, 2001) wykazano, jak ważną rolę wbkształtowaniu samostanowienia mabdo-
świadczana restrykcyjność wbich środowisku życia.

Coraz częściej podkreśla się, żebdalsze badania wbzakresie autonomii osób zbnie-
pełnosprawnością intelektualną powinny dotyczyć decyzyjności (Josephine, Jen-
kinson, 1993). Wymaga tobpogłębionych analiz, uwzględniających szerszy kontekst 
teorii psychologicznych, abwbtym głównie teorii podejmowania decyzji ibzachowania 
człowieka. Ustalenia badawcze przyczyniają się także dobrozpoznawania roli czyn-
ników związanych zbjednostką (intraindividual factors) ibśrodowiskiem (environmental 
factors) wbsamostanowieniu osób zbniepełnosprawnością intelektualną ibjakością ich 
życia (Notal ib in., 2007; Lachapelle ib in., 2005). Autorzy akcentują rolę umiejętno-
ści społecznych wbautonomii osób zbniepełnosprawnością intelektualną, abzwłaszcza 
możliwość dokonywania przez nie wyborów (Wehmeyer, Garner, 2003).

Postęp wbbadaniach nad samostanowieniem osób zbniepełnosprawnością inte-
lektualną buduje nowe spojrzenie nab tebosoby ibwymaga także ponownej koncep-
tualizacji zjawiska niepełnosprawności, wbtym opracowania istotnych wskazań dla 
praktyki edukacyjnej ibrehabilitacyjnej. Zwłaszcza gdy idea normalizacji realizuje się 
wbprocesach społecznej integracji ibwłączania (Wehmeyer, 2012).

Wb aktualnych doniesieniach badawczych można także poszukiwać informacji 
obnaturze aksjologicznej, abwb tym między innymi obwizji własnej przyszłości, su-
mieniu, moralności ibskali wartości, wypracowaniu własnej fi lozofi i życia. Dlatego 
wbanalizach badawczych można uwzględnić zmienne: poczucie sensu życia ibsamo-
realizacji, poczucie szczęścia ibpomyślności życiowej.
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Literatura przedmiotu wykazuje, żebodbkilkunastu lat intensywnie wzbogacana 
jest wiedza obszczęściu osób zbniepełnosprawnością intelektualną. Szczęście rozumia-
ne jest najczęściej wbkategoriach subiektywnej oceny różnych elementów sytuacji 
osobistej, która wyraża się wbokreślonych stanach emocjonalnych ibprzekonaniach, 
oczekiwaniach ibnadziejach. Autorzy proponują narzędzia dobpomiaru uczucia szczę-
ścia (Helm, 2000). Ukazują szczęście jako cel terapii (Szymanski, 2000). Badania do-
tyczą także strategicznego planowania „szczęśliwego” zatrudnienia (Howard, Gould, 
2000). Wbnaukowym podejściu dobszczęścia punktem centralnym jest pojęcie „jakości 
życia”. Kategoria tabbywa sprowadzana dobobiektywnych czynników, takich jak: stan 
zdrowia, sytuacja rodzinna, poziom wykształcenia, wysokość dochodów, posiadanie 
pewnych dóbr czy uprawnień, trwałość ibbliskość więzi zbinnymi ludźmi. Zabszczegól-
nie ważne kryterium ibwskaźnik jakości życia przyjmuje się subiektywną ocenę róż-
nych elementów własnej sytuacji, która wyraża się wbokreślonych stanach emocjonal-
nych ibprzekonaniach, oczekiwaniach ibnadziejach. Aktualnie można zaobserwować 
szeroki nurt badań nad jakością życia osób zbniepełnosprawnością intelektualną. Re-
lacjonowane sąbliczne badania zarówno wbliteraturze polskiej (między innymi Sadow-
ska, 2006; Zawiślak, 2011), jak ibzagranicznej (między innymi Schalock ibin., 2002).

Interesujący wbrozważaniach nabtemat implikacji psychologii pozytywnej wbkon-
struowaniu wiedzy obniepełnosprawności intelektualnej jest artykuł Karrie A.bSho-
gren ibwspółpracowników (2006). Autorzy dokonali przeglądu zawartości pięciu 
czasopism naukowych, podejmujących tematykę niepełnosprawności intelektualnej. 
Skupili się nabostatnich trzydziestu latach, aby rozpoznać, wbjakim stopniu wbbada-
niach wbtej dziedzinie podejmowano rozpoznanie zalet ibmożliwości osób zbniepeł-
nosprawnością intelektualną oraz wbjakim zakresie odwoływano się dobpsychologii 
pozytywnej. Badacze już nabwstępie artykułu podkreślili, żebwbostatnich dziesięcio-
leciach obserwuje się zmiany wb konceptualizacji niepełnosprawności intelektual-
nej. Większa uwaga skierowana jest nabpoznanie mocnych stron ibmożliwości osób 
zbniepełnosprawnością intelektualną celem wspierania ich wb integracji społecznej 
ibpodwyższania jakości życia. Rzadkością jest literatura, która skupia się nabkonstru-
owaniu badań zgodnie zb ideami psychologii pozytywnej. Zauważono, żebniewiele 
jest danych nab temat stopnia zaawansowania tej problematyki badawczej. Karrie 
A.bShogren ibinni (2006) zanalizowali 1124 artykuły naukowe wbtrzech przedziałach 
czasowych 1975–1984, 1985–1994 ibwblatach 1995–2004.

Analiza wyników doprowadziła dobinteresujących wniosków. Stwierdzono między 
innymi, żebwbtematyce badawczej nastąpiło przesunięcie wbkierunku funkcjonalnego 
ujmowania niepełnosprawności intelektualnej (functional perspective of intellectual disa-
bility). Świadczy obtym wzrost badań wbzakresie zachowania adaptacyjnego, zdrowia, 
uczestniczenia, interakcji ibpełnienia ról społecznych. Niestety nie odnotowano więk-
szej zmiany wbzgłębianiu problematyki potencjału osób zbniepełnosprawnością inte-
lektualną. Ocena ostatniego dziesięciolecia wykazała, żeb24% artykułów można było 
zaklasyfi kować dobnurtu psychologii pozytywnej, abwb18% artykułów podejmowano 
zagadnienie samostanowienia. Autorzy wyrażają przekonanie, żebuzyskane informa-
cje będą impulsem dobdalszego wzmocnienia tematyki „dobrego życia” wbbadaniach 
nad niepełnosprawnością intelektualną.

Poglądy nab temat psychologicznych aspektów jakości życia, samostanowie-
nia tobważny obszar rozważań dla pedagogów, terapeutów, wychowawców, któ-
rzy praktycznie wpływają nab to, jak żyją, jak powinny żyć, jak chcą żyć osoby 
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zb niepełnosprawnością intelektualną. Aktualnie proponowany system wsparcia dla 
osób zbniepełnosprawnością intelektualną eksponuje założenia jakościowej rewolucji 
wbrehabilitacji. Tabznacząca przemiana wyraża się wbszczególnej dbałości objakość ży-
cia osoby rehabilitowanej oraz wbstosowaniu coraz korzystniejszych modeli rehabili-
tacji, pozwalających osiągać wyższe jakościowo rezultaty (Luckasson, 2002, s.b204). 
Badacze wyrażają przekonanie, żebodpowiednie wsparcie, systematycznie stosowa-
ne, umożliwia polepszenie funkcjonowania osoby zbniepełnosprawnością intelektu-
alną, wyrażające się także wbpodwyższeniu jakości jej życia, doświadczaniu poczucia 
szczęścia ibpomyślności życiowej.

Pozytywne implikacje wbpraktyce pedagogicznej 
diagnozy osób zbniepełnosprawnością intelektualną

Koncepcje humanistyczne, podkreślające podmiotowość osoby jako wartość najwyższą, 
stają się także wiodącymi ideami działań rehabilitacyjnych wbodniesieniu dobosób zbnie-
pełnosprawnością intelektualną. Wbrehabilitacji podmiotowej niepełnosprawny jest po-
strzegany jako osoba godna, szlachetna ibwartościowa. Wbjej wizerunku dostrzega się 
nie tyle ograniczenia ibsłabości, ile siłę, możliwości ibpotrzeby doznawania zadowalającej 
jakości swojego życia. Nauka zaleca, aby poszukiwać wbczłowieku przede wszystkim po-
zytywnych wymiarów jego funkcjonowania osobowego ibspołecznego. Takie informacje 
sąbwskazaniami dla praktyki. Uświadamiają jednocześnie, żebrozpoznawanie sił rozwo-
jowych ibskuteczne ich wykorzystanie wbprocesie edukacji ibrehabilitacji nie jest łatwe 
ibdlatego też można mówić wb tym zakresie obwyjątkowych kompetencjach, obsztuce 
pedagogicznej nauczyciela, wychowawcy, terapeutyb– szerzej ujmując pedagoga spe-
cjalnego. Kompetencje tebdotyczą zarówno diagnozowania osób zbniepełnosprawnością 
intelektualną, jak ibprojektowania oraz oddziaływania edukacyjno-rehabilitacyjnego.

Wbmodelu diagnozy osób zbniepełnosprawnością intelektualną sformułowano za-
łożenia teoretyczne, świadczące obtym, że:
– Możliwości poznawcze osób zbniepełnosprawnością intelektualną nie sąb jeszcze 

wbpełni rozpoznane.
– Niepełnosprawność intelektualna tobkategoria globalna, wbktórej łącznie zbzabu-

rzeniami intelektu występują zaburzenia emocji, woli, zachowania.
– Etiologia niepełnosprawności intelektualnej nie mab tylko źródeł organicznych/

patologicznych, ale także kulturowe/środowiskowe.
– Każda osoba zbniepełnosprawnością intelektualną jest inna, niezależnie odbtakie-

go samego poziomu ogólnej inteligencji.
– Niepełnosprawność intelektualna jest kategorią dynamiczną, dlatego może ulec 

zmianie nie tylko wiek inteligencji, ale także iloraz inteligencji.
– Wbwyniku odpowiednio zaprojektowanego wsparcia osoba zbniepełnosprawno-
ścią intelektualną może polepszyć swe ogólne funkcjonowanie.
Zbwymienionych przesłanek budowany jest model diagnozy: pozytywnej, kom-

pleksowej, indywidualnej, profi lowej, dynamicznej, ukierunkowującej rehabilitację 
(Głodkowska, 1999, s.b92).

Wbdiagnozie pozytywnej rozpoznajemy nie tylko to, cobzaburzone, uszkodzone, 
ale także to, cobjest siłą rozwojową osoby. Takie pozytywne poznawanie sprawi, żebre-
alnego znaczenia nabiera jedna zbmetod pedagogiki specjalnejb– metoda dynamizo-
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wania sił osoby niepełnosprawnej. Należy zauważyć, żebdiagnoza pozytywna pozwa-
la uchwycić właściwości, mechanizmy osobowości sprzyjające rozwojowi, ab także 
korzystne wpływy środowiskowe (Obuchowska, 1997). Mocne strony sąbczynnikami 
stymulującymi rozwój osoby, abjego różnorodne defi cyty ibzaburzenia pełnią rolę ha-
mującą. Dlatego wbpewnym sensie diagnoza pozytywna jest ważniejsza odbnegatyw-
nej. Rehabilitacja powinna opierać się przede wszystkim nab tym, cob jest sprawne, 
cobmoże dawać siłę osobie wbpokonywaniu ograniczeń. Zbmetodologicznego punk-
tu widzenia diagnoza pozytywna wymaga posługiwania się technikami, bateriami 
testów, skal, które poddanebprocedurze normalizacyjnej, pozwalają rzetelnie ibtraf-
nie wykreślić profi l, czyli obraz diagnozy mocnych ibsłabych stron osoby zbniepeł-
nosprawnością intelektualną. Analiza profi lowa umożliwia ocenę indywidualnego 
zróżnicowania ibsłuży zarówno rzetelnemu diagnozowaniu, jak iboddziaływaniu re-
habilitacyjnemu. Wartość tej metody polega nabmożliwości grafi cznej prezentacji po-
szczególnych zdolności, cobmoże być ważną informacją obsiłach rozwojowych ibogra-
niczeniach osoby (Głodkowska, 1999, 2012). Należy jednak zauważyć, żebwbpraktyce 
całościowa analiza profi lu często mabcharakter raczej intuicyjny, jakościowy ibrzadko 
jest poparta analizą psychometryczną ibstatystyczną (Brzeziński, 1996).

Jednym zbważnych zadań pedagogiki specjalnej jest łamanie stereotypów niepełno-
sprawności, które występują wbświadomości społeczeństwa. Nie ulega wątpliwości, 
żebnegatywny wizerunek osób zbniepełnosprawnością intelektualną zamyka je, ni-
czym skafander ograniczeń, wbramy stereotypów. Maria Grzegorzewska podkreślała, 
żebkażdy mabpiętę achillesową (punkt słabości) oraz punkt archimedesowy (punkt 
oparcia, siły). Dzięki szerokiej wiedzy nab temat możliwości człowieka, można do-
strzec wbosobie zbniepełnosprawnością intelektualną moc ibwewnętrzną siłę. Tabin-
spirująca idea, sformułowana półbwieku temu przez twórczynię polskiej pedagogiki 
specjalnej, nabiera znaczenia dla naukowego rozpoznawania poczucia własnej war-
tości, optymizmu życiowego, samostanowienia, autonomii ibgodności osób zbniepeł-
nosprawnością intelektualną. Można mieć nadzieję, żebbadania podejmowane wbob-
szarze nauk społecznych przyczynią się dobprzełamania utrwalonego wbświadomości 
społecznej stereotypowego myślenia obosobach zbniepełnosprawnością intelektualną.

Przypisy

1 Liczne dyskusje dotyczące terminologii, podstaw koncepcyjnych ibdefi nicji upośledzenia umy-
słowego/niepełnosprawności intelektualnej prowadzone sąbmiędzy innymi przez badaczy: Schalock, 
Luckasson (2005), Switzky, Greenspan (2006).

2 Wbdziesiątej edycji podręcznika wbtytule użyto jeszcze terminu „upośledzenie umysłowe” (mental 
retardation): Luckasson R., Borthwick-Duffy S., Buntinx W.bH.bE., Coulter D.bL., Craig E.bM., ReevebA., 
Schalock R.bL., Snell M., Spitalnik D.bM., Spreat S., Tasse M.bJ. (2002). Mental Retardation: Defi nition, 
Classifi cation, and Systems of Support. Washington, DC: American Association onbMental Retardation.

3 Teoria zadań rozwojowych amerykańskiego socjologa edukacji Roberta Havighursta (1972) słu-
ży opisaniu poszczególnych faz rozwoju człowieka. Nabpostawie opracowanej diagnostyki, możliwa 
jest analiza podobieństw ibróżnic między zachowaniami ludzi wbróżnorodnych sytuacjach. Tobpozwa-
la formułować założenia prawidłowości rozwojowych, abtakże szacować zaburzenia czy ograniczenia. 
Według Havighursta spełnienie zadania rozwojowego, pojawiającego się nabpewnym etapie życia 
człowieka, daje poczucie sukcesu ib zadowolenia, niespełnienie zaś prowadzi dobpoczucia porażki, 
niepowodzenia, społecznej dezaprobaty ibtrudności wbspełnianiu następnych zadań rozwojowych.
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4 Termin „psychologiczne rusztowanie” związany jest zbkoncepcją „zewnętrznego uzupełniania 
przez dziecko swoich braków”. Opisuje ona tworzenie konstrukcji psychicznych, które rozszerzają za-
kres działań człowieka nabróżnych płaszczyznach. Budowanie rusztowania jestbprocesembzłożonym, 
który przebiega wbwyniku wzajemnych interakcji zachodzących między daną osobą abjej otoczeniem 
(za: Schaffer, 1994).
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Przełamywanie stereotypu niepełnosprawności intelektualnej

Artykuł prezentuje przejawy zmian wbujęciu niepełnosprawności intelektualnej, jako zjawiska podle-
gającego stereotypom społecznym. Koncepcje socjologiczne analizują niepełnosprawność wbkatego-
riach niewydolności społecznej, zależności, dysfunkcjonalności, dyskryminacji ibstygmatu. Wblatach 
60. XXbwieku odchodzenie odbbiologicznego determinizmu, wyznaczyło nowe postrzeganie niepeł-
nosprawności człowieka. Wbkoncepcjach niepełnosprawności intelektualnej pojawiły się zagadnienia 
godności, autonomii ibpodmiotowości. Wbartykule tym rozważane sąbpozytywne implikacje wborien-
tacji badawczej nad niepełnosprawnością intelektualną. Wskazane jest zastosowanie idei psycholo-
gii pozytywnej wbkonstruowaniu wiedzy obniepełnosprawności intelektualnej. Analizowane sąbpo-
zytywne implikacje wbpraktyce pedagogicznej diagnozy osób zbniepełnosprawnością intelektualną. 
Nabzakończenie artykuł odwołuje się dobinspirującej idei Marii Grzegorzewskiej, twórczyni polskiej 
pedagogiki specjalnej, obarchimedesowym punkcie oparcia ibsiły ibpodkreśla, żebdzięki szerokiej wie-
dzy nabtemat możliwości człowieka, można dostrzec wbosobie zbniepełnosprawnością intelektualną 
jej wewnętrzną moc. Tabinspirująca myśl nabiera znaczenia wbnaukowym rozpoznawaniu poczucia 
własnej wartości, optymizmu życiowego, samostanowienia, autonomii ibgodności osób zbniepełno-
sprawnością intelektualną.

Słowa kluczowe: niepełnosprawność intelektualna, stereotyp, psychologia pozytywna, samosta-
nowienie, autonomia, jakość życia

Breaking the stereotype of intellectual disability

This paper presents signs of changes in terms of intellectual disability as absocial phenomenon sub-
ject tobstereotypes. 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 abnew 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 onbintellectual disabilities. It is advisable tobuse 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 toban inspiring Grzegorzewska’s idea, founder of the Polish special education, about the 
archimedes’ point and force and stresses that with abbroad knowledge of human capabilities, can 
be seen in abperson with an intellectual disability of her inner strength. This inspirational thought 
becomes important for the scientifi c 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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KSZTAŁTOWANIE KOMPETENCJI PERSONALNYCH 
IbSPOŁECZNYCH WbSZKOLE ZAWODOWEJ

Niniejszy tekst powstał wbwyniku moich badań diagnostycznych, jakie realizowałem 
wbokresie październik 2012b– maj 2013broku wbramach realizowanego przez Mia-
sto Łódźb– Łódzkie Centrum Doskonalenia Nauczycieli ibKształcenia Praktycznego 
wbŁodzi projektu „Kształtowanie kompetencji personalnych ibspołecznych wbszkole 
zawodowej drogą dobsukcesu nabrynku pracy”. Dotyczył onbopracowania, wdrożenia 
ib zweryfi kowania jakości innowacyjnego programu szkolnego doradztwa zawodo-
wego dla uczniów techników pt. Kim chciałbym byćb– kim będę (Bartosiak ibin., 2012).

Założenia innowacji pedagogicznej

Szkolnictwo ponadgimnazjalne nie dysponuje żadnymi programami, ani też ma-
teriałami programowo-metodycznymi, które służyłyby kształtow aniu kompeten-
cji personalnych ib społecznych uczniów średniej szkoły zawodowej, bybpomóc im 
wbosiąganiu sukcesów nabrynku pracy. Tym samym nie mabmożliwości porównywa-
nia wytworzonego wbramach niniejszego projektu produktu dydaktycznego, jakim 
jest zarówno program, jak ibdostosowane dob jego realizacji założenia metodyczne 
oraz środki dydaktyczne wbpostaci podręczników dla uczniów ibprzewodników dla 
nauczycieli. Tego typu komparatystyka będzie możliwa dopiero wówczas, kiedy po-
wstanie cobnajmniej jeszcze jeden produkt tego typu. Brak identycznego produktu 
nabrynku nie oznacza braku poruszania tematyki wbpodobnych zakresach. Należy 
pamiętać, żebwbpodstawie programowej kształcenia ogólnego nabtym poziomie edu-
kacyjnym poruszana jest tematyka pośrednio związana zbelementami planowania 
kariery edukacyjno-zawodowej. Sąb również pewne elementy zb zakresu doradztwa 
zawodowego zawarte wbpodstawie programowej podstaw przedsiębiorczości. Jed-
nak zakres ten jest niewystarczający. Istnieją również próby dodatkowego wsparcia 
uczniów przez przygotowywanie scenariuszy zajęć edukacyjnych dla poszczególnych 
przedmiotów wraz zb lekcjami dobdyspozycji wychowawcy. Jednak dotychczasowe 
rozwiązania nie sąbporównywalne zbbadanym produktem. Powodem powstania pro-
jektu innowacyjnego były:
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– brak wbobecnej strukturze systemu oświaty narzędzi interwencji niwelowania 
skutków zjawiska niedopasowania kompetencji absolwentów szkoły zawodowej 
(technikum) dobpotrzeb pracodawców;

– brak wbtechnikach zajęć zbzakresu psychologii pracy, psychologii zawodu, abtakże 
umiejętności miękkich, doradztwa edukacyjnego ibzawodowego;

– niedostosowanie programów nauczania wb szkole ponadgimnazjalnej dobdyna-
micznie zmieniających się realiów gospodarczych;

– brak wbprogramach nauczania elementów wpływających nabwzrost kompetencji 
personalnych ibspołecznych młodzieży dobświadomego wejścia nabrynek pracy;

– istotna luka informacyjna dotyczącabprocesu planowania kształcenia ustawicznego.
Zaprojektowana przez psychologów ibpedagogów innowacja programowa skła-

dała się zbpięciu modułów, które były realizowane wbformie warsztatów grupowych 
wzbogaconych obkonsultacje indywidualne dla każdego ucznia. Obejmowała ona ta-
kie zagadnienia, jak:
I. Samopoznanie, czyli wiedzę ibumiejętności wbzakresie poznawania siebie, wbtym 

także problematyka równości szans osób zebwzględu nabpłeć;
II. Kompetencje personalne ibspołeczne wbkontekście rozwoju zawodowego;
III. Wiedza nabtemat regionalnego ibponadregionalnego rynku pracy, która obejmo-

wała kwestie dotyczące m.in. stereotypów (tzw.bzawody „męskie” ib„kobiece”) 
ibmożliwości zmian takiego myślenia oraz zasady zrównoważonego rozwoju;

IV. Kwalifi kacje zawodowe wb kontekście obowiązujących wb Polsce ibEuropie ram 
kwalifi kacji;

V. Indywidualny plan działania, abwięc umiejętności planowania własnej edukacji 
ibrozwoju zawodowego.
Każdy moduł innowacji programowej uwzględniał cele operacyjne, materiał 

kształcenia, zestaw ćwiczeń, zalecenia metodyczne dla nauczycieli, spis środków dy-
daktycznych, propozycje oceny uczących się, proponowaną liczbę godzin ibzalecaną 
literaturę. Łącznie obejmował onb25 godzin dydaktycznych zajęć warsztatowych oraz 
dodatkowo konsultacje indywidualne wbwymiarze 2 godzin dla każdego uczącego się 
wbramach innowacji. Założonym efektem wdrażania tej innowacji miał być wzrost 
kompetencji społecznych, jakie sąb potrzebne absolwentom szkół nab rynku pracy, 
bybmogli osiągnąć sukces zawodowy. Ważnym elementem innowacji było opracowa-
nie pakietu edukacyjnego, nabktóry składały się poradnik metodyczny dla nauczyciela 
ibprzewodnik dla uczącego się. Poradnik składa się zbkrótkich wykładów, ćwiczeń, 
zaleceń metodycznych, środków dydaktycznych propozycji oceniania, bogatego spisu 
literatury ibzałączników. Znajduje się wbnich zbiór materiałów ibnarzędzi dydaktycz-
nych (np.bkwestionariusze ankiet, ćwiczenia, karty pracy) wbtym również dobpracy 
indywidualnej. Wspierającym niniejszy program elementem jest materiał nabpłytach, 
który zawiera treści pakietu edukacyjnego rozszerzone obdruki rozporządzeń, prezen-
tacje wbPower Point ibprzypisy dobmateriałów internetowych (Bartosiak ibin., 2012).

Założenia ibmetodologiczne przesłanki diagnozy efektywności 
innowacyjnego programu kształcenia

Moim zadaniem było dokonanie diagnozy wdrażanego wbszkołach programu inno-
wacyjnego, abwięc sprawdzenie, czy wbwyniku podjętych działań zostały osiągnięte 
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zaplanowane rezultaty. Skoncentrowałem się zatem nabpomiarze efektywności inno-
wacyjnej zebwzględu nabrealizację założonych wbprogramie celów personalnych (in-
trapersonalnych) ibspołecznych (interpersonalnych). Zebwzględu nabswoje szerokie 
ramy diagnoza została podzielona nabkilka etapów. Schemat 1 przedstawia strukturę 
faz badawczych, zbktórych pomĳ am analizę diagnozy mid term, gdyż dotyczyła ona 
pomiaru innych kwestii niż wskazane wbtytule artykułu.

Głównym celem badawczym wb mojej diagnozie było uzyskanie odpowiedzi 
nabpytanie: Wbjakim stopniu ibzakresie „Innowacyjny Program Szkolnego Doradztwa 
Zawodowego” wbprzedstawionej formie sprzyja formowaniu przydatnych nabrynku 
pracy postaw intra- ibinterpersonalnych młodzieży uczącej się? Pierwsza część ewa-
luacji zewnętrznej ex ante dotyczyła diagnozy postaw społecznych ib intrapersonal-
nych uczestniczących wbinnowacji uczniów przed rozpoczęciem zajęć oraz uczniów 
zbgrupy kontrolnej. Wb tej fazie diagnozy skupiłem się nab szerokim zdiagnozowa-
niub– wystandaryzowanym narzędziemb– poziomu nastawień wobec siebie, innych 
ib świata ubuczestników zajęć innowacyjnych. Uzyskałem zgodę odbEwy Wysockiej 
nabzastosowanie wbtej diagnozie wystandaryzowanego narzędzia pt. Kwestionariusz 
Nastawień Intrapersonalnych, Interpersonalnych ibNastawień wobec Świata, które przygo-
towała specjalnie dla młodzieży szkół ponadgimnazjalnych (Wysocka, 2011). Chcia-
łem sprawdzić, czy przyjęta przez nowatorów hipoteza, jakoby uczniowie techników 
nie byli przygotowani zbpunktu widzenia kompetencji personalnych ibspołecznych 
dobwejścia nabrynek pracy, jest właściwa ibczy realna jest zmiana ich postaw wbwyni-
ku zajęć edukacyjnych?

DIAGNOZA
EX ANTE 

DIAGNOZA 
MID-TERM  

 

DIAGNOZA 
EX POST

 

Schemat 1. Model badawczy (opracowanie własne)

Wbmoim przekonaniu pomysłodawcy innowacji założyli bardzo wysoki poziom 
zmiany, bobwynoszący ażbsześćdziesięcioprocentowy wzrost kompetencji społecznych 
ibpersonalnych wbwyniku jej wdrażania. Tak wysoki wskaźnik wzrostu już nabetapie 
konceptualizacyjnym należało uznać zabbardzo trudny dobosiągnięcia wbtak krótkim 
czasie, mimo prowadzenia specjalnych zajęć wbtym zakresie. Kompetencje społeczne 
ibpersonalne sąbzmienną globalną, której stan rozwoju nabpodstawie różnego rodzaju 
oddziaływań intencjonalnych, instytucjonalnych, formalnych ibnieformalnych, edu-
kacyjnych ibpozaedukacyjnych mabodroczony wbczasie charakter ibnie poddaje się 
możliwościom wysublimowanego wyróżnienia tych zmiennych niezależnych (czyn-
ników wpływu), bybstały się one rzeczywistymi źródłami zmian.

Jeżeli zatem miałby nastąpić wbwyniku innowacji wzrost składowych postaw 
nabpoziomie chociaż jednego punktu nabskali wyników ex post wbstosunku dobwyniku 
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zbbadania ex ante zbzastosowaniem wystandaryzowanego narzędzia pomiaru kom-
petencji intra- ibinterpersonalnych, tobwynik będzie nadzwyczaj pozytywny. Przyją-
łem, żebwbocenie wartości końcowej projektu należałoby wziąć pod uwagę nie tylko 
ewentualny wzrost wskaźnika postaw intra- ibinterpersonalnych zbich subzmienny-
mi wbgrupie uczniów szkół ponadgimnazjalnych, którzy uczestniczyli wbprojekcie, 
ale także odnieść wyniki dobskali postaw uczniów grup kontrolnych. Suma różnic 
wbrelacji intrapersonalnej ibspołecznej może być dowodem nabrzeczywiste zaistnienie 
zmiany. Powyższy stan potencjalnego przyrostu ilustruję nabschemacie 2.

Projekt okazał się niezwykle ambitny ibnowatorski, abjego zaletą jest to, żebwpro-
wadzono dobcyklu spotkań edukacyjnych zbmłodzieżą duży ładunek treści ibćwiczeń 
wspomagających ich samoświadomość, samopoznanie oraz zdolność dobkierowania 
własnym rozwojem społeczno-zawodowym ibosobistym. Ewa Wysocka słusznie cha-
rakteryzuje wartość tego narzędzia: Wybór specyfi cznych zawodów wymaga też specyfi cz-
nych kompetencji. Ale również właściwości osobowościowych, które sąbważne dla ich efektyw-
nego wykonywania. Wszystkie zawody związane zbpracą zbludźmi wymagają dobrego psycho-
społecznego funkcjonowania rozumianego jako integracja zebświatem społecznym (nastawienia 
interpersonalne), która jednak nie jest możliwa bez wewnętrznej integracji (samoocena), zaś 
obraz świata (pozytywny vs negatywny), obraz życia (skuteczność vs bezradność), decydują obja-
kości funkcjonowania wbrelacji zbinnymi ludźmi oraz sposobie działania wbświecie (aktywność, 
kontrola, sprawczość vs bierność, bezradność), także wbukładzie zawodowym, profesjonalnym 
(Wysocka, 2011, s.b85).
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Schemat 2. Schemat pomiaru zmiennych wbgrupie podstawowej (opracowanie własne)
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Wb każdej szkole zrekrutowano 24 uczących się, których następnie podzielo-
no nab12-osobowe grupy zajęciowe prowadzone przez nauczycieli uczestniczących 
uprzednio wbszkoleniu. Diagnozą ex ante ibex post objąłem 120 uczniów grupy podsta-
wowej pięciu zespołów szkół ponadgimnazjalnych wbŁodzi nrb5, 10, 15, 19 ibZespołu 
Szkół Ponadgimnazjalnych Mody (ZSPM). Wbgrupie projektowej, podstawowej było 
łącznie 66 kobiet ib54 mężczyzn, abwbgrupie kontrolnej diagnozą objęto 80 uczniów 
zbtych samych szkół, którzy nie brali udziału wbinnowacji.

Poziom nastawień intra- ibinterpersonalnych młodzieży szkół 
ponadgimnazjalnych wbramach diagnozy ex ante ibex post

Przyjęta perspektywa poznawcza dotyczyła nie tylko tego, jaki był poziom kompetencji 
społecznych młodzieży, ale także czyb– abjeśli tak, tobwbjakim zakresie ibstopniub– wystę-
powały istotne różnice wbich nasileniu między uczniami grupy projektowej (GPb– grupa 
podstawowa) ibwbklasach pozbawionych powyższego wsparcia (GKb– grupa kontrolna). 
Wynik ostatniej diagnozy ex post, która została przeprowadzona pobzakończeniu cyklu 
innowacyjnych zajęć, stwarzał okazję dobuchwycenia tzw.bwartości dodanej, stałej lub 
ujemnej wbdiagnozowanym zakresie nastawień młodzieży szkół zawodowych wobec sie-
bie ibinnych. Wyniki badań uwzględniają różnice między uczniami obu grup (kontrolnej 
ibpodstawowej) zbpodziałem nabpłeć ibtyp szkoły. Dzięki wystandaryzowaniu narzędzia 
diagnostycznego mogłem też dokonać porównania poziomu nastawień łódzkich uczniów 
zbnormami dla chłopców ibdziewcząt wbinteresujących mnie wbtym przypadku kategoriach:
– samoocena ogólna ibwbsferze poznawczo-intelektualnej;
– funkcjonowanie interpersonalne;
– obraz świata;
– obraz własnego życia.

Tabela 1. Wynik nastawień uczennic ZSP nrb5 wbŁodzi wobec siebie ibinnych 
(wbnawiasie podany jest wynik zbewaluacji ex ante, abwięc zbpomiaru „nabwejściu”, 

przed rozpoczęciem zajęć innowacyjnych zbnimi). Opracowanie własne
GP GK poziom ZSP 5 KOBIETY

POZIOM SAMOOCENY
30 (25) 26 p/n Samoocena ogólna, niespecyfi czna
31 (27) 25 w/n Sfera poznawczo-intelektualna
30 (26) 26 p/n Sfera fi zyczna
35 (31) 29 w/n Sfera społeczno-moralna
31 (29) 27 p/n Sfera charakterologiczna

POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
30 (28) 27 p/n Wsparcie
21 (21 24 P Zagrożenie
31 (31) 28 p/n Prospołeczność
26 (25) 26 P Agresywność

25 (23 26 p Skala kontrolnab– aprobaty społecznej, kłamstwa

Wb tabelach 1–10 przedstawiam ogólny średni wynik wszystkich badanych 
uczniów wbkażdej zeb szkół zbpodziałem nabpłeć, gdzie wynik podany wbnawiasie 
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 dotyczy diagnozy ex ante, abwynik przed nawiasem pomiaru ex post. Wskaźnik steno-
wy1 pozwolił określić, nab jakim poziomie jest dana subzmienna postaw: wysokim 
(w), przeciętnym (p) czy niskim (n). Diagnoza ex post okazała się kluczowa wbpomia-
rze efektywności edukacyjnej całego projektu, skuteczności przyjętych wbnim roz-
wiązań ibtrafności doboru treści oraz form pracy zbmłodzieżą.

Zbdanych wbtabeli 1 wynika, żebuczennice klas grupy podstawowej (GP) wbZSP 
nrb5 cechował przed udziałem wb innowacji niski poziom samooceny wb stosunku 
dobdziewcząt klas grupy kontrolnej, abwięc obzgeneralizowanym przekonaniu uczen-
nic obbraku własnej wartości, niskiej akceptacji samej siebie. Konieczne zatem wyda-
wało się ewentualne „przebudowanie” wśród uczniów własnego „Ja”, bybzwiększyć 
wbnich poczucie sensu angażowania się wbdziałania autoedukacyjne. Niepokojący 
niski był ubnich poziom samooceny ogólnej, która wyraża oszacowanie własnej war-
tości czy postawę wobec siebie. Oznacza to, żebnie były one zadowolone zbsamych 
siebie. Tymczasem wbich przygotowaniu dobdalszej edukacji ibdrogi rozwoju zawodo-
wego ważne jest postrzeganie siebie jako osób wartościowych, zdolnych dobrealizo-
wania określonych celów, zamierzeń tak samo jak inni.

Cobciekawe, nie wynika tobzeb specyfi ki zespołu uczniowskiego danej klasy, ale 
taki stan mabmiejsce także wbgrupie kontrolnej, wbktórej jest nawet objeden punkt 
niższy. Analizując elementy strukturalno-osobowościowe samooceny badanych do-
strzeżemy wbobu grupach uczniowskich niski poziom samooceny wbsferze fi zycznej, 
abwięc tkwiące wbnich kompleksy, niski poziom przekonania obwłasnej atrakcyjności 
zewnętrznej, jak uroda, zgrabność, wdzięk, elegancja czy sprawność fi zycznab– siła, 
zwinność itp. Wbtym zakresie także wbgrupie kontrolnej miał miejsce niższy ob2 punk-
ty poziom samooceny uczennic wbsferze fi zycznej. Wbobu diagnozowanych grupach 
postawy intrapersonalne uczennic znajdowały się nabgranicy niskiego ibprzeciętnego 
poziomu wbdwóch sferach samooceny, abmianowicie społeczno-moralnej ibcharakte-
rologicznej. Oznaczało to, żebdziewczęta miały względnie niskie przekonanie obswo-
im funkcjonowaniu wbrelacjach społecznych zbinnymi, które wymagają przestrzega-
nia określonych reguł moralnych oraz postaw interpersonalnych, prospołecznych, 
jak uczciwość, czułość, empatia, życzliwość, otwartość nabinnych, ufność, lojalność, 
słowność. Brak było ubnichb – wb świetle tej drugiej sferyb – mocnego przekonania 
cobdobposiadania takich cech, jak wytrwałość, rozwaga, zaradność, ambicja, śmiałość, 
optymizm życiowy, kultura osobista czy poczucie humoru. Nie stanowiło tobzatem 
dobrej prognozy dobbudowania przez uczennice dobrych ibuczciwych relacji zbinnymi 
osobami. Ważne zatem okazało się wbtrakcie wdrażanego programu wzmacnianie ich 
postaw społecznych, zaufania, otwartości ibwiększej ufności wbsiebie.

Niepokojący był też wysoki poziom poczucia bezradności wśród diagnozowanych 
uczennic. Występował onbwprawdzie nab najniższym stopniu (skala dla tego stanu 
tob7–10bsten), ale toboznaczało, żebuczennice były bardziej skłonne dobprzejawiania postaw 
radarowych, nastawionych nabzewnętrzne sterowanie nimi, rezygnację zbsamokontroli 
ibkierowania własnym rozwojem. Miały poczucie beznadziejności własnej sytuacji tubibte-
raz, abtakże analizując jąbprospektywnie, przejawiając stany lękowe. Niewiara wbsiebie 
osłabia motywację dobkreatywnego działania, zaangażowania się wbwykonywane aktyw-
ności. Wbgrupie kontrolnej ten stan okazał się wyższy obdwa punkty. Wbklasie uczennic ZSP 
nrb5 widać wyraźną różnicę nabskali postaw wbstosunku dobuczennic zbgrupy kontrolnej.

Najwyższy poziom różnic odnotowano wb sferze społeczno-moralnej, albowiem 
osoby uczestniczące wb projekcie ujawniły wysoki stopień samooceny wb relacjach 
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zbinnymi, cobwiąże się zbprzestrzeganiem przez tebosoby reguł ibzasad regulujących 
życie społeczne. Nie wiemy, jakie czynniki spowodowały tak dużą różnicę nabskali 
samooceny wbtej sferze ubuczennic wbgrupie kontrolnejb– różnica jest ażbsześciopunk-
towa. Nabtym samym poziomie samooceny znajduje się wskaźnik poczucia zagroże-
nia ibagresywności uczennic. Dokonując analizy zmian interpersonalnych pobudziale 
uczennic wb innowacji, abwięc wbobrębie jedynie grupy podstawowej, dostrzegamy, 
żebnajwyższy poziom wzrostu postaw uczennic, bobażbsześciopunktowyb– miał miej-
sce wbsferze samooceny społeczno-moralnej. Pięciopunktowy przyrost miał miejsce 
wbpoziomie samooceny ogólnej, niespecyfi cznej, abrównie wysoki wzrost współczyn-
nika nastawień nabpoziomie czterech punktów wbsferze poznawczo-intelektualnej 
ibfi zycznej uczennic. Nabtym samym poziomie odnotowano wskaźnik postaw wbsfe-
rze fi zycznej, poczucia zagrożenia ibprospołeczności. Przeanalizujmy tobzagadnienie 
wśród chłopców wbtym samym technikum.

Tabela 2. Wynik nastawień uczniów ZSP nrb5 wbŁodzi wobec siebie ibinnych 
(wbnawiasie podany jest wynik zbewaluacji ex ante, abwięc zbpomiaru „nabwejściu”, 

przed rozpoczęciem zajęć innowacyjnych zbnimi). Opracowanie własne
GP GK poziom ZSP 5 MĘŻCZYŹNI

POZIOM SAMOOCENY
30 (25) 25 p/n Samoocena ogólna, niespecyfi czna
30 (27) 23 p/n Sfera poznawczo-intelektualna
32 (26) 24 p/n Sfera fi zyczna
32 (27) 26 p/n Sfera społeczno-moralna
32 (27) 27 p/n Sfera charakterologiczna

POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
32 (26) 26 p/n Wsparcie
20 (23) 25 n/p Zagrożenie
31 (29) 25 p/n Prospołeczność
23 (24) 27 n/p Agresywność

26 (26) 27 p/w Skala kontrolnab– aprobaty społecznej, kłamstwa

Chłopców wbZSP nrb5 cechował przed wdrożeniem innowacji, podobnie jak ich 
koleżanki zbklasy, niski poziom samooceny ogólnej, abtakże niższy wskaźnik wbsfe-
rze społeczno-moralnej (ażbob4 pkt) ibcharakterologicznej (ob2 pkt) wbporównaniu 
zbdziewczętami zbich klasy. Tworzyło tobniesprzyjający klimat społeczny ibosobowo-
ściowy wbpracy nauczycieli zbmłodzieżą, która miała zaburzone poczucie własnej 
wartości, sens własnego działania, problemy wbzakresie samooceny możliwości po-
znawczo-intelektualnych, cobwyraźnie sprzyja blokowaniu ich rozwoju. Poziom po-
czucia bezradności ubchłopców mieścił się wbgórnej strefi e przeciętnego nasilenia tej 
cechy. Mogło tob rzutować nabobniżony poziom angażowania się uczniów webwła-
sny rozwój. Ubtych osób występuje niska motywacja dobpodejmowania planowych 
działań ibspowalnianie wykonywanych aktywności. Młodzież zb tej grupy rezygnu-
je zbuzyskania kontroli nad zdarzeniami webwłasnym życiu, gdyż cechuje jąbpoczu-
cie zagrożenia, lęku, bezsilności, apatii ibbraku nadziei nabzmianę sytuacji. Niskie 
wskaźniki poziomu funkcjonowania interpersonalnego świadczą obtym, żebnie mieli 
oni wsparcia wbtrudnych dla nich sytuacjach. Poczucie niskiego znaczenia własnego 
ubuczniów tej szkoły prawdopodobnie wynikało zbnarastającego poczucia zagrożenia, 
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bezradności ibaprobaty społecznej. Chłopcy zbtej klasy nie byli przekonani obskutecz-
ności własnych działań.

Pobrealizacji programu innowacyjnego wbZSP nrb5 widać wyraźną różnicę nabskali 
postaw między uczniami uczestniczącymi wbprogramie abklasą (grupą) kontrolną. 
Najwyższe różnice sąbwidoczne wbsferze fi zycznej (ażbośmiopunktowe) ibspołeczno-
-moralnej (sześć punktów), gdyż chłopcy zbprojektu ujawnili wysoki stopień samo-
oceny wbrelacjach zbinnymi osobami, cobwiąże się zbprzestrzeganiem przez nich reguł 
ibzasad życia społecznegoo. Również wysoka, bobpięciopunktowa różnica zaistniała 
wbsferze charakterologicznej, wbktórej adolescenci postrzegają się zbpunktu widzenia 
gotowości czy zdolności dobosiągania osobistych sukcesów ibsamodoskonalenia. Tobjest 
niesłychanie ważna sfera wzrostu, gdyż pokazuje wysoki poziom uczniów wbsferze 
obrony własnych poglądów, wbwytrwałości wbdążeniu dob celów, wysokich ambicji 
wbporównaniu zbtymi, którzy oceniają siebie jako osoby mało wytrwałe, mało ambit-
ne, obskłonnościach dobpesymizmu, nie angażujące się webwłasny rozwój ibdystansu-
jące się dobproblemów świata oraz własnych. Nie wiemy, jakie czynniki spowodowały 
tak dużą różnicę wb tej sferze nab skali samooceny ubuczennic wbgrupie kontrolnej. 
Różnica jest ażbsześciopunktowa. Można wysnuć przypuszczenie, żebtobwłaśnie reali-
zacja zajęć projektowych przyczyniła się dobtego typu różnic. Nabtym samym poziomie 
samooceny znajduje się wskaźnik poczucia zagrożenia ibagresywności tych uczennic.

Dokonując analizy zmian intrapersonalnych wbobrębie grupy podstawowej mo-
żemy dostrzec, żebnajwyższy poziom wzrostu postaw, bobażbsześciopunktowyb– miał 
miejsce wbsferze społeczno-moralnej samooceny uczennic. Pięciopunktowy przyrost 
wyliczono wbsferze poziomu samooceny ogólnej, niespecyfi cznej, abrównie wysoki 
wzrost współczynnika nastawień nabpoziomie czterech punktów wbsferze poznaw-
czo-intelektualnej ibfi zycznej tych uczennic. Nabtym samym poziomie był wskaźnik 
postaw wbsferze fi zycznej, poczucia zagrożenia ibprospołeczności.

Przejdźmy dobanalizy danych zbkolejnej szkoły, był tobZespół Szkół Ponadgimna-
zjalnych nrb10 wbŁodzi, tak zwany „elektronik”. Kształci wbzawodach: technik elek-
tronik, informatyk, mechatronik ibteleinformatyk. Chłopców zbgrupy podstawowej 
cechował przed udziałem wbinnowacji dość wysoki poziom samooceny ogólnej, abwięc 
przekonanie obwłasnej wartości, akceptacja siebie, poczucie zadowolenia zbsiebie ta-
kim, jakim się jest. Mieli oni realistyczne przekonanie obdominacji ubsiebie cech po-
zytywnych, własnej przydatności ibużyteczności. Ich sfera poznawczo-intelektualna 
była nabpoziomie przeciętnym, toteż mogli wycofywać się zbpodejmowania trudniej-
szych zadań dydaktycznych wbszkole. Nie należeli dobosób pewnych swoich zasobów 
intelektualnych. Udział wbprogramie mógł zatem wzmocnić wbnich poczucie wbtej 
sferze, jeśli mieli okazję dobdoświadczania sukcesów. Wszystkie pozostałe składniki 
nastawień intra- ibinterpersonalnych sąbnabpoziomie przeciętnym lub sporadycznie 
niskim, jak np.bpoczucie bezradności czy zagrożenia. Tobjednak sąbpożądane wskaź-
niki, gdyż oznaczają one, żebchłopcy mają poczucie bezpieczeństwa fi zycznego, psy-
chicznego ibspołecznego wbswoim środowisku ibwbrelacjach zbinnymi, doświadczane 
zaś przez nich emocje sąbwolne odbnegatywnych komunikatów zebstrony innych.

Zbdiagnozy ex post wynika, żebwbgrupie chłopców uczestniczących wbprojekcie 
wszystkie wskaźniki sąbnabpoziomie normy, abwb sferze funkcjonowania interper-
sonalnego sąbnabnajniższym, czyli zbpedagogicznego punktu widzeniab– bardzo ko-
rzystnym poziomie rozwojowym. Widać wyraźnie spadek poziomu poczucia agre-
sywności ażbob4 punkty. Nabtym samym poziomie utrzymali adolescenci zakres swojej 
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prospołeczności, wsparcia oraz wszystkich wymiarów wbsamoocenie. To, cobpowin-
no niepokoić dyrekcję szkoły ibnauczycieli zbklas porównawczych (grupa kontrol-
na), tobbardzo niskie wskaźniki wbsferze społeczno-moralnej ibcharakterologicznej 
uczniów, cobjestbzłym prognostykiem dla budowania przez nich dobrych ibuczciwych 
relacji zbinnymi ludźmi.

Następną grupą uczniów uczestniczących wbinnowacji były dziewczęta zbZespo-
łu Szkół Przemysłu Mody wbŁodzi. Grupę podstawową ZSPM cechowała (przed in-
nowacją) webwszystkich niemalże wymiarach ich postaw intra- ibinterpersonalnych 
przeciętność oraz niskie poczucie zagrożenia, abwięc niski poziom poczucia bezpie-
czeństwa fi zycznego, psychicznego ibspołecznego wbszkole oraz niski stan poczucia 
sensowności świata. Miały one przekonanie obniesprawiedliwości, przypadkowości 
zdarzeń ibbraku realnego wsparcia zebstrony innych. Ubtych osób niska jest zdolność 
dobplanowania własnego życia, bobmają one niskie poczucie osiągnięcia sukcesu.

Tabela 4. Wynik nastawień uczennic ZSPM wbŁodzi wobec siebie ibinnych 
(wbnawiasie podany jest wynik zbewaluacji ex ante, abwięc zbpomiaru „nabwejściu”, 

przed rozpoczęciem zajęć innowacyjnych zbnimi). Opracowanie własne
GP GK poziom ZSPM KOBIETY

POZIOM SAMOOCENY 
30 (29) 26 p/n Samoocena ogólna, niespecyfi czna
29 (27) 25 p/n Sfera poznawczo-intelektualna
29 28) 28 p Sfera fi zyczna
32 (31) 30 p/n Sfera społeczno-moralna
31 (30) 29 p Sfera charakterologiczna

POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
32 (30) 29 p/n Wsparcie
20 (20) 22 p/n Zagrożenie
33 (31) 30 p Prospołeczność
25 (25) 26 p Agresywność

26 (24) 23 p Skala kontrolnab– aprobaty społecznej, kłamstwa

Tabela 3. Wynik nastawień uczniów ZSP nrb10 wbŁodzi wobec siebie ibinnych 
(wbnawiasie podany jest wynik zbewaluacji ex ante, abwięc zbpomiaru „nabwejściu”, 

przed rozpoczęciem zajęć innowacyjnych zbnimi). Opracowanie własne
GP GK poziom ZSP 10 MĘŻCZYŹNI

POZIOM SAMOOCENY
33 (34) 28 p Samoocena ogólna, niespecyfi czna
31 (31) 28 p Sfera poznawczo-intelektualna
32 (32) 28 p/n Sfera fi zyczna
32 32) 27 p/n Sfera społeczno-moralna
32 (32) 28 p/n Sfera charakterologiczna

POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
31 (32) 27 p/n Wsparcie
20 (19) 24 n/p Zagrożenie
31 (31) 28 p/n Prospołeczność
23 (27) 27 n/p Agresywność

26 (23) 30 p/w Skala kontrolnab– aprobaty społecznej, kłamstwa
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Wbgrupie uczennic uczestniczących wbprojekcie nastąpił niewielki wzrost współ-
czynników postaw intra- ibinterpersonalnych, gdyż wszystkie utrzymały się nabpozio-
mie normy, uzyskując lekki wzrost stenów ob2 punkty wbsferze poznawczo-intelek-
tualnej, wsparcia ibprospołeczności. Obwartości użytecznej najlepiej wbtym przykła-
dzie świadczy porównanie wyników badań postaw zbtymi, jakie uzyskały uczennice 
zbgrupy kontrolnej. Najważniejsza różnica wystąpiła wb sferze samooceny ogólnej. 
Wynika zbniej, żebuczennice tej klasy sąbprzekonane obswojej nieprzydatności ibbez-
użyteczności, mają niską samoocenę ibodrzucają własne „ja”. Powinny zatem mieć 
wsparcie pedagogiczne.

Wbgrupie chłopców zbZSPM zdiagnozowałem nabpoczątku projektu przeciętność 
webwszystkich wymiarach ich nastawień dobsiebie, jak ibotaczającego świata. Mie-
li zatem ograniczone ibambiwalentne postrzeganie własnej osoby. Byli zadowoleni 
zbsiebie wbsposób umiarkowany, chociaż mogło pojawić się ubnich dążenie dobprze-
budowy własnego „Ja”. Ich samoocena była naprzemienna, raz pozytywna, innym 
razem negatywna. Wykazali też poczucie, żebnie wszystkie rzeczy, zadania wykonują 
dostatecznie dobrze. Czasami czuli się bezużytecznymi. Nie byli też pewni własnej 
atrakcyjności ibsprawności fi zycznej, cobmoże utrudniać ich wchodzenie wbrelacje 
społeczne. Chłopcy obtakich nastawieniach nie sąbwbstanie bronić własnych prze-
konań, nie rzadko poddają się presji otoczenia. Mają też ograniczone poczucie za-
ufania dobinnych ibsąbostrożni wbrelacjach społecznych. Przejawiają umiarkowaną 
chęć niesienia pomocy innym wbsytuacjach zadaniowych ibproblemowych, abzara-
zem mają trudności wbradzeniu sobie zbdoświadczaną frustracją, cobmoże wyzwalać 
wbnich agresję. Nie sąbprzekonani obtym, żebich własny wysiłek przekłada się zawsze 
nabsukces.

Tabela 5. Wynik nastawień uczniów ZSPM wbŁodzi wobec siebie ibinnych 
(wbnawiasie podany jest wynik zbewaluacji ex ante, abwięc zbpomiaru „nabwejściu”, 

przed rozpoczęciem zajęć innowacyjnych zbnimi). Opracowanie własne
GP GK poziom ZSPM MĘŻCZYŹNI

POZIOM SAMOOCENY
32 (33) 30 p Samoocena ogólna, niespecyfi czna
32 (27) 30 w/p Sfera poznawczo-intelektualna
31 (33) 30 p Sfera fi zyczna
31 (33) 29 p/n Sfera społeczno-moralna
32 (31) 29 p Sfera charakterologiczna

POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
29 (30) 26 p/n Wsparcie
19 24) 24 n/p Zagrożenie
29 (30) 28 p/n Prospołeczność
31 (24) 29 w/w Agresywność

26 (25) 28 p/w Skala kontrolnab– aprobaty społecznej, kłamstwa

Pobudziale wbinnowacji (tabela 5) ubchłopców przeważały górne stany wyników 
przeciętnych, abzatem nastąpiło zbliżenie dobpoziomu wysokiego wbsferze zarówno 
samooceny, jak ib interpersonalnego ich funkcjonowania. Jedynie niepokoi bardzo 
wysoki poziom agresywności, który musi wynikać zebspecyfi cznej struktury nabo-
ru dobtej szkoły, skoro taki sam przejawiają uczniowie grupy kontrolnej. Świadczy 
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tobobwystępowaniu wbszkole swoistego rodzaju utrwalania skłonności dobintencjo-
nalnej agresji wśród ibmiędzy uczniami oraz obwysokim poczuciu frustracji ibzagroże-
nia zebstrony innych. Nabtobzjawisko powinni zwrócić uwagę nauczyciele tej szkoły, 
albowiem mamy dobczynienia zbtendencją dobreagowania agresją wbsytuacjach kon-
fl iktowych, skłonnością dobstosowania przemocy psychicznej (plotkowanie, wyszy-
dzanie itp.) oraz zbpodejrzliwością wobec innych.

Uczestnikami projektu byli też uczniowie zbZespołu Szkół Ponadgimnazjalnych 
nrb15 wbŁodzi. Zapoznajmy się zebstanem postaw kobiet przed rozpoczęciem innowa-
cji ibpobjej zakończeniu (tabela 6).

Tabela 6. Wynik nastawień uczennic ZSP nrb15 wbŁodzi wobec siebie ibinnych 
(wbnawiasie podany jest wynik zbewaluacji ex ante, abwięc zbpomiaru „nabwejściu”, 

przed rozpoczęciem innowacji). Opracowanie własne
GP GK poziom ZSP 15 KOBIETY

POZIOM SAMOOCENY
31 (30) 27 P Samoocena ogólna, niespecyfi czna
34 (30) 32 W Sfera poznawczo-intelektualna
31 (28) 36 p/w Sfera fi zyczna
32 (33) 32 P Sfera społeczno-moralna
32 (32) 31 p Sfera charakterologiczna

POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
31 (31) 35 p/w Wsparcie
21 (22) 22 P Zagrożenie
31 (31) 36 p/w Prospołeczność
25 (25) 29 p/w Agresywność

26 (25) 25 p Skala kontrolnab– aprobaty społecznej, kłamstwa

Grupa podstawowa dziewcząt zbZSP nrb15 przejawiała przed udziałem wbprojek-
cie przecięty poziom nastawień wobec samych siebie, wobec świata ib innych. Naj-
niższy wskaźnik dziewczęta uzyskały wbzakresie przychylności świata, cobświadczy 
ob tym, żebpostrzegały otaczającą jeb rzeczywistość jako nieprzychylną wobec nich. 
Cobgorsza, ubtakich osób pojawia się przeświadczenie, żebniezależnie odbswojego wy-
siłku, zaangażowania, nie sąbwbstanie osiągnąć tego, cobsobie założyły. Miały zatem 
przekonanie, żebich własne działania nie wpływają nabich przyszłość. Konieczne było 
zatem ubdziewcząt wbtym zespole wzmacnianie poczucia nadziei iboptymizmu, wiary 
wbsens własnych działań. Wbświetle diagnozy ex post wbgrupie podstawowej okazało 
się, żebmamy dobczynienia zbuczennicami, które przejawiają częściowo postawy niż-
sze wbporównaniu zbich koleżankami zbgrupy kontrolnej. Dotyczy tobtakich sfer, jak: 
fi zyczna, wsparcia, prospołeczności ibagresywności. Odnotowano natomiast znaczący 
wzrost wbsferze poznawczo-intelektualnejb– ibtobnabpoziomie 4 punktów. Tobozna-
cza, żebwbtoku innowacyjnych zajęć ibrealizacji zadań projektowych nastąpił wyraźny 
przyrost kompetencji intrapersonalnych.

Chłopców zbZSP nrb15 (tabela 7) także cechowała przed innowacją przeciętność 
nastawień wobec siebie, świata ib innych. Najniższe wskaźniki ujawniły się jednak 
wbsferze społeczno-moralnej oraz poczucia sensowności świata ibuzyskiwania wspar-
cia zebstrony innych. Niski poziom wbsferze społeczno-moralnej świadczy obnega-
tywnej ocenie sposoby kształtowania przez tych uczniów własnych relacji zbinnymi. 
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Chłopcy mieli wyraźny problem zbpostrzeganiem siebie jako godnych zaufania, życz-
liwych innym, otwartych ibszczerych, abtakże dbających obinteresy innych uczniów 
czy osób dorosłych. Być może był tobprzejaw swoistego rodzaju „wygodnictwa” lub 
negatywnych przekonań, jakie ukształtowały się wbnich wbtoku wcześniejszych eta-
pów rozwoju. Uczniowie obniskim poziomie tego rodzaju nastawień mają skłonność 
dobrywalizacji antagonistycznej, bybosiągać cele bez względu nabśrodki.

Wbgrupie podstawowej uczniów zebZSP nrb15 nastąpił ewidentny wzrost postaw 
intra- ibinterpersonalnych, który wprawdzie nie mabzbyt wysokich wskaźników, al-
bowiem sąb tob różnice 1–2 punktowe, ale wbporównaniu zbuczniami klas kontrol-
nych tebróżnice sąbwiększe obkolejny sten. Cieszy wzrost wbsferze charakterologicznej, 
gdyż grupa podstawowa wzmocniła nabbardzo wysokim poziomie swoje poczucie 
zdolności dobkierowania własnym rozwojem. Jest tobpostawa świadcząca nie tylko 
obumiejętności patrzenia nabsiebie zbdystansem, dzielności wbrelacjach społecznych, 
umiejętności radzenia sobie zebstresem, konfl iktami, ale jest bardzo dobrym progno-
stykiem wbbudowaniu dobrych ibuczciwych relacji zbinnymi.

Respondentami ostatniej szkoły, którzy uczestniczyli wbtym projekcie ibbadaniu 
jego efektywności, były dziewczęta zbZespołu Szkół Ponadgimnazjalnych nrb19 wbŁo-
dzi. Grupę podstawową cechowała przeciętność webwszystkich niemal wymiarach 
nastawień dobsiebie, otaczającego świata czy innych osób. Miała ona jednak wysoki 
wskaźnik wsparcia ibdoceniania zebstrony innych, cobdobrze świadczy obtym, żebspo-
tkały się zebwsparciem wbsytuacjach trudnych czy stresowych. Dziewczęta czuły się 
lubiane wbklasie, mają poczucie wartości oraz przekonanie, żebsąbosobami znaczą-
cymi ibważnymi dla innych. Doświadczyły zapewne pozytywnych emocji zebstrony 
innych. Można zatem polegać nabnich jako wspierającychb procesy wychowawcze 
wbklasie. Niskie poczucie zagrożenia świadczy, żebdziewczęta miały wysokie poczucie 
bezpieczeństwa fi zycznego, psychicznego ibspołecznego wbrelacjach zbinnymi osoba-
mi. Ich doświadczenia ibemocje były wolne odbnegatywnych komunikatów zebstrony 
innych, nie czują się dyskryminowane czy szykanowane wbśrodowisku szkolnym.

Diagnoza ex post wykazała, żebwbgrupie podstawowej zbZSP nrb19 wystąpił jed-
no- lub dwustenowy spadek wbsferze samooceny ogólnej, fi zycznej, charakterolo-

Tabela 7. Wynik nastawień uczniów ZSP nrb15 wbŁodzi wobec siebie ibinnych 
(wbnawiasie podany jest wynik zbewaluacji ex ante, abwięc zbpomiaru „nabwejściu”, 

przed rozpoczęciem innowacji). Opracowanie własne
GP GK poziom ZSP 15 MĘŻCZYŹNI

POZIOM SAMOOCENY
30 (30) 28 P Samoocena ogólna, niespecyfi czna
31 (29) 27 P Sfera poznawczo-intelektualna
30 (30) 28 p/n Sfera fi zyczna
31 (29) 26 p/n Sfera społeczno-moralna
33 (29) 27 w/n Sfera charakterologiczna

POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
27 (25) 28 N Wsparcie
22 (23) 23 P Zagrożenie
29 (27) 28 p/n Prospołeczność
26 (26) 26 p Agresywność

26 (24) 31 p/w Skala kontrolnab– aprobaty społecznej, kłamstwa
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gicznej, wsparcia ibprospołeczności oraz niepokojący wzrost ażbob3 punkty agre-
sywności ibspadek ob1 punkt poczucia bezpieczeństwa. Jest tobjednak grupa dziew-
cząt nabpoziomie postaw mieszczących się wbgranicy norm społecznych. Wbżad-
nym wymiarze nie uzyskały one wysokiego statusu. Przeciętna grupab– podobnie 
zresztą, jak ibgrupa kontrolna. Wb tym sensie wiele jest dobzrobienia wbprocesie 
kształcenia prozawodowego zbuwzględnieniem konieczności wzmacniania ich po-
staw intrapersonalnych ibspołecznych. Może budzić zaskoczenie to, żebuczennice 
wypadły gorzej wbewaluacji ex post niż wbex ante, gdyż świadczyłoby to, żebprodukt 
nie jest uniwersalny. Nie jest tobjednak prawidłowy wniosek, gdyż mamy dobczy-
nienia nie zeb spadkiem, ale zeb status quo wbpostawach dziewcząt, zbnieliczącym 
się obniżeniem wyniku surowego wbdiagnozie ex post wbstosunku dobdiagnozy ex 
ante. Nie można jednak traktować tego wyniku tylko ibwyłącznie wbkategoriach 
parametrycznych.

Tabela 9. Wynik nastawień uczniów ZSP nrb19 wbŁodzi wobec siebie ibinnych 
(wbnawiasie podany jest wynik zbewaluacji ex ante, abwięc zbpomiaru „nabwejściu”, 

przed rozpoczęciem zajęć innowacyjnych zbnimi). Opracowanie własne
GP GK poziom ZSP 19 MĘŻCZYŹNI

POZIOM SAMOOCENY
30 (32) 30 P Samoocena ogólna, niespecyfi czna
27 (30) 28 P Sfera poznawczo-intelektualna
29 (32) 30 P Sfera fi zyczna
28 (30) 30 n/p Sfera społeczno-moralna
30 (32) 31 P Sfera charakterologiczna

POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
27 (30) 29 n/p Wsparcie
24 (20) 19 p/n Zagrożenie
30 (31) 29 P Prospołeczność
25 (25) 26 P Agresywność

26 (28) 26 p Skala kontrolnab– aprobaty społecznej, kłamstwa

Tabela 8. Wynik nastawień uczennic ZSP nrb19 wbŁodzi wobec siebie ibinnych 
(wbnawiasie podany jest wynik zbewaluacji ex ante, abwięc zbpomiaru „nabwejściu”, 

przed rozpoczęciem zajęć innowacyjnych zbnimi). Opracowanie własne
GP GK poziom ZSP 19 KOBIETY

POZIOM SAMOOCENY
28 (30) 29 P Samoocena ogólna, niespecyfi czna
28 (28) 28 P Sfera poznawczo-intelektualna
30 (31) 30 P Sfera fi zyczna
32 (33) 34 P Sfera społeczno-moralna
31 (32) 31 P Sfera charakterologiczna

POZIOM FUNKCJONOWANIA INTERPERSONALNEGO
32 (34) 34 p/w Wsparcie
19 (18) 22 n/p Zagrożenie
31 (33) 31 P Prospołeczność
27 (24) 24 P Agresywność

25 (26) 24 P Skala kontrolnab– aprobaty społecznej, kłamstwa
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Ubchłopców tej samej szkoły, kiedy prowadzona była diagnoza ex ante, zaskakująco 
wysoki okazał sięb– nabtle przeciętnych wskaźników webwszystkich pozostałych pa-
rametrach nastawień intra- ibinterpersonalnychb– wskaźnik skali kontrolnejb– apro-
baty społecznej ibkłamstwa (tabela 9). Świadczyło tobobdużej skłonności chłopców 
dobprzypisywania sobie tego, cobjest pożądane, oczekiwane odbnich oraz odrzucania 
tego, cobjest źle postrzegane. Osoby tebmają dużą samoświadomość ibwysoką refl ek-
syjność, które powinny ich motywować dobsamodoskonalenia. Uczniowie cibprzed-
stawiają siebie takimi, jakimi są, abnie jakimi być powinni wb świetle istniejących 
ibobowiązujących norm społecznych. Nie mabwbnich tendencji dobnieświadomego 
samooszukiwania.

Pobuczestnictwie wbprojekcie także wbgrupie podstawowej chłopców odnotowuje-
my dwu-, abnawet trzystenowy spadek wbsferze poznawczo-intelektualnej, samooce-
ny ogólnej, fi zycznej, społeczno-moralnej, jak ibwbzakresie sfery charakterologicznej 
oraz wsparcia. Agresywność została utrzymana nabtym samym poziomieb– przecięt-
nym. Natomiast wzrosło ażbob4 punkty poczucie zagrożenia, cobnie jest dobrym sy-
gnałem obpanującym wbszkole klimacie społecznym. Jest tobjednak grupa chłopców 
nabpoziomie postaw mieszczących się wbgranicy norm społecznych. Wbżadnym wy-
miarze nie uzyskali oni wysokiego statusu. Grupa przeciętnab– zresztą, jak ibgrupa 
kontrolna. Jest więc jeszcze wiele dobzrobienia wbprocesie kształcenia prozawodo-
wego zbuwzględnieniem konieczności wzmacniania ich postaw intrapersonalnych 
ibspołecznych.

Podsumowanie diagnoz ex ante ibex post

Dane zbtabel 1–10 potwierdzają wyraźnie zaistniałą wśród uczniów grup podstawo-
wych zmianę m.in. wbwyniku ich udziału wbprogramie innowacyjnym. Wbobszarze 
samooceny ogólnej, wbsferze fi zycznej odnotowałem spadek niskiego poziomu oraz 
wzrost poziomu przeciętnego samooceny. Jeśli przywołamy zb założeń programo-
wych tej innowacji właśnie wzmocnienie samooceny ibsamoświadomości młodzieży, 
tobmożemy stwierdzić, żebów program spełnił swoje zadanie. Wbsferze poznawczo-
-intelektualnej nastąpił wzrost wbdwóch grupach uczennic ibjednej chłopców zbze-
społów uczestniczących wbinnowacyjnym kształceniu. Niezwykle istotny był także 
spadek wbniskiej sferze społeczno-moralnej nab rzecz zwiększenia się liczby grup 
uczniowskichb – jednej wśród chłopców dob poziomu przeciętnego ib jednej wśród 
dziewcząt dobpoziomu wysokiego. Tym samym wbpoziomie samooceny nabpięć jej 
parametrów nastąpił dziesięciokrotny wzrost wbgrupie uczestniczącej wbinnowacji 
programowej.

Odnosząc się dobpoziomu funkcjonowania interpersonalnego młodych ludzi, któ-
rzy uczestniczyli wbniniejszej innowacji, pozytywne zmiany zaszły webwszystkich 
parametrach psychometrycznych, abmianowicie: nastąpił spadek liczby grup wśród 
uczennic znajdujących się nabpoczątku nabniskim poziomie zmiennej „wsparcie” oraz 
dwukrotny wzrost nabpoziomie przeciętnym tej zmiennej, jak ibdwukrotny spadek 
(abwięc stan pozytywny) zmiennej „poczucie zagrożenia” wśród chłopców. Status quo 
odnotowano wbgrupie chłopców. Wbkolejnym parametrzeb– „prospołeczność” nastą-
pił pozytywny spadek wbgrupie chłopców nabpoziomie niskim oraz wzrost zbczterech 
dobpięciu grup chłopięcych nabpoziomie średnim. Wreszcie wbsubzmiennej, jaką jest 
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„agresywność”, nastąpiło zmniejszenie jej poziomu dobniskiego wbdwóch grupach 
chłopięcych oraz zmniejszenie jej zbpięciu dobdwóch grup uczniowskich nabpoziomie 
przeciętnym.

Nabzakończenie pragnę zwrócić uwagę nabto, żebzbnieopublikowanych jeszcze wy-
ników badań eksperymentalnych, jakie prowadziła Danuta Wosik-Kawala zbUniwer-
sytetu Marii Curie Skłodowskiej wbLublinie nabtemat rozwĳ ania kompetencji emo-
cjonalnych uczniów szkół ponadgimnazjalnych, wynika, żeb trudno jest wb ramach 
6-miesięcznego eksperymentu (działania interwencyjnego wb postaci warsztatów 
rozwĳ ania kompetencji emocjonalnych młodzieży szkół zawodowych, abwięc ich in-
trapersonalnych postaw) uzyskać jakąkolwiek zmianę. Autorka tych badań stwier-
dza: ubuczniów zebszkoły zawodowej umiejętności asertywne wbprzeciągu 6 miesięcy nie uległy 
zmianie. Młodzież zbtej grupy cechuje stabilny poziom tej umiejętności. Natomiast ubuczniów 
zbtechnikum ibliceum można zaobserwować nieznaczny wzrost średnich wyników, jednakże nie 
jest tobzmiana istotna, wskazująca nabistotny statystycznie wzrost ubuczniów gotowości dobza-
chowań asertywnych (Wosik-Kawala, 2013, s.b243).

Tym samym uzyskane efekty programu innowacyjnego wbłódzkich szkołach po-
nadgimnazjalnych sąbwyjątkowo wysokie ibwiarygodne. Uczniowie zebszkół zawodo-
wych osiągają znacznie niższe średnie wyniki wbzakresie postaw intrapersonalnych 
odbuczniów zebszkół ogólnokształcących mimo braku różnic istotnych statystycznie 
między tąbmłodzieżą abposiadaną przez nich inteligencją emocjonalną czy społeczną. 
Wdrażanie zatem sprawdzonego wbniniejszym projekcie programu dobpracy pozalek-
cyjnej czy wbramach zajęć prozawodowych wbinnych szkołach ponadgimnazjalnych 
będzie miało wartość uniwersalną, gdyż przy zachowaniu rygorów metodycznych 
pozwoli wzmocnić naszą młodzież wbpoczuciu jej własnej wartości, nabywaniu ade-
kwatnej samooceny, budzeniu aspiracji ibnabywaniu kompetencji społecznych, które 
sąbkonieczne wbokresie wchodzenia nabrynek pracy ibodnalezienia nabnim swojego 
miejsca. Rozwĳ anie kompetencji zbzastosowaniem niniejszego programu może inspi-
rować dobdoskonalenia goblub tworzenia innych rozwiązań zbuwzględnieniem prawi-
dłowości, jakie udało się zdiagnozować zespołowi łódzkich pedagogów.

Wnioski ibrekomendacje

Przeprowadzona diagnoza postaw uczniów wyraźnie potwierdza, żebzaproponowany 
wbramach swoistego rodzaju quasi-eksperymentu pedagogicznego Innowacyjny Pro-
gram Szkolnego Doradztwa Zawodowego wbprzedstawionej formie wbdobry sposób 
realizuje zadania poradnictwa zawodowego. Dotychczas nie powstały inne tego typu 
programy, albowiem dopiero odbminionegobroku szkolnego reformowane jest szkol-
nictwo ogólnokształcące ibzawodowe wbcałym kraju zebwzględu nabnowe Podstawy 
Programowe Kształcenia Ogólnego ibZawodowego. Mało kto dob tej pory intereso-
wał się sytuacją psychospołeczną uczniów zawodowych szkół ponadgimnazjalnych, 
zbktórych zdecydowana większość kontynuuje swoje kształcenie nabpoziomie wyż-
szym ibtakże wbtych badaniach potwierdziła takie aspiracje.

Wyniki ewaluacji zewnętrznej pozwoliły nabmodyfi kację przygotowanego pro-
duktu przed jego walidacją ibdały odpowiedź, żebzmiany nie sąbani konieczne, ani też 
potrzebne. Wartość programu zależy bowiem odbumiejętności jego realizacji przez 
nauczycieli, abtakże odbpoziomu oczekiwań ibpotrzeb młodzieży. Główną zaletą tego 
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programu jest uświadamianie uczniów oraz poszukiwanie wiedzy ib doskonalenie 
własnych umiejętności wbsposób autorefl eksyjny. Zajęcia stawały się dla nich nie tyl-
ko metodycznym wsparciem, ale odzwierciedlały słabe oraz mocne strony, zbktórych 
tebpierwsze mogły być korygowane wbtoku pracy nad sobą czy ćwiczeń warsztato-
wych wbgrupie. Biorąc pod uwagę kryteria diagnozy mogę stwierdzić, żebrealizowany 
program spełnił następujące kryteria:
1) trafności, gdyż jego cele okazały się zgodne zbpotrzebami rozwoju psycho-społecz-

nego uczniów. Zbbadań wynika, żebnajwiększym zagrożeniem dla uczniów sąboni 
sami, czyli ich zaniżona samoocena, poczucie braku wiary webwłasne umiejętno-
ści, kompleksy ibniezdolność dobkierowania swym rozwojem. Tymczasem dzięki 
innowacji uczniowie uzyskali wyraźne wzmocnienie poczucia własnej wartości, 
opanowali umiejętności pracy nad sobą, dostrzegania własnych, abmocnych stron 
osobowości;

2) efektywności, albowiem poniesione nakłady zostały potwierdzone przez uzyska-
ne wbtak krótkim czasie widoczne efekty zmiany wbpostawach uczniów. Wbświe-
tle analizy porównawczej wyników diagnozy kompetencji intrapersonalnych 
ibinterpersonalnych nabwejściu (ex ante) ibnabwyjściu (ex post) nastąpił znaczący 
wzrost ich poziomu, który wyraża się podwyższeniem nabskali postaw wskaź-
ników (przejście zeb skali niskiej dobprzeciętnej lub zbprzeciętnej dobwysokiej, 
jak ibutrzymanie wskaźnika nabtej samej skali postaw, ale zbhoryzontalnym ich 
wzrostem);

3) skuteczności, gdyż nie nastąpiło naruszenie wbtoku realizacji założonych wbplanie 
zadań. Jedynie zebwzględu nabzbliżające się egzaminy maturalne trzeba było zin-
tensyfi kować ibprzyspieszyć realizację ostatnich modułów zajęć;

4) użyteczności, gdyż sama młodzież ibjej nauczyciele potwierdzali wbtrakcie realizo-
wanego programu (diagnoza mid term) przydatność innowacyjnych zajęć wbich 
osobistym rozwoju. Kiedy porównałem odpowiedzi uczniów wbtrakcie przepro-
wadzonej diagnozy mid term zb grupy podstawowej zbwypowiedziami uczniów 
zbgrupy porównawczej nabtemat tego, jakie zdobyli wbostatnim czasie umiejęt-
ności wbtoku edukacji, tobokazało się, żebjedynie uczniowie zbklas innowacyjnego 
programu potrafi li wymienić konkretne kompetencje społeczne ibintrapersonal-
ne, cibzaś zbklas kontrolnych, klasycznej edukacji wskazywali jedynie nabzdobycie 
konkretnej wiedzy zbposzczególnych przedmiotów;

5) trwałości obiektywnej, wynikającej zb opublikowania poprawionej wersji pod-
ręcznika ibmateriałów metodycznych, jak ibsubiektywnej, bobsprowadzającej się 
dobutrwalenia pożądanych postaw.

Zakończenie

Biorąc pod uwagę tylko cząstkową diagnozę niniejszej innowacji, bobprzecież podda-
wana ona była jeszcze innym pomiarom (ewaluacja wewnętrzna) ibbadaniom, mogę 
stwierdzić, żebwarto upowszechnić wbkrajowym systemie szkolnictwa zawodowego 
sprawdzony wbczasie tej inicjatywy program oraz wytworzone dobniego materiały 
metodyczne dla nauczycieli ibdla uczniów. Korzystne byłoby zatrudnienie wbszkol-
nictwie zawodowym psychologa pracy (psychologa zawodu) czy pedagoga pobdo-
radztwie zawodowym, który odpowiadałby nie tylko zab tzw.borientację zawodową 
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uczniów, ale też wspomagał ich narzędziami diagnostycznymi ibautodiagnostyczny-
mi, jak ibporadnictwem wb sprawach kluczowych dla tożsamości zawodowej mło-
dzieży. Uczniowie muszą zdobywać wbtoku edukacji nie tylko wiedzę przedmiotową, 
ale także rozwĳ ać zdolność dob lepszego poznawania siebie, własnych możliwości, 
rozumienia siebie, nabywania adekwatnej samooceny ibwzmacniać poczucie własnej 
wartości oraz zwiększać aspiracje zawodowe. Konieczna jest wiedza funkcjonalna, 
psychospołeczna, wbwyniku której młodzi ludzie będą mogli lepiej nie tylko poszu-
kiwać adekwatnego dob ich kompetencji miejsca pracy, ale ib zaprezentować swoje 
rzeczywiste przygotowanie dobniej.

Opracowany podręcznik dla nauczyciela mógłby mieć pozabdrukowaną wer-
sjąb– także formę internetowej bazy „dobrych praktyk”, nowych ćwiczeń warsz-
tatowych ibsposobów ich analizowania oraz interpretowania wbwyniku zastoso-
wania jego wbróżnych typach szkół, dla uczniów różnych profesji. Łódzkie Cen-
trum Doskonalenia Nauczycieli ibKształcenia Praktycznego mogłoby uruchomić 
cykl kaskadowego szkolenia edukatorów dobtak opracowanego programu wspar-
cia młodzieży lub też uruchomić punkt konsultacji dla nauczycieli, psychologów 
ibpedagogów pracy dobwymiany doświadczeń, wzbogacania lokalnych projektów 
wbzakresie kształtowania omawianych kompetencji uczniów szkolnictwa ponad-
gimnazjalnego.

Przypisy

1 Wynik surowy wbpostaci zaznaczenia przez osoby diagnozowane odpowiadającej ich posta-
wie odpowiedzi: 4b– zgadzam się, 3b– raczej się zgadzam, 2b– raczej się nie zgadzam ib1b– nie 
zgadzam się zostały przekształcone nab jednostki standaryzowane zgodnie opracowaną dla testu 
tabelą norm. Zastosowano skalę stenową (10-stopniową), zatem wynik interpretuje się zgodnie 
zbjej właściwościami, jako wysoki (steny 7–10), przeciętny (steny 5–6) ib8 niski (steny 1–4). Dla 
każdej płci zostały opracowane odrębne normy opisowe zbodpowiadającymi im wynikami surowy-
mi, bybmożna było zastosować jebdobinterpretacji jakościowej. Wbaneksie sąbzamieszczone normy 
opisowe dla dziewcząt ibdla chłopców zbuwzględnieniem wyników surowych, ale wbodniesieniu 
dobposzczególnych podskal.
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Kształtowanie kompetencji personalnych ibspołecznych 
wbszkole zawodowej

Szkolnictwo średnie nie dysponuje programami nauczania ani materiałami metodycznymi, które 
służyłyby rozwĳ aniu kompetencji osobistych ibspołecznych, pomocnych uczniom szkół zawodowych 
wbodniesieniu sukcesu nabrynku pracy. Wbprezentowanym artykule przedstawiam raport zbbadań 
przeprowadzonych zbzastosowaniem programu innowacyjnego. Zaprezentuję założenia ibwyniki ba-
dań, wbktórych poszukiwałem odpowiedzi nabpytanie: wbjakim stopniu zastosowane działania inno-
wacyjne przyczyniły się dobosiągnięcia efektów kształcenia.

Słowa kluczowe: kształcenie zawodowe, szkolenie, innowacja, kompetencje kluczowe, kompe-
tencje społeczne, 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 
mybdiagnosis, which was carried out in the schools with implemented, innovative program. Ibwill 
present the assumptions and results of the research, within which Ibwanted tobfi nd out the answer 
for the question: tobwhat extent and range have been achieved educational outcomes as abresult of 
innovative actions.

Keywords: vocational education, training, innovation, key competencies, social competencies, 
personal competencies, curriculum, vocational education
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OBRAZ UCZNIA IDEALNEGO WbOPINII NAUCZYCIELI KLAS 
POCZĄTKOWYCHb– HOMO FABER CZY HOMO CREATOR?

Zmiany wb edukacji młodego człowieka wynikające zb wyzwań współczesności 
sąbprzedmiotem debat podejmowanych wbgronie pedagogów ibekspertów zb innych 
dziedzin wiedzy, abtakże rodziców. Przykładem może być seria wydawnicza „Palące 
problemy edukacji ibpedagogiki”, przygotowywana pod patronatem KNP PAN. Za-
mierzeniem autorów wspomnianej serii: Marii Dudzikowej ibHenryki Kwiatkowskiej, 
autorytetów wbdziedzinie pedagogiki, jest zidentyfi kowanie najważniejszych proble-
mów wbedukacji ibpedagogice (Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013). Zidentyfi -
kowanie problemów, ich nazwanie jest początkiem drogi poszukiwania rozwiązań. 
Niewątpliwie współuczestniczenie edukacji wbprzemianach kulturowych ibrozwoju 
gospodarczym jest związane zbzapotrzebowaniem nabkreatywność, innowacyjność, 
refl eksyjność oraz nabautonomię ibpodmiotowość wbdziałaniu.

Znaczącym przykładem oceny jakości edukacji ibkierunku jej zmian były wypo-
wiedzi uczestników konferencji zorganizowanej 23 stycznia 2013broku przez Komitet 
Prognoz „Polska 2000 Plus” ibKomitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk 
nab temat Edukacja wbPolsce: diagnoza, modele, prognozy. Wbczasie obrad wielokrotnie 
podkreślano, iżbedukacja nie spełnia stawianych jej współcześnie oczekiwań, abpono-
woczesne tendencje indywidualizacyjne ibintegracyjne, aprobowane jako źródło prze-
mian wbsystemie kulturowym, wbniewystarczającym stopniu zmieniły sam system 
edukacji. Brak zmian szczególnie wbprzygotowaniu dobrekonstrukcji kultury jest za-
sadniczą barierą długookresowych przemian kulturowych ibrozwoju gospodarczego 
kraju, barierą zapóźnienia cywilizacyjnego Polski. Zbigniew Kwieciński stwierdza: 
centralna kwestia rozwoju naszego kraju mab charakter pytania pedagogicznego: jak pomóc 
Polakom ukształtować się webwspólnotę osób autonomicznych, zdolnych nie tylko dob indywi-
dualnego radzenia sobie zeb splątanymi ib szybkimi zmianami ponowoczesności, ale zarazem 
dobwspółdziałania nabwszystkich poziomach nabrzecz zbiorowej wizji rozwoju, zachowującego 
tożsamość narodową, ale też włączającego nas dobwspólnot międzynarodowych? (Kwieciński, 
2013, s.b2).

Wbprzytoczonym pytaniu chciałabym wyodrębnić trzy wątki, abmianowicie je-
denb– dotyczący potrzeby edukacyjnego wsparcia rozwoju autonomicznej jednostki, 
drugib– wsparcia jednostki wbrozumieniu świata ibswoich możliwości wbponowocze-
snym świecie, abtrzecib– wsparcia wbrozwoju wspólnotowym. Zbigniew Kwieciński 
stawia teb trzy kwestie jednocześnie, abwięc zadaje pytania: jak pomóc wbprocesie 
edukacji Polakom rozwinąć się jako osoby autonomiczne, zdolne dobindywidualnego 
radzenia sobie zebsplątanymi ibszybkimi zmianami ponowoczesności? Abtakżeb– jak 
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pomóc ukształtować się webwspólnotę zdolną dobwspółdziałania nabwszystkich po-
ziomach, abwięc lokalnym, narodowym ibglobalnym? Wbprzytoczonej wypowiedzi 
Z.bKwieciński nie pyta obzasób wiadomości obwspółczesnym świecie, obuczenie się 
treści podręcznikowych ib instytucjonalnie określonych kategorii myślenia, abwięc 
obkreowanie ucznia zgodnie zebwzorcem homo faber ibjego rolę wbtransmisji kultury, 
ale obpodstawowe rozumienie funkcji współczesnej szkoły wb rekonstrukcji świata 
dla pomyślności jednostki ibwspólnoty. Przecież „płynna ponowoczesność” (Bauman, 
1995), oferując człowiekowi wieloznaczność, nieprzejrzystość, wielowymiarowość, 
wymusza ujmowanie człowieka jako homo creator, który sam poszukuje wzorów po-
stępowania, zmienia jeb ibweryfi kuje wb określonej sytuacji. Wychowanie powinno 
pomóc człowiekowi wb„konstruowaniu” siebie ibswojej egzystencji nie tylko wbsy-
tuacjach pomyślnych, ale również wbsytuacji zagrożenia sensu własnej egzystencji.

Wbperspektywie humanistycznej model edukacji powinien być nastawiony nabczło-
wiekab– nabrozwój jego cech podmiotowych, abjednocześnie przyjmować człowieka jako 
podmiotowe centrum. Możemy zabAlainem Tourainem cele edukacji wyrazić nastę-
pująco: „Światu, wbktórym panuje ciągła zmiana, nie mogą wystarczyć jednostki wy-
uczone podległości stałym ibracjonalnym zasadom. Próba ograniczeniabprocesu kształ-
cenia dobprocesu przyswajania określonego zachowań ibnorm prowadzi dobzubożenia 
ibstłamszenia jednostek, którym przyszło żyć wbmocno skomplikowanym świecie. (…) 
Należy większą uwagę poświęcić osobowości każdego dziecka, dążąc dobprzygotowa-
nia uczniów dobżycia wbświecie, który wymaga profesjonalizmu, ale który jest zarazem 
światem wielokulturowym. (…) Należy więc (…) ponownie przemyśleć całokształt 
relacji między uczniem abszkołą, rezygnując zebzbyt ciasnej wizji, jakoby szkoła miała 
przede wszystkim kształcić przyszłych dobrych pracowników ibobywateli przez inten-
sywne ćwiczenie rozumu, kształcenie umiejętności rachowania ibdyscypliny pracy” 
(Touraine, 2013, s.b163–164). Najogólniej można powiedzieć, żebkształcenie nasta-
wione nabpowielanie schematów percepcji, myślenia, oceniania ibdziałania, prowa-
dzących dobreprodukcji zastanych warunków kulturowych ibspołecznych (Bourdieu, 
Passeron, 2006, s.b112) już dawno nie wytrzymuje próby czasu, abich inercyjne trwa-
nie powoduje, żebspołeczeństwo kształtuje niedostosowaną dobwarunków danego cza-
su historycznego mentalność ibkompetencje działania. Zmiana postprzemysłowych 
warunków społecznych wbkierunku sytuacji postspołecznej, jak jąbokreśla A.bTourein 
(2013), prowadzi dobdiametralnej zmiany społecznych warunków życia, dobzmiany 
jednostkowych strategii kształtowania swojej pozycji ibradzenia sobie zbsytuacją ryzy-
ka (Beck, 2002). Wb„płynnej ponowoczesności” wskazuje się nabrolę indywidualnych 
ibspołecznych zasobów jednostki, specyfi czną rolę habitusów, praktyk kulturowych 
wbkształtowaniu warunków życia ibumiejscowienia jednostki wbstrukturze społecz-
nej (Bartkowski, 2012). Dynamiczność kontekstu życia ibkonieczność optymalnego 
dostosowania strategii indywidualnych ib społecznych wbkształtowaniu właściwych 
wyborów, rozumienie zmienności ibradzenie sobie zbsytuacją ryzyka stawia przed edu-
kacją nowe zadania. Ogólnie możemy zatem przyjąć, żeboczekiwany efekt edukacji 
powinien jednostkę prowadzić dobzrozumienia własnego świata ibmożliwości wbtym 
świecie, świadomości ibumiejętności zwiększenia webwspólnotowym działaniu tych 
szans, których wcześniej nie mogła ona sobie wyobrazić.

Edukacja początkowa jest ważnym etapem wbrealizacji długofalowych celów roz-
wojowych. Jej zadaniem jest powiększanie potencjału umysłowego dziecka, wspar-
cie młodego człowieka wbbudowaniu swojej podmiotowości wbrelacjach społecznych, 
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przygotowanie dobdalszego uczenia się. Jako najistotniejsze cele wychowawcze dla 
całożyciowego rozwoju dziecka możemy wskazać: niezależność emocjonalną, wiarę 
webwłasne siły, ciekawość poznawczą, podejmowanie działań, kreatywność, rozwój 
wyobraźni, samodzielności, umiejętność współpracy, komunikacji, potrzebę samo-
doskonalenia się (kreowania siebie) itd. Habitus ukształtowany wbklasach niższych 
stanowi podstawę poziomu recepcji nowych wiadomości, specyfi cznych wymiarów 
indywidualnej ibspołecznej aktywności, kodów komunikowania się ibstrategii dzia-
łania wbnowych sytuacjach (Bourdieu, Passeron, 2006, s.b122–124). Zatem wbkon-
tekście oczekiwanych zmian edukację początkową powinny wyznaczać następujące 
kategorie: autonomia ib sprawstwo, wspólnotowość ibwspółdziałanie, refl eksyjność 
ibodpowiedzialność. Chodzi obto, aby edukacja początkowa była wielokierunkowym, 
bogatym wbtreści, całościowym modelem wspierania dziecka wbkształtowaniu jego 
osobowych ibspołecznych kompetencji, umożliwiających twórcze przystosowanie się, 
kreatywne funkcjonowanie wbzmieniającej się rzeczywistości.

Moje rozważania będą dotyczyły tylko początkowego szczebla kształcenia, 
abzwłaszcza oczekiwań edukacyjnych nauczycieli wobec uczniów, wpisanych wbobraz 
ucznia idealnego ibinterpretacji tych oczekiwań wbkontekście przygotowania młode-
go człowieka dobspołeczno-kulturowego działania wbświecie. Przywołanie teoretycz-
nego kontekstu dla tych rozważań wymagałoby wiele miejsca, wobec tego ujawnia-
jąc swoje przedzałożenia rozumienia roli dominującej kultury edukacji wbreprodukcji 
ibrekonstrukcji kultury (tamże), wbinterpretacji prezentowanych wyników badań od-
wołałam się dobfragmentów pedagogicznego dyskursu nabtemat jakości współczesnej 
szkoły ibjasno formułowanych pytań obkierunki jej zmiany, abwięc jaka edukacja jest 
nam potrzebna? Nab jakich wartościach powinna być osadzona? Kubczemu powin-
na prowadzić? Jakie dyspozycje ubmłodego człowieka powinna wspierać? Jakiego 
ucznia klas niższych preferuje nauczyciel? Czy uczeń idealny tobhomo faber czy homo 
creator? Czy nauczyciel preferuje ucznia indywidualistę czy umiejącego współdziałać 
zb innymi? Abmoże raczej wb interpretacji badań nauczycielskiego myślenia obobra-
zie ucznia przydatna bardziej będzie kategoria dwoistości niż kategoria dychotomii 
(Witkowski, 2013)?

Materiał badawczy

Prezentowane badania sąbfragmentem szeroko zakrojonych, zespołowych badań dia-
gnostycznych nad kompetencjami nauczycieli przygotowanych dobpracy zbdziećmi 
nabetapie edukacji elementarnej zbobszaru Małopolski. Wyniki tych badań zostały 
ostatnio opublikowane pod redakcją naukową Ireny Adamek ibmoją wbpublikacji pt. 
Kompetencje kreatywne nauczycieli wczesnej edukacji dziecka (2013). Przedstawiany wy-
cinek wyników tych badańb– jaki jest obraz idealnego uczniab– chcę poddać inter-
pretacji wbświetle teorii reprodukcji ibspojrzeć nabwerbalizowany przez nauczyciela 
obraz jako pożądany habitus ucznia klas początkowych. Chodzi przede wszystkim 
obposzukiwanie cech uczniów, które wskazywałyby nabdostrzeganie przez nauczy-
cieli następujących wymiarów edukacji: adaptacyjność ibkreacyjność, indywidualizm 
ibwspółdziałanie.

Badaną grupę stanowiło 460 nauczycieli. Była tob grupa znacznie zróżnicowa-
na pod względembwieku, miejsca zamieszkania, czasu ukończenia studiów, typu 
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 ukończonych studiów, aktualnego miejsca pracy, stażu pracy oraz stopnia awansu 
zawodowego. Wszystkie tebczynniki odgrywały mniej lub bardziej istotną rolę wbtoku 
prowadzonych badań ibniejako stanowiły ich podstawę. Wbbadanej grupie połowa 
ankietowanych nauczycieli znajdowała się wbprzedziale wiekowym 20–25 lat; mię-
dzy 26 ab30 rokiem życia było 12,4%; między 31 ab35b– 8,3%; 36 ab40b– 14,3%, abpowy-
żej 40broku życiab– 13,9%. Kilka osób (1,09%) nie udzieliło odpowiedzi. Czynnikiem 
uwzględnionym wbtrakcie prowadzonych badań był także stopień awansu zawodo-
wego. Sytuacja badanych wbtym zakresie przedstawiała się następująco: największą 
grupę stanowili nauczyciele kontraktowib– 43,26%; następnie nauczyciele stażyścib– 
21,30%, nauczyciele dyplomowanib– 18,04% ibnauczyciele mianowanib– 17,39%.

Dob poznania cech ucznia idealnego zastosowano Kwestionariusz Twórczego Za-
chowania KANH autorstwa Stanisława Popka (2010). Narzędzie tob składa się zb60 
stwierdzeń, które wbróżny sposób opisują cechy ibzachowania człowieka. Zadaniem 
nauczyciela było wskazanie tych stwierdzeń, które jego zdaniem najlepiej opisują 
ucznia idealnego. Nauczyciel otrzymał dobwyboru różne twierdzenia, ale zgrupowa-
ne wb cztery skale: konformizm, nonkonformizm, zachowania heurystyczne ib zachowania 
algorytmiczne. Zgodnie zebstanem swojej wiedzy ibpreferowanym obrazem ucznia ide-
alnego nauczyciel mógł dowolnie wybierać stwierdzenia zbtych skal, opisywać cechy 
sfery poznawczej ibosobowościowej, składające się nabpostawę twórczą ibodtwórczą. 
Abwięc dobopisu cech idealnego ucznia klas początkowych nauczyciel mógł wybrać 
takie stwierdzenia, które jego zdaniem, oddawały oczekiwane wzorce dyspozycji 
poznawczych ib osobowościowych, wzorcowy habitus, wyobrażany/pożądany ideał 
poznawczego ib społecznego funkcjonowania wb roli osoby uczącej się ibnauczanej, 
dziecka ibkolegi, młodego człowieka wbdrodze rozwoju ibprzyszłego twórcę „światów 
pożądanych”.

Nauczycielski obraz idealnego ucznia

Obraz dziecka ib jego społeczna rola ucznia należą dobpodstawowych aspektów in-
dywidualnej teorii nauczyciela. H.bKwiatkowska (2005) zaznacza, żebuczeń dla na-
uczyciela jest szczególnym Innym, zbktórym łączy gobwięź, dla którego bądź zbktó-
rym tworzy świat znaczeń ibsymboli. Zatem konceptualizacja obrazu dziecka/ucznia 
mabzasadnicze znaczenie dla określenia przez nauczyciela oczekiwań wobec ucznia, 
reguł interakcji ibwspólnego działania edukacyjnego, cobwyznacza styl jego nauczy-
cielskiej pracy. Wiedza ibpoglądy nauczyciela ob tym, wb jaki sposób umysł dziecka 
konstruuje znaczenia ib cobpozwala umysłowi dziecka się rozwĳ ać, jakie kategorie 
myślenia dziecko powinno przyswoić, jakie jest jego miejsce wbkulturze, nabczym 
polega jego aktywność poznawcza, determinują odpowiedź nabpytania: jak organi-
zować środowisko uczenia się dziecka ib jak wspierać jego rozwój? Słowem, podstawę 
nauczania stanowią nieuchronnie poglądy obnaturze umysłu ucznia (Bruner, 2006, s.b74). 
Tworzą one względnie stałe wzorce, obrazy, schematy poznawcze ibdziałaniowe za-
wierające przypuszczenia nabtemat natury ludzkiej wbogóle oraz subiektywne prze-
konania dotyczące osoby ucznia ib jego twórczych możliwości oraz nauczycielskich 
zadań. Zatem charakterystycznym elementembprocesu edukacyjnego jest nauczyciel-
skie przedzałożeniowe wyobrażenie świata, abwięc uprzednie osadzenie wb świecie 
zarówno sposobu rozumienia sytuacji edukacyjnych, jak ibpodejmowanych działań 
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oraz spodziewanych efektówb– bliskich ibdalekich. Wzorce tebfaktycznie dopuszczają 
lub nie doboczekiwanego rozwoju osobowego ibspołecznego, tworzą świat szkolnego 
działania dziecka ibwspólnoty uczącej się klasy. Chodzi więc obtakie wyznaczniki na-
uczycielskiego myślenia wbkonstruowanego obrazu ucznia, jak:
• wzorzec „światów pożądanych ibmożliwych” jako horyzont edukacji dzieci,
• wzorzec umysłu dziecka, obraz dziecka wboczach nauczycielab– jak się uczy, kim 

jest, jak się rozwĳ a, jakie mabpotrzeby rozwojowe itp.,
• wzorzec uwarunkowań zmian rozwojowych dziecka, rola dzieckab – podmiotu 

wbrozwoju,
• wzorzec roli ucznia (ibprzypisane dobroli oczekiwania),
• wzorzec aktywności dzieci nab zajęciach szkolnych (wzorzec działania uczniab– 

oparty nabsamoregulacji czy wykonawcy poleceń),
• wzorzec komunikacji nabzajęciach szkolnych (dialogowejb– monologowej),
• wzorzec osiągnięć uczniów ibprzygotowanie dobdalszego kształcenia (Bałacho-

wicz, 2009).
Konstruowany przez nauczyciela obraz ucznia, jego idealizowany habitus, mabza-

sadnicze znaczenie dla określenia przez nauczyciela reguł interakcji ibdziałania wbśro-
dowisku edukacyjnym oraz planowania zajęć ibich realizacji. Najogólniej można po-
wiedzieć, żebobraz dziecka tworzony przez nauczyciela jest podstawą:
– interpretacji możliwości dziecka ibgotowości dobuczenia się,
– przypisywania dziecku określonych ról wbpracy nabzajęciach, jak gdyby teb role 

były rzeczywiste ibobiektywne,
– interpretacji przez nauczycieli obserwowanych działań dziecka, ich nazywania 

ibewaluacji zgodnie zbprzyjętym wcześniej wzorcem,
– przekazywania dziecku wskazówek cob dob jego możliwości ib udziału wb pracy 

wbgrupie/klasie,
– „dostosowywania” szkolnych zadań dobwyobrażanych sobie „możliwości dzieci”,
– kształtowania stylu działań edukacyjnych wobec ucznia.

Nauczycielski obraz ucznia ibnauczycielska logika nauczania sąbukrytym ko-
dem przekazu ibwytwarzania habitusu ucznia wbcodzienności szkolnej (Bourdieu, 
Passeron, 2006, s.b140). Zatem tworzony przez nauczyciela indywidualny system 
przekonań mabcharakter funkcjonalny. Jakie więc cechy dominują wbobrazie ide-
alnego ucznia? Czy sąbtobcechy, które wskazują nabnastępujące wymiary edukacji: 
adaptacyjność ibkreacyjność, indywidualizm ibwspółdziałanie? Które zb tych cech 
dominują ib jak jebmożna zinterpretować wbkontekście przygotowania dob rekon-
strukcji kultury?

Wyniki nauczycielskich wyborów zachowań ucznia idealnego ibich rozkładybpro-
centowe zawarto wb tabelach, tym samym wb analizie będziemy korzystać zb ory-
ginalnych stwierdzeń zaczerpniętych zbbadań, zbktórych tob twierdzeń nauczyciel 
konstruował własny językowy obraz idealnego ucznia. Przypomnę, iżb wb ujęciu 
S.bPopka postawa twórcza jest dynamicznym konstruktem, nabktóry składają się 
nonkonformizm ibzachowania heurystyczne. Nonkonformizm odpowiada zabsferę 
osobowościową ważną dla twórczościb– wbktórej ważne sąbnp.: niezależność ibak-
tywność. Zachowania heurystyczne reprezentują sferę intelektualną, nabktórą skła-
dają się między innymi takie cechy, jak samodzielność obserwacji, pamięć logiczna, 
wyobraźnia twórcza. Nabpostawę odtwórczą składają się konformizm ibzachowania 
algorytmiczne.
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Tabela 1. Preferencje nauczycielskich wyborów dla wymiaru zachowania heurystyczne

Lp.
Sfera intelektualna

(zachowania heurystyczne)

Poziom akceptacji
Brak 

akceptacji %
Średnia 

akceptacja %
Pełna 

akceptacja %
1. Twórczość werbalna 0,3 14,2 85,5

2. Wysoka refl eksyjność 10,6 45,0 44,4
3. Uczenie się samodzielne 6,3 36,3 57,4
4. Samodzielność intelektualna, twórczość 6,6 41,1 52,3
5. Uczenie się przez zrozumienie 7,4 30,0 62,6
6. Uzdolniona(y) artystycznie 26,6 56,6 16,8
7. Wyobraźnia twórcza 21,9 49,9 28,2
8. Samodzielność obserwacji 3,4 16,3 80,3

9. Myślenie dywergencyjne 18,7 54,3 27,0
10. Wysoka sprawność ibumiejętność konstrukcyjna 7,5 25,9 66,6
11. Elastyczność intelektualna 20,8 51,4 27,8
12. Aktywność poznawcza 2,2 14,1 83,7

13. Zdolność techniczna 5,7 21,9 72,4

14. Uczenie się rekonstrukcyjne 6,2 25,7 68,1

15. Pamięć logiczna 14,1 44,4 41,5

Wyniki zamieszczone wbtabeli 1 pokazują rozkład nauczycielskich wyborów ibpre-
ferencji wobec ucznia idealnego zbuwzględnieniem cech myślenia heurystycznego. 
Jak można skomentować tebwyniki? Szczególnie ceniona przez nauczycieli ubucznia 
idealnego jest twórczość werbalna (85,5%b– pełna akceptacja). Język jest podstawo-
wym narzędziem szkolnego uczenia się ibkomunikowania się, wbnaturalny więc spo-
sób zauważane sąbkompetencje komunikacyjne dzieci. Kapitał lingwistyczny dziecka, 
kod językowy, jakim się posługuje uczeń wbszkole, jest ważnym narzędziem zdoby-
wania pozycji wbklasie ibkariery szkolnej. Wiele badań świadczy, żebdzieci obwysokich 
kompetencjach językowych ibkomunikacyjnych nie tylko łatwiej wchodzą wbrelacje 
zbnauczycielem, sąbprzez nauczyciela cenione zabzdolności językowe, ale potrafi ą też 
wbsytuacjach szkolnych przekształcać różne relacje społeczne zbkorzyścią dla siebie 
(np.bKuszak, 2012). Dzieci obniższym kapitale lingwistycznym nabpoczątku kariery 
szkolnej nie nadrabiają zaległości wbtrakcie edukacji początkowej. Abwięc możliwości 
językowe dziecka sąbprzez nauczyciela wysoko cenione, ale jako kapitał wnoszony 
dobszkoły ibwyróżniający idealnego ucznia, abnie jako ważne zadanie edukacyjne dla 
nauczyciela wobec każdego ucznia (Żytko, 2006).

Bardzo zbliżonybprocent wyborów dobtwórczości werbalnej uzyskała aktywność po-
znawcza. Uczeń idealny tobuczeń aktywny; uczeń bierny jest jednoznacznie dyskwa-
lifi kowany jako uczeń dobry (np.bWachnik, 2001; Łaszczyk, Jabłonowska, 2009; Kar-
wowski, Jazurek, 2010; Bałachowicz, 2011). Aktywność poznawcza ucznia jest istotą 
szkolnego funkcjonowania ibgłównym źródłem doświadczeń rozwojowych dziecka, 
ab jednocześnie skupia wszystkie aspekty indywidualności ibzaangażowania ucznia, 
pokazuje poziom funkcjonowania poznawczego ibprocesów kierowania sobą. Istotę 
aktywności dziecka wb czasie uczenia określa P.bSilcock (1999, s.b64) następująco: 
aktywny uczeń tobtaki, który zaangażowany jest wbwykonanie zadania zbwłasnej woli, zebzro-
zumieniem ibdążeniem dobrealizacji celu, zbprzyjęciem podmiotowej odpowiedzialności zabproces 
uczenia się (tłumaczenie własne). Inaczej mówiąc, idealny uczeń, tobuczeń aktyw-
ny, sprawczy, odpowiedzialny zabpodjęte zadanie, dążący dob jego realizacji zgodnie 
zbwłasnym rozumieniem celu ibwarunków jego realizacji (Bałachowicz, 2009). Uczeń 
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idealny tobuczeń samodzielnie obserwujący rzeczywistość, obwysokich zdolnościach 
technicznych, abcechy tebsąbprzecież istotne wbzmieniającym się ib„stechnicyzowa-
nym” świecie.

Czy uczeń idealny tobrównież uczeń refl eksyjny ibsamodzielnie myślący, twórczy? 
Sąbtobcechy sfery intelektualnej niezbędne dobdobrego funkcjonowania wb„płynnej 
ponowoczesności”. Cechy tebwysoko ceni ubucznia idealnego klas początkowych oko-
ło połowa badanych nauczycieli. Czy czasami ubpozostałych badanych nauczycieli 
nie jest tak, iżbaktywność szkolna idealnego ucznia jest kojarzona zbdobrą pamię-
cią ibumiejętnością powtarzania wzorów podawanych nabzajęciach, zbodtwarzaniem 
ibpowielaniem oczekiwań nauczycieli? Czy uczeń idealny tobraczej ten, który się do-
brze adaptuje dobwarunkówb procesu edukacyjnego ibwymogów nauczycielskiego 
„kodu przekazu”, kodu nauczania? Odpowiedź nabtobpytanie nie jest jednoznaczna, 
ale cechy tradycyjnie łączone zbtwórczością jednostki, jak uzdolnienia artystyczne, 
myślenie dywergencyjne, elastyczność intelektualna, wyobraźnia twórcza uzyskały 
średnią akceptację ubprzeszło połowy badanych nauczycieli. Czyżby dla nauczycieli 
uczeń idealny nie musi się szczególnie wyróżniać, nie musi być osobą oryginalną, 
posiadać wyraźnych talentów? Wybory świadczą, żebnauczyciele raczej rozumieją 
jednostronnie potrzeby poznawcze uczniów, cenią bardziej cechy przydatne wbrepro-
dukcji kultury niż cechy nastawione nab jej rekonstrukcję. Może bliższą odpowiedź 
nab tebpytania znajdziemy wb toku dalszej analizy wyborów cech ucznia idealnego 
przez badanych nauczycieli.

Tabela 2. Preferencje nauczycielskich wyborów dla wymiaru nonkonformizm

Lp. Sfera charakterologiczna (nonkonformizm)
Poziom akceptacji

Brak 
akceptacji %

Średnia 
akceptacja %

Pełna 
akceptacja %

1. Elastyczność adaptacyjna 2,8 29,2 68,0

2.  Lubi dominować, dominatywność 46,6 40,3 13,1
3.  Tolerancyjność 7,4 28,6 64,0

4. Samoorganizacja 7,1 32,2 60,7
5. Oryginalność 24,7 52,2 23,1
6. Spontaniczność, ekspresja 18,9 54,9 26,2
7. Niezależność 25,0 55,5 19,5
8. Odpowiedzialność 4,5 30,2 65,2

9. Otwartość 12,3 30,7 57,0
10. Konsekwencja 4,8 37,4 57,8
11. Odporność ibwytrwałość 11,3 35,8 52,8
12. Aktywność, witalizm 4,1 25,4 70,5

13. Samokrytycyzm 9,7 24,6 65,7

14. Wysokie poczucie wartości „Ja” 13,6 51,5 35,0
15. Odwaga 6,5 31,1 62,4

Nonkonformizm określa cechy osobowości, które wspierają realizację zacho-
wań twórczych. Najwyższą liczbę wyborów wbkategorii „pełna akceptacja” uzy-
skała cecha aktywność, witalizm, coboznacza, żeb70,5% badanych nauczycieli ceni 
ubuczniów aktywność ibwitalizm, energiczność. Nabdrugim miejscub– elastyczność 
adaptacyjna ibdalejb– samokrytycyzm, odpowiedzialność, tolerancję ibodwagę. Śred-
nią akceptację ubprzeszło połowy badanych nauczycieli uzyskały takie cechy, jak: 
niezależność, spontaniczność, oryginalność ib wysokie poczucie własnego „Ja”. 
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Sąbtobcechy  charakterologiczne, które wiążą się zbtradycyjnie rozumianą twórczo-
ścią indywidualną. Jednak cechy osobowości istotne zbpunktu widzenie kreatyw-
ności (Nęcka, 2002), jak: otwartość, odporność ibwytrwałość sąbwysoko nomino-
wane tylko przez połowę badanych nauczycieli. Cechab– lubi dominować wywołuje 
ubnauczycieli ambiwalentne postawy, gdyż prawie 50% badanych jej nie akceptuje, 
ab40%b– średnio.

Gdybyśmy chcieli podsumować dotychczas prezentowane nauczycielskie no-
minacje cech ucznia idealnego wbzakresie sfery intelektualnej ibosobowościowej, 
tobnieco uproszczając analizę wyników możemy przyjąć, żebuczeń idealny powi-
nien wyróżniać się: kompetencją komunikacyjną, aktywnością poznawczą, sa-
modzielnością obserwacji, zdolnościami technicznymi ibuczeniem się rekonstruk-
cyjnym. Przy czym powinien być tolerancyjny, samokrytyczny ib odpowiedzialny 
zabswoje działanie, niekoniecznie powinien dążyć dobniezależności ibnie powinien 
dominować wbgrupie. Tylko połowa badanych wbdrugiej kolejności wskazuje ce-
chy predestynujące dobbycia oryginalnym ibtwórczym. Wybór tych cech pokazuje, 
żebwprawdzie nauczyciele chcieliby zbjednej strony, żeby uczeń idealny rozwĳ ał ce-
chy osobowości sprzyjające kreatywności, ale żeby był onbnieco podporządkowany 
grupie/nauczycielowi ibniezbyt oryginalny. Możliwe, żebten obraz ucznia idealnego 
sugeruje, dlaczego uczniowie wbtrakcie nauczania początkowego „tracą” wyjścio-
we uzdolnienia wbzakresie uczenia się matematyki, cobprzedstawia wbswoich ba-
daniach Edyta Gruszczyk-Kolczyńska. Podobnie Janina Uszyńska-Jarmoc (2007) 
pokazała, żebwbklasach niższych wbprocesie edukacji nabprzestrzeni trzech lat tracą 
tebdzieci, które wyjściowo prezentują wysokie wyniki płynności, giętkości iborygi-
nalności myślenia, abwięc dzieci twórcze pobtrzech latach nauki już nie manifestują 
takich zachowań. Wbszkole liczy się adaptacja dobjej warunków, abnie spersonali-
zowane podejście dobucznia. Potrzeba adaptacji dobwarunków szkolnych jest też 
podnoszona nabpierwszym miejscu wbdyskursie społecznym wbkontekście obniże-
nia obrokbwieku obowiązku szkolnego. Wiadomo, żebadaptowanie się dobwymogów 
środowiska jest potrzebą każdej jednostki, jest też ważnym wymiarem szkolnego 
habitusu, ale wb jakiej mierze oczekiwana jest ib stymulowana adaptacja twórcza 
(Obuchowski, 1985)?

Proces rozwoju autonomii jednostki ibjej niepowtarzalnych cech zawsze rodzi na-
pięcia ibsprzeczności, ab jednostka twórcza, inna, budzi sprzeczności, ale nauczyciel 
powinien tebsprzeczności umieć równoważyć zbuwzględnieniem potrzeb indywidual-
nych ibspołecznych (Bałachowicz, 2012). Rozwĳ anie cech niezależności równoznacz-
ne jest zbkoniecznością podejmowania przez nauczyciela wyzwań edukacyjnych, po-
szukiwania nowych treści ibdostosowywania stylu pracy dobpredyspozycji uczniów. 
Arthur J.bCropley, analizując problemy, jakie może sprawiać twórcze dziecko wbklasie, 
zauważa, żebprzed nauczycielem stoi trudne wyzwanieb– musi nauczyć się odróżniać 
przejawy twórczych zachowań ucznia odbzachowań niegrzecznych. Nauczyciele czę-
sto obawiają się, iżbrozbieżne myślenie może spowodować rozluźnienie dyscypliny 
wbklasie, wielu więc tłumi kreatywność swoich uczniów ubsamych podstaw. Nieocze-
kiwane pytania ibodpowiedzi zaburzają tok zajęć, abdzieci twórcze zadają kłopotliwe 
pytania, nabktóre nauczyciel często nie znajduje odpowiedzi. Często niezależność my-
ślenia wygląda nabnieposłuszeństwo, ab indywidualność jest bliska buntowniczości (Cropley, 
1989). Taki też uczeń nie jest ceniony wbprocesie dydaktycznym wbklasach niższych. 
Szkoła prowadzi raczej wieloletni instrumentalny trening uczenia się „pobśladzie”b– 
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wdrażania uczniów dobjednej poprawnej odpowiedzi, trening zachowań instrumen-
talnych. Uczenie się sprowadza dobopanowania faktów, dobich zapamiętania, dobroz-
woju prostych umiejętności, nie kładzie się należytego nacisku nabkonstruowanie 
znaczeń, rozumienie prawidłowości ibzasad, wbczasie zajęć nie mabmiejsca nabrefl ek-
sję ibdyskusję (Klus-Stańska, 2000). Wbklasach niższych dominuje trening zacho-
wań adaptacyjnych, abrozwój indywidualności ibpodmiotowości dzieci raczej nie jest 
ceniony przez nauczycieli (Bałachowicz, 2009). Czy takie konstatacje znajdują swoje 
potwierdzenie wbobrazie idealnego ucznia opisywanego zbwykorzystaniem cech po-
stawy odtwórczej?

Tabela 3. Preferencje nauczycielskich wyborów dla wymiaru zachowania algorytmiczne

Lp. Sfera intelektualna (zachowania algorytmiczne)
Poziom akceptacji

Brak 
akceptacji %

Średnia 
akceptacja %

Pełna 
akceptacja %

1. Spostrzegawczość kierowana 20,4 49,1 30,5
2. Wdrukowywanie się 64,6 23,6 11,8
3. Uczenie się przez rozumienie 16,7 43,7 39,7
4. Brak uzdolnień artystycznych 59,4 31,8 8,8
5. Wyobraźnia odtwórcza 48,4 41,8 9,7
6. Niska sprawność ibumiejętność konstrukcyjna 61,6 29,9 8,5
7. Sztywność intelektualna 32,8 53,4 13,8
8. Myślenie konwergencyjne 5,5 50,3 44,2
9. Uczenie się ukierunkowane 66,8 24,1 9,1

10. Niska refl eksyjność 35,4 46,9 17,7
11. Bierność poznawcza 27,3 56,6 16,1
12. Uczenie się reproduktywne 3,2 22,7 74,1

13. Odtwórczość werbalna 72,9 18,4 8,7
14. Pamięć mechaniczna 31,1 37,0 31,9
15. Brak pomysłowości technicznej 44,3 43,2 12,5

Zachowanie algorytmiczne wyznaczane jest przez nastawienie kopiujące ibrepro-
dukcyjne. Wśród zachowań algorytmicznych jako pożądaną cechę ucznia idealnego, 
nauczyciele nabpierwszym miejscu przy pełnej akceptacji wskazywali uczenie się re-
produktywne, uczenie się „pobśladzie”, abwięc kiedy uczeń dba obdokładne opano-
wanie treści materiału wskazanych przez nauczyciela, reprodukując ich kolejność, 
wzajemne powiązania ibzakres. Przeszło 44% nauczycieli wskazało myślenie konwer-
gencyjne, coboznacza, żebcenią, jeśli uczeń preferuje rozwiązywanie zadań według po-
znanych wcześniej zasad. Średnią akceptację przeszło połowy badanych nauczycieli 
uzyskały cechy: bierność poznawcza, sztywność intelektualna, abokoło 50% wybra-
ło myślenie konwergencyjne ibjeszczeb– spostrzegawczość kierowaną (przy średniej 
akceptacji). Wybierane przez nauczycieli cechy poznawcze zbwymiaru zachowania 
algorytmiczne pokazują, żebprzeszło 70% zbnich ceni ubucznia idealnego uczenie się 
„pobśladzie”, abprawie połowa badanych skłonna jest akceptować inne cechy wspie-
rające (współwystępujące) ten rodzaj uczenia się, abwięc uczenie się obcharakterze 
adaptacyjnym, abnie rekonstrukcyjnym.

Nabpodstawie wyników przedstawionych wb tabeli 3 można postawić pytanieb– 
jakich cech ob charakterze algorytmicznym nie akceptują nauczyciele wb obrazie 
ucznia idealnego? Nab pierwszym miejscu nie akceptują odtwórczości werbalnej, 
uczenia się ukierunkowanego, skłonności dobwdrukowania się ibniskich sprawności 
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 konstrukcyjnych. Abwięc wyraźnie nie cenią zdecydowanego nastawienia kopiują-
cego. Wśród cech charakterologicznych wspierających reproduktywność, zdecydo-
wanie nie akceptują niskiego poczucia wartości „Ja”, niesamodzielności, nieodpo-
wiedzialności ibzahamowania (tabela 4). Jeśli odwołam się dobinnych swoich badań, 
tobsporządzona lista cech charakteryzuje ucznia obniskich osiągnięciach szkolnych, 
ucznia słabo uczącego się, abwięc cech niesprzyjających realizacji zadań szkolnych, 
abpóźniej życiowych (Bałachowicz, 2011).

Tabela 4. Preferencje nauczycielskich wyborów dla wymiaru konformizm

Lp. Sfera charakterologiczna (konformizm)
Poziom akceptacji

Brak 
akceptacji %

Średnia 
akceptacja %

Pełna 
akceptacja %

1. Niesamodzielność 66,9 25,3 7,8
2. Stereotypowość 10,0 53,7 36,3
3. Zależność 30,4 54,6 15,0
4. Sztywność adaptacyjna 52,9 36,2 10,8
5. Zahamowalność 65,3 29,7 5,0
6. Defensywność 42,0 47,2 10,8
7. Uległość, słabość 58,8 30,7 10,5
8. Nieodpowiedzialność 66,1 24,2 9,7
9. Pasywność 45,5 42,8 11,8

10. Słaba odporność ibwytrwałość 70,1 20,3 9,6
11. Nietolerancja 66,9 23,9 9,1
12. Niskie poczucie wartości „Ja” 81,3 9,5 9,2
13. Podporządkowanie 35,7 56,5 7,8
14. Bojaźliwość (lękliwość) 66,2 25,9 7,8
15. Brak krytycyzmu 53,2 37,3 9,5

Konformizm należy dob tych cech charakterologicznych, które ub zdecydowanej 
większości nauczycieli nie uzyskały pełnej akceptacji. Wyraźnie widać, żebnauczycie-
le nie cenili wysoko żadnej zbcech osobowościowych zbwymiaru konformizm. Chociaż 
należy zauważyć, żebprzeszło połowa nauczycieli średnio akceptuje takie cechy ubide-
alnego ucznia, jak: podporządkowanie, zależność ibstereotypowość. Sąbtobkolejne roz-
bieżności wbobrazie idealnego ucznia.

Gdybyśmy chcieli zebrać dotychczasowe wyniki ibprzedstawić nabpodstawie cech 
wskazanych przez nauczycieli obraz dziecka jako „idealnego ucznia”, habitus ideal-
nego ucznia, musimy nabpoczątku zaznaczyć, żebnie jest tobobraz spójny, abuczeń ide-
alny niekoniecznie mabbyć uczniem samodzielnym poznawczo, kreatywnym ibnieza-
leżnym osobowościowo. Wbobrazie tym występują sprzeczności ibpęknięcia, zarówno 
dotyczą one sfery poznawczej ibsfery osobowościowej. Raczej będzie tobobraz dwoisty, 
łączący cechy sprzyjające adaptacji, jak ibrekonstrukcji. Wprawdzie nauczyciele cenią 
samodzielność ibaktywność poznawczą dziecka, ale zbdodatkiem uczenia się repro-
duktywnego, abprzy tym wysoko nie cenią takich cech osobowych, jak: oryginalność, 
otwartość, niezależność, odporność ibwytrwałość.

Wbcelu pogłębienia analiz nabtemat cech dziecka jako ucznia idealnego, wskazy-
wanych przez nauczycieli, wyliczone zostały indeksy dodatkowe według wskazówek 
S.bPopka (2010):
– Zachowania twórcze = Nonkonformizm + Zachowania Heurystyczne
– Zachowania odtwórcze = Konformizm + Zachowania Algorytmiczne
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– Przewaga zachowań twórczych = Zachowania twórczeb– Zachowania odtwórcze
– Przewaga zachowań twórczych wbsferze charakterologicznej = Nonkonformizmb– 

Konformizm
– Przewaga zachowań twórczych wbsferze poznawczej = Zachowania heurystyczneb– 

Zachowania algorytmiczne

Tabela 5. Statystyki opisowe podstawowych dodatkowych wskaźników testu KANH S.bPopka 
dla charakterystyki „ucznia idealnego”

Lp. Rodzaj zachowań Minimum Maksimum Średnia
Odchylenie 

standardowe
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 twórcze 24.00 60.00 42.0734 6.51074
6. Zachowania odtwórcze 6.00 60.00 20.8804 9.08794
7. Przewaga zachowań twórczych −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

Zbuzyskanych wyników dają się wyodrębnić dwa wzorce odpowiedzi nauczycieli:
– ci, którzy wybierają cechy uczniów twórczych ibnie akceptują nietwórczych (po-

zycje wskazujące nabzachowania algorytmiczne ibkonformistyczne); stanowią oni 
około 70% badanych;

– ci, którzy konstruują obraz idealnego ucznia, akceptując cechy zarówno zbwymia-
ru zachowań nietwórczych, jak ibtwórczych; stanowią oni około 30% badanych.
Cob toboznacza? Żebzdecydowana większość badanych nauczycieli klas począt-

kowych rozpoznaje cechy osoby kreatywnej ibzdecydowanie włącza jebdobhabitusu 
szkolnego idealnego ucznia. Około 30% badanych nauczycieli buduje obraz ide-
alnego ucznia, wskazując zarówno nab zachowania odtwórcze, jak ib twórcze. Nie 
sąbtob jednak obrazy klarowne. Statystyczna analiza wyników potwierdzała wcze-
śniejsze rozkładybprocentowe, pokazując (Bałachowicz, 2013), żebprzez nauczycieli 
sąbrównie wysoko cenione cechy zbwymiaru zachowań algorytmicznych, abwięc ce-
chy poznawcze, przydatne wbszkolnym uczeniu się opartym nabprzyswajaniu poda-
wanych treści, abnie nabodkrywaniu, jak ibzachowania konformistyczne. Wiadomo, 
żebwbżyciu niezbędne sąbdziałania algorytmiczne, abnie zawsze kreatywne, żebczło-
wiek otwarty ibniezależny musi się podporządkować wbsytuacjach ważnych indy-
widualnie ibspołecznie, abwięc każdy powinien rozwinąć też umiejętności działania 
adaptacyjnego. Ale znaczne nasilenie tych umiejętności wbdeklarowanym obrazie 
ucznia idealnego prowadzi dobwniosku, żebnauczyciele wyposażają dzieci wbszkole 
wbdoświadczenia działania rutynowego, uczenia się „pob śladzie”, przyjmowania 
postaw konformistycznych. Negatywnab– wbstosunku dobpotrzeb życiowych współ-
czesnego człowiekab – socjalizacja wb szkole, kształtowanie wzorów poznawczych 
ib działania prowadzącego dob adaptacji, nie jest dobrą zapowiedzią dla dalszego 
rozwoju ucznia. Ponadto trzeba zaznaczyć, żebwzory poznawczych ib społecznych 
działań dziecka nabzajęciach szkolnych sąbprototypami przyszłej aktywności wbdo-
rosłym życiu.
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Czynniki społeczne ibzawodowe abpreferencje zachowań twórczych 
wbobrazie „idealnego ucznia”

Wbbadaniach dały się wyodrębnić dwa wzorce wyborów cech dla idealnego ucznia. 
Jeden zbtych wzorców wskazuje nabzdecydowaną preferencję cech twórczych, abdrugi 
zawiera cechy zarówno zbwymiaru nietwórczego, jak ib twórczego. Postawiłam za-
tem pytania obzwiązki preferencji zachowań twórczych wbobrazie ucznia idealnego 
zbwyodrębnionymi cechami badanej grupy nauczycieli, abwięc miejsca zamieszkania, 
stażu pracy ibstopnia awansu zawodowego.
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Rys. 1. Relacje między miejscem zamieszkania abpreferowaniem zachowań heurystycznych 
wbobrazie idealnego ucznia

Wbzakresie korelatów miejsca zamieszkania zauważono słabą, choć istotną sta-
tystycznie preferencję wyborów zachowań heurystycznych dla ucznia idealnego 
przez nauczycieli zbmałych miast (10b– 50 tysięcy mieszkańców, p<0,05). Analiza 
tabpotwierdza uzyskane wyniki badań przez Aleksandra Nalaskowskiego (1998). 
Rozwój postawy twórczej nie wymaga materialnie bogatego środowiska ibbogatego 
wyposażenia szkoły. Środowisko małomiasteczkowe może być stymulującym miej-
scem rozwoju dziecka, cobwcześniej też pokazała Barbara Smolińska-Theiss (1993). 
Nauczyciel ceniący twórcze zachowania dziecka może dobrze wykorzystać walory 
takiego środowiska lokalnego wbkształceniu zintegrowanym (Sowińska, 2011).

Wraz zeb stażem pracy nauczyciela rosła akceptacja zachowań heurystycznych 
wb obrazie idealnego ucznia (istotność statystyczna nab poziomie p<0,01). Ucznia 
kreatywnego, samodzielnego jako partnera wbprocesie edukacji bardziej skłonni byli 
widzieć nauczyciele, którzy mieli powyżej 5 lat pracy wbzawodzie. Natomiast nauczy-
ciele początkujący wbobrazie idealnego ucznia preferowali zachowania odtwórcze. 
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Pewna sztywność wbpracy, powielanie gotowych, wyuczonych schematów przez po-
czątkujących nauczyciel, niższa tolerancja nabinność uczniów twórczych jest zjawi-
skiem znanym ibpodnoszonym wbpedeutologii (Kwiatkowska, 2005). Młody nauczy-
ciel potrzebuje kilku lat doświadczenia zawodowego, aby sam mógł być kreatywny 
ibkształtować teorię praktyczną ibwłasny styl pracy.

Zebstażem pracy łączą się też stopnie awansu zawodowego, abwięc można było 
się też spodziewać zróżnicowania obrazu idealnego ucznia wb związku zbuzyska-
nym przez nauczyciela stopniem awansu zawodowego. Wyniki badań potwierdziły 
tobprzypuszczenie, abwięc akceptacja przez nauczycieli zachowań twórczych wbob-
razie idealnego ucznia nasilała się wraz zbuzyskaniem kolejnych stopni awansu za-
wodowego, ale dobstopnia nauczyciela mianowanego, abpóźniej spadała. Można wy-
prowadzić wniosek, żebnauczyciele dyplomowani rzadziej wskazywali zachowania 
twórcze jako cechy idealnego ucznia, abczęściej powracali dobpreferencji zachowań 
odtwórczych.

Podsumowując, zauważone relacje między zmiennymi: miejscem zamieszkania, 
stażem ibstopniem awansu zawodowego abobrazem idealnego ucznia możemy pró-
bować uzasadnić różnicowaniem się obrazów ucznia idealnego. Przewaga cech twór-
czych wbobrazie ucznia idealnego została odnotowana ubnauczycieli zbmałych miast, 
nauczycieli rozwĳ ających się zawodowo, zbniezbyt dużym stażem pracy. Uzyskanie 
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Rys. 2. Relacje między stażem pracy nauczycieli abpreferencją zachowań twórczych ibodtwórczych 
wbobrazie idealnego ucznia
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stopnia nauczyciela dyplomowanego (cob idzie wbparze zbdłuższym stażem pracy) 
prowadzi dob stagnacji wb rozwoju zawodowym, sztywności, rutyny, abmab tob rów-
nież związek zbpreferencją cech ucznia. Kształtowanie twórczych zachowań dzieci 
mab charakter problematyczny, wymagający indywidualizacji, ciągłego poszukiwa-
nia nowych treści, zadań nabwyższym poziomie itp. Inaczej mówiąc, przygotowanie 
młodego człowieka dob rekonstrukcji zastanych warunków społeczno-kulturowych 
wymaga odbnauczyciela wysiłku wbdziałaniach wychowawczych ibdydaktycznych, 
wysiłku dalszego rozwoju profesjonalnego, abdobtego może już brakować ubnauczy-
cieli motywacji.

Cechy osobowości nauczyciela abpreferencje zachowań twórczych 
wbobrazie idealnego ucznia

Czynniki personalne, osobowościowe nauczyciela stanowią ważną grupę czynników 
warunkujących jego profesjonalne funkcjonowanie. Wbprezentowanych badaniach 
również stawiam pytania obzwiązek obrazu ucznia idealnego, preferencji zachowań 
twórczych zbcechami osobowymi nauczyciela. Jaki jest związek między wybranymi 
cechami nauczyciela abkonstruowanym obrazem idealnego ucznia? Czy nietwórczy 
nauczyciel preferuje zachowania twórcze ubucznia idealnego? Czy sam nie będąc 
twórczy dostrzega ibceni przede wszystkim zachowania twórcze? Korelacje między 
wynikami badań cech osobowości abpreferencją cech ucznia idealnego przedstawia 
tabela 6.

Tabela 6. Osobowość nauczyciela abobraz idealnego ucznia

Lp.
Cechy

osobowości
Zachowania 
heurystyczne

Zachowania 
algorytmiczne

Nonkonformizm Konformizm

1. Otwartość .110* −.162** .096 −.229**

2. Niezależność .097 −.013 .138** −.068
3. Wytrwałość −.018 −.015 .008 −.064
4. Elastyczność .088 −.170** .117* −.108*

5. Wyobraźnia .128* .053 .170** −.035
6. Oryginalność .136** −.201** .138** −.184**

Korelacja Pearsona

Wyniki wyraźnie pokazują, żebpreferencja zachowań odtwórczych ub idealnego 
ucznia nie idzie wbparze zbtwórczą osobowością nauczyciela. Nauczyciel, który wbopi-
sie swoich cech przedstawiał siebie jako osobę odtwórczą, takie też cechy preferował 
ub idealnego ucznia. Ibodwrotnie, nauczyciel, który siebie rozpoznawał jako osobę 
twórczą, chciał takie cechy widzieć ubucznia idealnego, rozpoznawał tebcechy ibpraw-
dopodobnie jebcenił. Taki wniosek potwierdzają wyniki zamieszczone wbkolejnych 
tabelach. Wbobrazie ucznia idealnego przewagę cech twórczych widzą nauczyciele, 
którzy siebie określają jako otwarci, niezależni, zbwyobraźnią, elastyczni iboryginalni. 
Wytrwałość jako cecha nie koreluje zbwynikami preferencji cech idealnego ucznia. 
Kolejna analiza wyników wykazała, żebnauczyciele obosobowości twórczej szczegól-
nie cenią ubucznia idealnego cechy osobowości sprzyjające kreatywności, abwięc do-
strzegają wyraźnie rolę sfery charakterologicznej (dwustronne korelacje nabpoziomie 
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p<0,01 między cechami: otwartość, niezależność, elastyczność iboryginalność abpre-
ferencją zachowań twórczych wbsferze charakterologicznej).

Tabela 7. Osobowość nauczyciela abpreferencja zachowań twórczych ubidealnego ucznia

Lp. Rodzaje zachowań Przewaga zachowań twórczych Przewaga zachowań odtwórczych

1. Otwartość .113* −.210**

2. Niezależność .131* −.045

3. Wytrwałość −.004 −.044

4. Elastyczność .114* −.146**

5. Wyobraźnia .167** .007

6. Oryginalność .151** −.205**

*. Korelacja jest istotna nabpoziomie 0.05 (dwustronnie)
**. Korelacja jest istotna nabpoziomie 0.01 (dwustronnie)

Tabela 8. Postawa badawcza nauczyciela abwzorzec idealnego ucznia

Lp. Cechy postawy badawczej Zachowania 
heurystyczne

Zachowania 
algorytmiczne Nonkonformizm Konformizm

1. Podkreślanie roli ciekawości 
poznawczej .231** −.097 .256** −.146**

2. Akceptacja niepewności
wbnabywaniu wiedzy −.019 .121* .087 .195**

3. Autorytaryzm
wbnabywaniu wiedzy −.005 .351** −.107* .295**

4. Niepokój wobec wiedzy −.117* .421** −.046 .440**

5. Tłumienie ciekawości 
uczniów −.146** .222** −.143** .228**

6. Preferencja 
uporządkowanego świata .130* .098 .117* −.034

**. Korelacja jest istotna nabpoziomie 0.01 (dwustronnie)
*. Korelacja jest istotna nabpoziomie 0.05 (dwustronnie)

Analizując wyniki zamieszczone wb tabeli 9 można postawić pytanie: jakie wy-
miary postawy badawczej nauczyciela sprzyjają preferencji cech twórczych ibodtwór-
czych ubucznia idealnego? Wbwyborze zachowań twórczych różnicująca jest postawa 
nauczyciela polegająca nabpodkreślaniu roli ciekawości poznawczej, natomiast wy-
bory zachowań odtwórczych korelują dwustronnie zbodtwórczym stylem poznaw-
czym nauczyciela.

Zebwzględu nabdwa wzorce preferencji cech ucznia idealnego, tzn. wzorzec pre-
ferencji cech twórczych ibwzorzec cech odtwórczych, powstaje pytanie, czy nasze 
uwagi potwierdzi takie właśnie zróżnicowanie wyników. Przedstawiamy jebwbtabe-
li 10. Korelacje między postawą badawczą ab preferencją zachowań odtwórczych 
sąb symptomatyczne. Nauczyciele ob odtwórczej postawie badawczej raczej cenią 
uczniów uczących się „pobśladzie”, wbsposób odtwórczy. Abzatem odpowiedź nabpy-
tanie: czy nauczyciel nietwórczy będzie preferował rozwój zachowań twórczych 
ubdziecka? wbnaszych badaniach znajduje znaną odpowiedźb– raczej nie. Nauczy-
ciel, który swoje zachowania poznawcze ibzebsfery osobowościowej rozpoznaje jako 
nietwórcze, również ubdzieci takie zachowania rozpoznaje, ceni ibprawdopodobnie 
będzie jebstymulował.
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Tabela 9. Cechy postawy badawczej nauczyciela abpreferencje zachowań ubidealnego ucznia

Lp. Cechy postawy badawcze
Przewaga zachowań 

twórczych
Przewaga zachowań 

odtwórczych
1. Podkreślanie roli ciekawości poznawczej .269** −.131*

2. Akceptacja niepewności wbnabywaniu wiedzy .042 .171**

3. Autorytaryzm wbnabywaniu wiedzy −.066 .343**

4. Niepokój wobec wiedzy −.087 .460**

5. Tłumienie ciekawości uczniów −.159** .240**

6. Preferencja uporządkowanego świata .136* .030

**. Korelacja jest istotna nabpoziomie 0.01 (dwustronnie)
*. Korelacja jest istotna nabpoziomie 0.05 (dwustronnie)

Podsumowanie

Nauczycielski obraz ucznia jest podstawą jego osobistej wiedzy pedagogicznej ibmoż-
na gobokreślić jako rodzaj wiedzy „wypełniającej”, która powstaje między rozumie-
niem przez nauczyciela formalnego statusu dziecka jako ucznia, jako „osoby na-
uczanej ibuczącej się” ab jej statusem nieformalnym ib znajomością osobistą dzieci, 
ich możliwości ibpotrzeb. Nauczyciel wnosi swoje obrazy roli ucznia oraz formal-
nych oczekiwań dobinterakcji ibdziałań edukacyjnych. Wbprzedstawianych badaniach 
bardziej zwróciłam uwagę nabstatus formalny dzieckab– dziecka jako ucznia, abnie 
nab jego cechy nieformalne. Wprawdzie nauczyciel konstruował ten obraz zbpoda-
nych cech, ale mógł swobodnie wybierać spośród 60 określeń dotyczących sfery po-
znawczej ibosobowościowej. Wb interpretacji tych badań poszukiwałam odpowiedzi 
nabpytanieb– jakie cechy, zdaniem nauczycieli, powinny wchodzić wbskład szkolnego 
habitusu idealnego ucznia klas początkowych? Czy nauczyciel preferuje cechy twór-
cze czy odtwórcze ucznia? Czy idealizowane cechy ucznia świadczą raczej obprzygoto-
wywaniu dziecka wbklasach niższych dobreprodukcji, czy rekonstrukcji kultury? Czy 
nauczyciel preferuje cechy tradycyjnie wskazujące nabindywidualne talenty dziecka, 
czy raczej nabprzystosowanie dobwymogów kolektywistycznego uczenia się wbklasie?

Obraz uzyskanych wyników nie jest jednoznaczny, abwięc nie jest tak, żebnauczy-
ciel jako idealnego ucznia widzi tylko człowieka kreatywnego. Uczeń idealny nie 
powinien też być indywidualistą, nie musi wyróżniać się jakimś talentem. Tworzony 
obraz idealnego ucznia jest dwoistyb– nauczyciel preferuje ubucznia twórcze cechy 
zeb sfery poznawczej, ale niezbyt wysoko ceni cechy osobowości, które faktycznie 
sprzyjają twórczości. Dob tego dodaje cechy myślenia algorytmicznego, ale odrzuca 
cechy nastawione nabkopiowanie. Chciałby żeby uczeń był samodzielny, ale wb ra-
mach wyznaczonych przez nauczyciela. Czy zatem habitus idealnego ucznia klas 
początkowych jest bliższy metaforze homo creator czy homo faber? Homo creator nabtyle, 
aby uczeń mógł swobodnie, bez trudności wejść wbzastaną kulturę, aby aktywnie po-
trafi ł nabyć narzędzia kulturowe, rozwĳ ać swoje relacje zebświatem ibzbudować sieci 
społeczne, pełnić bezkonfl iktowo rolę ucznia. Homo faber wbtakim zakresie, aby uczył 
się bez trudności, tego cobpodaje nauczyciel, cobprzygotował sam lub wybrał zbpakie-
tów edukacyjnych, aby przystosował się dob podporządkowanego funkcjonowania 
ibreproduktywnego uczenia się. Ucznia kreatywnego pożądają bardziej nauczyciele, 



103

którzy siebie rozpoznają również jako kreatywnych. Czynniki zb zakresu przygoto-
wania zawodowego wbniewielkim stopniu korelują zbwyborem cech kreatywnych 
ubucznia, abnawet osiągnięcie statusu nauczyciela dyplomowanego „zwalnia” na-
uczyciela zbwyznaczania sobie ambitniejszych celów. Ideał ucznia, nawet jeśli tylko 
deklarowany przez nauczycieli, świadczy obich możliwych dążeniach, celach działań 
wychowawczych, pokazuje możliwe wzorce tworzenia kultury edukacji, abwięc wa-
runków rozwojowych dziecka. Ale czy będą one wspierać młodego człowieka wbzro-
zumieniu własnego świata ibmożliwości wbtym świecie, prowadzić dobrozwoju świa-
domości ibumiejętności zwiększenia webwspólnotowym działaniu tych szans, których 
wcześniej nie mógł onbsobie wyobrazić.
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Obraz ucznia idealnego wbopinii nauczycieli klas początkowych 
– homo faber czy homo creator?

Autorka przedstawia obraz idealnego ucznia konstruowany przez nauczycieli zbwykorzystaniem 
stwierdzeń zawartych wbkwestionariuszu KANH, autorstwa S.bPopka (2010). Nabpodstawie tych ba-
dań próbuje odpowiedzieć nabpytanieb– jakie cechy, zdaniem nauczycieli, powinny wchodzić wbskład 
szkolnego habitusu idealnego ucznia klas początkowych. Obraz uzyskanych wyników nie jest jedno-
znaczny, ale nauczyciele preferują raczej ubuczniów cechy funkcjonowania adaptacyjnego niż inno-
wacyjnego.

Słowa kluczowe: cele edukacji, habitus ucznia, obraz idealnego ucznia, pożądane ibniepożądane 
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 bybthe teachers using sentences 
included in the KANH questionnaire, authored bybS.bPopka (2010). Onbthe basis of this research the 
authoress tries tobgive response for the questionb– 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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ZbMIŁOŚCI DObNAUKI CZY ZbMIŁOŚCI DObOCEN? 
WSTĘPNA ADAPTACJA INWENTARZA 

ORIENTACJI MOTYWACYJNYCH

Gdyby zestawić zebsobą kategorie psychologiczne obnajwiększej wadze dla pedago-
giki, zapewne motywacja mogłaby liczyć nabmiejsce nabpodium wb tej specyfi cznej 
konkurencji. Być może przegrałaby zbprawami uczenia się, ale prawdopodobnie bu-
dziłaby znacznie większe zainteresowanie badaczybprocesów kształcenia ibwycho-
wania niż twórczość, zdolności, agresja, lęk, nadpobudliwość czy depresjab – żeby 
wymienić istotne zmienne zbdwóch biegunów ludzkiego funkcjonowania. Zainte-
resowanie tob jest zrozumiałe, motywacja tobbowiem jedno zeb źródeł efektywnego 
funkcjonowania wbwarunkach szkolnych, abpoznanie możliwości jej wpierania jest 
istotne dla każdego nauczycielab– zapewne nawet bardziej niż dla teoretycznych dys-
put. Również empirycy odbwielu lat poświęcają tej problematyce należne miejsce 
ibgenerują liczone już wbtysiące badania. Dla przykładu krótki przegląd popularnej 
bazy EBSCO pozwala sięgnąć dobniemal trzydziestu tysięcy artykułów zbterminem 
motywacja wbtytule (dokładnie 29 587b– stan nab2 lipca 2011), zaś wyszukiwanie 
pobsłowach tytułowych „motywacja wbszkole” bądź „motywacja wbklasie” generuje 
znacznie ponad tysiąc tekstów nabten temat.

Fakt, żebmotywacja interesuje badaczy, nie jest więc ani zaskakujący, ani nowy. 
Warto jednak odnotować pewne zmiany, jakie ostatnimi czasy zaszły wbjej pojmowa-
niu oraz przeanalizować ich znaczenie edukacyjne.

Celem tego artykułu jest krótka dyskusja badań nad motywacją, wbtym prezenta-
cja stanowiska rozwĳ anego przez Teresę Amabile nabpodstawie teorii samodetermi-
nacji Edwarda Deciego ibRicharda Ryana (Deci, 2009; Deci, Ryan, 1985, 2000; Ryan, 
Deci, 2000) oraz relacja zbbadań zbwykorzystaniem metody dobpomiaru motywacji 
rozumianej, jako cecha, cobjest pojmowaniem dość nietypowym.

Wbpodręcznikowej relacji Wiesław Łukaszewski (2000), dokonując analizy poję-
cia motywacji zbperspektywy podstawowych systemów teoretycznych, mówi obpo-
dejściu ewolucyjnym ib socjobiologicznym, psychodynamicznym, behawiorystycz-
nym, humanistycznym, koncepcjach poznawczych oraz modelu sformułowanym 
przez Kurta Lewina wbpsychologii topologicznej. Ogólna defi nicja, odbktórej wycho-
dzi Łukaszewski (2000, s.b427), uznając motywację za: „wszelkie mechanizmy odpo-
wiedzialne zaburuchomienie, podtrzymanie ibzakończenie zachowania” okazuje się 
wbistocie nazbyt ogólna ibprzez poszczególne szkoły wbobrębie psychologii przeformu-
łowywana tak, aby zwrócić uwagę nabto, cobzdaniem ich przedstawicieli najbardziej 
charakterystyczne. Synteza dokonana przez Kristena Madsena (1980) wyróżniają-
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cego model homeostatyczny (motywacja pojawia się, gdy zaburzona zostaje rów-
nowaga organizmu), podnietowy (bodźce wywołują motywację), poznawczy (dane 
ib informacje powodują motywację) ibhumanistyczny (motywacja mabwewnętrzny 
charakter) jest często przywoływana jako porządkująca podstawowe podziały funk-
cjonujące wbpsychologii motywacji ibpokazująca bardziej ogólne kategorie łączące 
główne szkoły psychologiczne.

Analiza mechanizmów stojących zabwyobraźnią prowadzi zwykle dobanaliz wpły-
wu emocji ibpobudzenia (jak choćby wbsłynnych prawach Yerkesa-Dodsona) bądź 
też znaczeniabprocesów poznawczych ibprzetwarzania informacji dla pojawiania się 
stanów motywacyjnych.

Niezależnie odbwspomnianych różnic, wbwiększości prac psychologicznych mo-
tywacja jest analizowana jako stan, tj.bzjawisko dynamiczne, podlegające często śro-
dowiskowym manipulacjom. Nab gruncie funkcjonujących teorii psychologicznych 
często opisuje się jąbwb oderwaniu odb osobowości (choć, rzecz jasna, zdarzają się 
też wyjątki, por. Gasiul, 2002), uznając, żebnie spełnia ona kryteriów cechy, abwięc 
„względnie stałej, charakterystycznej dla jednostki, zgeneralizowanej tendencji 
dobokreślonych zachowań, przejawiającej się wbróżnych sytuacjach” (Strelau, 2000, 
s.b658). Jedynie holistyczne, szerokie modele osobowościb– nabprzykład Sieciowa Teo-
ria Osobowości Józefa Kozieleckiego (2001)b– traktują motywację jako jeden zbpod-
stawowych ibkluczowych wymiarów analizy ludzkiej osobowości: wbmodelu Kozie-
leckiego mabona charakter psychonu motywacyjnego. Podobne perspektywy znajdziemy 
wb innych, ważnych ibkompleksowych ujęciach osobowościb– choćby Regulacyjnej 
Teorii Osobowości Janusza Reykowskiego (1986).

Wbdyskusji nabtemat wymiarów motywacji ibmożliwości jej stymulowania niczym 
bumerang powraca, szczególnie wbszkolnym kontekście, podział nabmotywację we-
wnętrzną ibzewnętrzną (zob. Brophy, 2002). Zwykle pierwsza traktowana jest jako 
lepsza ibbardziej pożądana, druga zaś jako coś gorszego. Jest tobzapewne efekt tego, 
żebmotywacja zewnętrzna traktowana bywa jako pozostałość pobbehawiorystycznych 
przekonaniach, wedle których wyłącznie bodźce zewnętrzne popychają ludzi dobdzia-
łania. Antybehawiorystyczna rewolucja wbnaukach społecznych dotknęła również 
motywacji, ab J.bHuntowi (1965) przypisuje się pierwszeństwo wb zaakcentowaniu 
również jej wewnętrznych źródeł. Nietrudno zauważyć, żebpodział nabmotywację we-
wnętrzną ib zewnętrzną bywa problematyczny, ib tob zbkilku powodów. Pobpierwsze, 
motywacja jakobproces psychiczny zbnatury mabcharakter wewnętrzny (por. Tokarz, 
2005)b– coboczywiście nie oznacza, żebczynniki zewnętrzne nie odgrywają znacze-
nia; zawsze jednak uwikłany jest wbnie element intrapsychiczny. Pobdrugie, liczne 
defi nicje ib rozróżnienia motywacji wewnętrznej ib zewnętrznej opierają się nabnie-
zbyt jasnych kryteriach. Nabprzykład wbpodręczniku psychologii czytamy, żeb„przez 
motywację wewnętrzną rozumie się zwykle tendencję podmiotu dobpodejmowania 
ibkontynuowana działania zebwzględu nabsamą treść tej aktywności” (Łukaszewski, 
Doliński, 2000, s.b457), abzbmotywacją zewnętrzną mamy dobczynienia, gdy „dzia-
łanie realizowane jest zebwzględu nabzewnętrzne wobec niego czynniki, mające być 
konsekwencją jego wykonywania lub efektywnego zakończenia” (Łukaszewski, Do-
liński, 2000, s.b457). Problem ten jest istotny dla dalszych dyskusji ibwarto się nad 
nim zatrzymać.
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Obwadze kryterium podziałub– 
nie wszystko wewnętrzne jest samoistne

Przedstawione wyżej defi nicjeb– ibsetki innych obecnych wbliteraturze przedmiotub– 
nie odróżniają najczęściej odb siebie dwóch różnych kryteriów defi niowania moty-
wacji. Pisałem obtym szczegółowo wbinnym miejscu (Karwowski, 2006), tubpozwo-
lę więc sobie jedynie nab skrótowy wywód. Pierwsze kryterium podziału akcentu-
je umiejscowienie czynnika motywującego: wewnątrz jednostki (stąd motywacja 
wewnętrzna) bądź pozabnią (abwięc motywacja zewnętrzna). Nieuchronnie jednak 
pojawia się pytanie, czy przypadkiem nie miesza się wbten podział drugiego: doty-
kającego celu działania bądź jego braku. Pisząc ob„podejmowaniu ibkontynuowaniu 
działania zebwzględu nabsamą treść tej aktywności” wbistocie akcentujemy znaczenie 
samej aktywności, podczas gdy mówiąc obtym, żebaktywność jest realizowana, aby 
coś osiągnąć, zwraca się uwagę nabistnienie ibrolę celu. Przed ćwierćwieczem Alek-
sandra Tokarz (1985) zaproponowała określenie pierwszego typu motywacji (aktyw-
ność dla samej aktywności) mianem motywacji immanentnej (zwanej czasem także 
samoistną lub autoteliczną), drugiego zaś rodzaju mianem motywacji instrumen-
talnej (czasem określanejb– celową bądź teliczną). Podział ten jest spójny zbpodobną 
propozycją Michaela Aptera (2004) ibjest nie tylko efektem debat teoretycznych, ale 
mabteż znaczenie wbzrozumieniu mechanizmów stojących zabmotywacją ibpotencjal-
nymi drogami jej stymulowania. Wynika zbtego, żebnie każda motywacja wewnętrzna 
jest samoistna, bobgdy podmiot podejmuje aktywność zbwłasnej woli, aby osiągnąć 
konkretny cel: zdać nabstudia, zdobyć dyplom czy pracę, tobmowa obmotywacji jed-
nocześnie wewnętrznej ibcelowej. Trudniej wyobrazić sobie motywację jednocześnie 
zewnętrzną ibsamoistną, chyba żeby wprowadzić dobrozważań czynnik czasu iburu-
chamiając wyobraźnię założyć, żebuczeń zaczyna zajmować się jakimś przedmiotem 
(weźmy fi zykę) pod wpływem rodzica czy nauczyciela, następnie zaś diagramy Feyn-
mana wciągają gobtak bardzo, żebpochłonięty nimi oddaje się własnym eksploracjom. 
Nawet ten przykład pokazywałby jednak raczej konwersję motywacji zewnętrznej 
wbsamoistną ibwewnętrzną niż czyste połączenie motywacji zewnętrznej zbsamoist-
ną. Bardzo podobny sposób rozumowania prezentują twórcy teorii samodeterminacji 
(Ryan, Deci, 2000), gdy każdą motywację samoistną uważają zabwewnętrzną, jednak 
nie każdą motywację wewnętrzną zab samoistną, tob zaś dlatego, żebniektóre kate-
gorie motywacji celowej mają charakter wewnętrznyb– wbszczególności introjekcja 
(działanie motywowane chęcią poprawy własnego wizerunku ibwzmocnienia ego) 
ibidentyfi kacja (sytuacja swoistego „zlania się” zbcelem).

Dlaczego podział ten jest istotny? Jak pokazują badania wybitnych osiągnięć, 
głównie nabpolu twórczości, jego uwzględnienie pozwala zrozumieć zróżnicowanie 
efektów uzyskiwanych przez różnie motywowane osoby. Efektywnej ibtwórczej ak-
tywności sprzyja motywowanie samoistne, gdy nie używa się nagród ibkar, lecz pod-
kreśla wagę ibprzyjemność płynącą zbaktywności (zob. dyskusja Karwowski, 2006). 
Zbdrugiej strony wbszkole obecna jest motywacja zewnętrzna ibcelowa jednocześnie, 
zewnętrzna, bobuczeń uczy się dla rodziców, nauczycieli, choć ibdla siebie (często 
wb takiej właśnie kolejności), celowab– bob robi tobdla średniej ocen, kieszonkowe-
go, jakie dostanie, czy quada bądź laptopa obiecanego zabpromocję dobkolejnej kla-
sy. Przypadki motywacji wewnętrznej: uczy się, bob sam chce, niezależnie czy robi 
tobdla przyjemności uczenia się (motywacja wewnętrzna ibsamoistna) czy aby być 
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 najlepszym wbklasie ib zaimponować kolegom (motywacja wewnętrzna ib celowa), 
choć również obecne, choć chyba nie dominują.

Wbstronę orientacji motywacyjnych

Zdecydowana większość studiów nad motywacją traktuje jąb jako stan, tj.bzmienną 
poddającą się wpływom iboddziaływaniom. Dlatego wbstudiach eksperymentalnych 
dąży się dobwytworzenia różnych stanów motywacyjnych, aby dociec czy ibwbjakiej 
mierze wpływają one nabprzebieg ibefektywność zachowań uczestników.

Pojawiają się jednak również analizy (Amabile ib inni, 1994; Apter, 2004; de 
Charms, 1968; Harter, 1981), wb których motywacja traktowana jest jako cecha 
ibuznawana zabwłaściwość intraindywidualnie stabilną, zmienną zaś interindywidu-
alnie. Choć więc wciąż uważa się, żebmożna nią manipulować, jednocześnie przyjmu-
je się, żebkażdy człowiek cechuje się względnie stałymi preferencjami kubróżnym ty-
pom motywacji. Sądzi się więc, żebsąbmiędzyosobnicze różnice wbpodatności nabróżne 
typy motywacjib– jednych motywują raczej bodźce zbzewnątrz, innych zbwłasnego 
wnętrza; sąbtacy, którzy podejmują działania kierowani ciekawością ibchęcią eksplo-
racji, inni zaś głównie wtedy, gdy mają jakiś cel dobspełnienia. Istotne pytanie, jakie 
się pojawia dotyczy relacji pomiędzy typami motywacji, mianowicie: czy motywacja 
wewnętrzna ibzewnętrzna (oraz analogicznie samoistna ibcelowa) stanowią krańce 
jednego kontinuum, abwięc gdy jedna rośnieb– druga maleje, czy też mogą zebsobą 
współwystępować (Deci, Ryan, 1985)? Aby tob sprawdzić, konieczne sąb metody 
umożliwiające pomiar motywacji rozumianej jako dyspozycja. Jedną zbnich stworzyli 
Teresa M.bAmabile, Karl G.bHill, Beth A.bHennessey oraz Elizabeth M.bTighe (1994) 
ibnieco niefortunnie nazwali Inwentarzem Preferencji Pracowniczych (Work Preference 
Inventory).

Work Preference Inventoryb– charakterystyka metody

Metodę dobpomiaru preferencji wbzakresie orientacji motywacyjnychb– samoistnej 
(intrinsic) ibcelowej (extrinsic) zaproponowali wbroku 1994 nabłamach Journal of Perso-
nality and Social Psychology Teresa M.bAmabile, Karl G.bHill, Beth A.bHennessey ibEliza-
beth M.bTighe. Wbartykule tym przedstawione zostały prace prowadzone nad dwie-
ma wersjami Inwentarza Preferencji Pracowniczych (WPIb– Work Preference Inventory): 
przeznaczonej dla uczniów (studentów) ibosób pracujących.

Istota podejścia Amabile ib jej współpracowników opiera się nab przekonaniu, 
żebmotywacja samoistna ibcelowa mogą, choć nie muszą, stanowić przeciwległe krań-
ce jednego kontinuum, ale równie dobrze mogą zebsobą współwystępować. Drugie 
założenie, tobprzekonanie, żebibmotywacja samoistna, ibcelowa sąbkonstruktamibzło-
żonymi, zawierającymi wbsobie wymiary niższego rzędu. Nabmotywację samoistną 
składać się powinny takie wymiary, jak (Amabile ibinni, 1994, s.b953): „(a) samode-
terminacja (dążenie dobposiadania autonomii wyboru), (b) kompetencja (orienta-
cja nabmistrzostwo ibposzukiwanie wyzwań), (c) zaangażowanie zadaniowe (bycie 
pochłoniętym przez zadanie oraz odczuwanie emocjonalnego przepływu [Csikszent-
mihalyi, 1996]), (d) odwaga oraz (e) ciekawość (zabawa ibprzyjemność)”. Nabmoty-
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wację celową składać się powinny takie wymiary, jak: (a) przywiązanie doboceny, (b) 
działanie wbcelu uzyskania uznania, (c) rywalizowanie, (d) skupienie się nabnagro-
dach, (e) skupienie się nabpoleceniach innych. Nabpodstawie tych założeń powstał 
kwestionariusz samoopisu, wbostatecznej wersji składający się zbtrzydziestu pozycji, 
dobktórych osoba badana odnosi się nab4-stopniowej skali (1 – zupełnie nieprawdzi-
we, 4b– całkowicie prawdziwe).

Autorzy prezentują kolejne analizy, jakie doprowadziły dobstworzenia narzędzia, 
warto im poświęcić nieco uwagi, gdyż mają znaczenie przy tworzeniu polskiej wersji 
Inwentarza Orientacji Motywacyjnych (WPI).

Pobpierwsze Amabile ibjej koledzy stwierdzają, żebeksploracyjna analiza czynniko-
wa zbrotacją skośną (oblimin), zastosowaną aby nie wymuszać niezależności czynni-
ków, dała efekt wbpostaci rozwiązania sześcioczynnikowego. Nabpodstawie analizy 
odsetka wariancji wyjaśnianej przez poszczególne czynniki, oglądu wykresu osypi-
ska oraz rozstrzygnięć teoretycznych zdecydowano się nabrozwiązanie dwuczynniko-
we, gdzie jednym czynnikiem była motywacja samoistna, drugim celowa. Niestety 
nigdzie wbtekście nie odnajdujemy informacji, nabktóre powołują się autorzyb– nie 
mabtam bowiem ani wykresu osypiska, ani odsetka wariancji wyjaśnianej przez po-
szczególne czynniki. Nie sąb raportowane również konkretne ładunki czynnikowe 
poszczególnych pozycji zaliczonych dobpierwszego ibdrugiego czynnika, uzyskujemy 
jedynie informację, które pozycje ładują, który czynnik, ale tubrównież trzeba przyjąć 
jąbnabwiaręb– dowodów wb tekście nie odnajdujemy. Analiza czynnikowa drugiego 
rzędu pozwala nabpodzielenie każdego zbgłównych czynników nabdwa kolejneb– wbra-
mach motywacji samoistnej wyróżnione zostają: zadowolenie (enjoyment) oraz wy-
zwanie (challenge), wbramach motywacji celowej: kompensacja (compensation) ibna-
stawienie nabinnych (outward).

Autorzy raportują podstawowe statystyki poszczególnych skal, wb tym tekście 
skupię się jedynie nabwynikach grupy studentów. Analizując tabelę 2 (Amabile ibinni, 
1994, s.b957) można zauważyć, żebskale charakteryzują się akceptowalną rzetelnością 
(α między 0,71 ab0,79), ich rozkład nie odbiega odbnormalnego, sąbstabilne wbczasie 
ibnie odróżniają istotnie kobiet odbmężczyzn.

Konfi rmacyjna analiza czynnikowa każe jednak powątpiewać wbuzyskaną struk-
turę czynnikową. Testowano miary dopasowania modelu dwuczynnikowego (moty-
wacja samoistna ibcelowa) oraz czteroczynnikowego (zbczynnikami niższego rzędu). 
Prezentowane miary dopasowania (Amabile ibinni, 1994, tabela 4, s.b959) sąbznaczą-
co niższe niż oczekiwane: wbprzypadku rozwiązania dwuczynnikowego miara GFI 
(indeks dobroci dopasowaniab– goodness of fi t index) osiąga wartość 0,77, abwbprzy-
padku rozwiązania czteroczynnikowego 0,85, jest więc niższa odbuznawanej zwykle 
zabprogową wartości 0,90. Autorzy zbywają ten rezultat komentarzem, żebjest jeszcze 
przestrzeń nabpoprawę (room for improvement). Dalsza część tekstu Amabile ibwspół-
autorów poświęcona jest wykazaniu trafności metodyb– dowodzą oni, żebmotywacja 
samoistna jest istotnie związana zbocenami szkolnymi (r = 0,22, p < 0,001), osią-
gnięciami zbmatematyki (r = 0,23, p < 0,001) oraz szeregiem konstruktów psycholo-
gicznych, wbtym twórczością ibstylami poznawczymi.

Próbę niezależnej oceny kwestionariusza WPI podjął Robert Loo (2001), który 
analizował jego własności psychometryczne badając 200 studentów zarządzania. Rze-
telności skal uzyskane przez niego sąbniższe niż raportowane przez autorów kwestio-
nariusza, skala motywacji celowej jest przeciętnie rzetelna (α = 0,63), nieco wyższą 



110

rzetelnością cechuje się skala motywacji samoistnej (α = 0,76), abjuż skale drugiego 
rzędu sąbśrednio rzetelne (wyzwanie α = 0,74, zadowolenie α = 0,66, uzewnętrz-
nienie α = 0,60, kompensacja α = 0,73). Eksploracyjna analiza czynnikowa zbwy-
muszonymi dwoma czynnikami dość dobrze pokrywała się zbwersją autorówb– przy-
najmniej tak twierdzi Loo, podając, żebkilka stwierdzeń nie ładowało oczekiwanych 
czynników, nie podaje jednak, jakie tobstwierdzenia, ani które ibzbjakimi ładunkami 
składały się nabobie skale. Konfi rmacyjna analiza czynnikowa zrealizowana osob-
no jedenaście razy (!) sprawia wrażenie dążenia zabwszelką cenę dobpotwierdzenia 
wartości WPI. Okazuje się, żebzałożeń dobrego dopasowania danych dobmodelu nie 
spełnia ani model dwuczynnikowy (istotna wartość χ2, RMSEA=0,09, AGFI=0,68), 
ani czteroczynnikowy (istotna wartość χ2, RMSEA=0,07, AGFI=0,76). Widać więc, 
żebani rozwiązanie dwu, ani czteroczynnikowe nie jest dobrze dopasowane dobda-
nych. Osobne konfi rmacyjne analizy czynnikowe realizowane dla poszczególnych 
skal dają lepsze, ale wciąż niedoskonałe rezultaty.

Założenia badań własnych

Niezależnie odb analizowanych wyżej wątpliwości związanych zbmetodą Amabile 
ibwspółautorów (1994) sama idea stworzenia polskiej wersji kwestionariusza dobpo-
miaru orientacji motywacyjnych uczniów ibstudentów jest warta realizacji. Wpraw-
dzie kwestionariusz WPI pojawia się czasem wbbadaniach autorów polskichb– głów-
nie Kornela Świątnickiego (2006)b– jednak wbpracach tego badacza brak informacji 
nab temat właściwości psychometrycznych inwentarza. Dodatkowo Świątnicki po-
sługuje się czasem polską parafrazą Inwentarza Preferencji Pracowniczych (Świąt-
nicki, 2006, s.b 82), wb innych zaś przypadkach adaptacją tej metody (Świątnicki, 
2006, s.b91), która jak podaje składa się zbdwóch czynnikówb– określonych mianem 
motywacji zewnętrznej ibwewnętrznej. Wbadaptacji Świątnickiego ibJoanny Degler 
usunięto sześć pozycji zebskośnym rozkładem, cztery kolejne zaś usunięto zapewne 
wbwyniku analiz czynnikowych. Zapewne, gdyż autor pisze (s.b91), żebobie skale 
składały się zb10 stwierdzeń, nie dobkońca więc wiadomo cobstało się zbbrakującymi 
czterema. Rzetelność skali motywacji wewnętrznej była zadowalająca (α=0,70), moty-
wacji zewnętrznej nieco wyższa (α=0,76).

Wbramach programu badań własnych pierwszym, kluczowym krokiem było doko-
nanie adaptacji WPI dobwarunków polskich oraz dostosowanie inwentarza dobodpo-
wiedzi uczniów, tym samym zaś stworzenie Inwentarza Orientacji Motywacyjnych. 
Temu celowi poświęcono badanie zaprezentowane poniżej. Dokonana adaptacja wy-
konana została zab zgodą autorki oryginału, abwszyscy zainteresowani jej użyciem 
wbswoich badaniach mogą uzyskać jąbbezpośrednio odbautora.

Celem badania była adaptacja Inwentarza Orientacji Motywacyjnych (Work 
Preference Inventory) dobwarunków polskich. Pobpierwsze, chodziło obustalenie czy 
struktura inwentarza wśród uczniów polskich mabtaki sam charakter, jak wbpróbie 
amerykańskiej. Pobdrugie, ważna wydawała się kwestia relacji między motywacją 
samoistną ibcelowąb– abwięc odpowiedź nabpytanie, czy sąbone skorelowane ujemnie 
czy też (względnie) niezależne? Trzecie pytanie dotyczyło trafności teoretycznej WPI, 
wbkonsekwencji zaś problemu składowych motywacji samoistnej ibcelowejb– czy wła-
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ściwości tebsąbkonstruktami unitarnymi, czy teżbzłożonymi, abjeślibzłożonymi, tobzbilu 
ibjakich elementów?

Narzędzia

Wbbadaniu wykorzystana została wersja WPI będąca tłumaczeniem oryginału, do-
konanym zgodnie zbprocedurą back-translation. Dodatkowo osoby badane proszono 
obwypełnienie dwóch wersji Wieloczynnikowego Kwestionariusza Przywództwa Bas-
sa ibAvolio wbmoim tłumaczeniu (zob. szczegóły Karwowski, 2010) oraz podanie 
podstawowych informacji demografi cznychb –bwieku ibpłci.

Badani

Wbbadaniu wzięły udział 1722 osoby (957 mężczyznb– 56,3% ib744 kobietyb– 43,7%, 
21bosób nie podało swojej płci) wbwieku odb13 dob20 lat zebśrednią 16,44 ibodchy-
leniem standardowym 1,74. Próba została skonstruowana wbsposób kwotowy tak, 
aby zapewnić wbniej reprezentację uczniów gimnazjów ibliceów (odpowiednio 30% 
ib70%). Badani rekrutowali się spośród uczniów szkół gimnazjalnych ibśrednich zbwo-
jewództwa mazowieckiego, wbwiększości zebszkół warszawskich.

Opis wyników

Struktura prezentacji rezultatów podporządkowana została nie tylko odpowiedziom 
nabpostawione pytania ibhipotezy, ale również szczegółowej analizie wartości zastoso-
wanego kwestionariusza. Przystępując dobanaliz, wbpierwszym kroku przyjęto stra-
tegię konfi rmacyjną, tj.bpobprzedstawieniu podstawowych statystyk pozycji ib skal, 
sprawdzono rzetelność skal stworzonych zgodnie zbwytycznymi autorów oraz związ-
ki między nimi. Przeprowadzono również konfi rmacyjną analizę czynnikową, aby 
sprawdzić dopasowanie modelu dwuczynnikowego dobzmiennych.

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 przejmuję się tym, cobinni ludzie myślą obmojej pracy 2,65 0,94 −0,14
Lubię, gdy ktoś stawia mibjasne cele wbmojej pracy 3,38 0,87 −1,26
Im trudniejszy problem, tym bardziej cieszę się próbując gobrozwiązać 2,41 0,98 0,01
Jestem wbpełni świadomy(a) tego, cobzrobić, aby uzyskać dobre stopnie 3,20 0,86 −0,83
Chciałbym, żeby to, cobrobię, dawało mibmożliwość zwiększenia mojej wiedzy ibumiejętności 3,50 0,76 −1,53
Dla mnie sukces oznacza robić coś lepiej niż inni 2,87 1,05 −0,46
Wolę samemu wymyślać / stawiać sobie zadania 2,72 0,97 −0,22
Nieważne, czy uda mibsię zrealizować jakieś zadanie, cieszę się, jeśli doświadczam czegoś nowego 2,79 0,94 −0,29
Cieszą mnie nawet dość proste zadania 2,79 1,00 −0,28
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Kategorie M SD SK

Wbpełni zdaję sobie sprawę zbtego, jakie wyniki (średnią ocen) chciał(a)bym osiągnąć 3,27 0,89 −1,03
Ciekawość jest główną siłą pchającą mnie dobwiększości tego, cobrobię 2,80 0,96 −0,36
Mniej skupiam się nabtym, cobrobię, bardziej nabtym, cobzabtobdostanę 2,39 1,02 0,18
Lubię zmagać się zbproblemami, które sąbdla mnie zupełnie nowe 2,67 0,96 −0,24
Wolę rozwiązywać problemy, które znam, niż te, które zmuszają mnie dobzaangażowania 
zdolności 2,46 0,95 0,09
Skupiam się nabtym, jak inni ludzie zareagują nabmoje pomysły 2,64 0,97 −0,16
Rzadko myślę obocenach ibwyróżnieniach (nagrodach) 2,29 0,97 0,23
Czuję się bardziej komfortowo, gdy sam(a) ustalam swoje cele 2,97 0,90 −0,50
Wierzę, żebnie mabsensu pracować dobrze, gdy nikt obtym nie wie 2,08 1,05 0,54
Silnie motywują mnie oceny, które mogę uzyskać 2,93 0,97 −0,47
Jest dla mnie ważne, żeby móc robić to, cobdaje największą przyjemność 3,53 0,76 −1,68
Lubię pracować nad projektami, które mają dobrze określonąbprocedurę 2,94 0,92 −0,50
Tak długo, jak mogę robić to, coblubię, nie skupiam się nabocenach, czy wyróżnieniach, 
jakie mogę zdobyć 2,81 0,97 −0,31
Lubię realizować zadania, które sąbtak wciągające, żebzapominam obwszystkim wokół 3,08 0,99 −0,73
Silnie motywuje mnie uznanie, jakie mogę uzyskać odbinnych ludzi 3,08 0,90 −0,67
Muszę czuć, żebdostaję coś wbzamian zabto, cobrobię 2,49 1,02 0,09
Lubię rozwiązywaćbzłożone problemy 2,53 0,97 0,01
Jest dla mnie ważne, bybmieć możliwość wyrażenia siebie 3,14 0,88 −0,78
Chciałbym dowiedzieć się, jak dobry(a) jestem wbtym, cobrobię 3,37 0,81 −1,20
Chciałbym, aby inni dowiedzieli się, jak dobry(a) jestem wbtym, cobrobię 2,91 0,98 −0,47
Najważniejsza dla mnie jest przyjemność zbtego, cobsię robi 3,52 0,79 −1,69

Mb– średnia, SDb– odchylenie standardowe, SKb– skośność

Najwyższe średnie (ponad 3,5 nabczterostopniowej skali) uzyskują pozycje świad-
czące ob poszukiwaniu przyjemności wb działaniu, wartości najniższe stwierdzenia 
związane zbmotywacją celową.

Wbtabeli 2 zawarto rzetelności apriorycznych skal IOM (WPI), statystyki opisowe 
oraz interkorelacje pomiędzy skalami.

Tabela 2. Rzetelności skal, statystyki opisowe ibinterkorelacje pomiędzy 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 rzędu
3 Zadowolenie (enjoyment) 0,66 0,30*** 0,26*** 0,13***
4 Wyzwanie (challenge) 0,49 0,03 0,11***
5 Uzewnętrznienie (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, α Cronbacha nabprzekątnej

Pierwszą istotną informacją płynącą zbanaliz przedstawionych wbtabeli 2 jest nie-
satysfakcjonująca rzetelność skal, sprawiająca, żebjakość pomiaru dokonywanego zbich 
użyciem jest zbyt niska. Wbprzypadku skal kompensacji czy wyzwania rzetelność jest zbyt 
niska (α < 0,50), abwbpozostałych przypadkach również daleka odbdoskonałości.
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Porównanie średnich rezultatów wbzakresie motywacji samoistnej ibcelowej po-
kazuje, żeb różnice sąb istotne statystycznie (t[df=1646]=13,47; p=0,00001), choć 
istotność wynika wbznacznej mierze zbwielkości próby. Miara siły efektu (d Cohena) 
równa d = 0,42 pokazuje, żebefekt różnicy jest przeciętny, choć wśród młodych ludzi 
tendencja kubmotywacji samoistnej dominuje nad motywacją celową.

Niska rzetelność skal każe ostrożnie traktować pozostałe rezultaty, gdyż znacz-
ny błąd pomiaru może zniekształcać strukturę zależności, zaniżając obserwowane 
związki. Warto jedynie odnotować, żebmiędzy skalami Ibrzędub– motywacją samoist-
ną ibcelowąb– występuje statystycznie istotny, choć słaby związek pozytywny. Moż-
na więc potwierdzić ich względną niezależność, akcentując jednak słowo względna. 
Wbdużych populacjach średnie wyniki wbzakresie motywacji samoistnej będą rosły 
wraz zbmotywacją celową, jednak zależność tabobserwowana będzie raczej nabpozio-
mie zbiorowości niż konkretnych jednostek. Warto jednak przyjrzeć się bliżej struk-
turze czynnikowej IOM.

Analizy czynnikowe skal IOM

Konfi rmacyjną analizę czynnikową przeprowadzono wbidentyczny sposób ibwbopar-
ciu obtebsame założenia, jakimi posługiwała się Amabile ibjej współpracownicy (1994).

Okazało się, żebżadne zbzastosowanych kryteriów dobroci dopasowania nie po-
zwalało nab stwierdzenie, żeb IOM wbobecnej postaci mierzy motywację samoistną 
ibcelową. Istotna statystycznie wartość współczynnika χ2, przede wszystkim jednak 
niskie wartości indeksów dobroci dopasowania (normed fi t index NFI=0,53 ibcompara-
tive fi t index CFI=0,56) każą odrzucić hipotezę jakoby użyta wersja kwestionariusza 
dostatecznie dobrze pasowała dobdanych. Pamiętać jednak również trzeba, żebwbba-
daniach Amabile ibinnych (1994) oraz Loo (2001) miary dopasowania również pozo-
stawiały wiele dobżyczenia, choć były lepsze niż wbtym przypadku.

Kolejnym krokiem analiz było przeprowadzenie analizy eksploracyjnej zbwymu-
szonym rozwiązaniem dwuczynnikowymb– dokładnie tak jak wbstudium autorów 
kwestionariusza. Celem było sprawdzenie, które pozycje ibwb jakim stopniu ładują 
oczekiwane skale, które zaś wyraźnie odbnich odbiegają. Podobnie jak wbbadaniu 
Amabile użyto metody głównych składowych zbrotacją skośną (oblimin), aby nie wy-
muszać niezależności czynników.

Nab szesnaście pozycji konstytuujących pierwszy czynnik, jedenaście zostałoby 
zaliczonych dobskali motywacji samoistnej, gdyby posługiwać się kluczem autorów 
kwestionariusza. Oznacza tob69bprocentową zgodność. Większość stwierdzeń przypi-
sanych przez Amabile ibkolegów dobskali motywacji celowej, zostało zakwalifi kowa-
nych dobwspólnego czynnika zbwymiarami samoistnymi. Pozycje tebdotyczyły przede 
wszystkim klarowności stanowionych celów ibświadomości sposobów ich realizacji. 
Czynnik drugi obsiedmiu wyrazistych ibjednej mniej jednoznacznej pozycji, składał 
się niemal wyłącznie zeb stwierdzeń, które uznać można zab charakterystyczne dla 
motywacji celowej.

Dane dobrze nadawały się dob analizy czynnikowej (KMO=0,83), jednak wy-
różnione czynniki wyjaśniały niewiele ponad 20% wariancji, abwykres osypiska su-
gerował sensowność pięcioczynnikowego rozwiązania. Rezultaty kolejnej analizy 
 głównych składowych zbrotacją skośną ibrozwiązaniem pięcioczynnikowym zawiera 
tabela 3.



114

Tabela 3. Eksploracyjna analiza czynnikowa zbrozwiązaniem pięcioczynnikowym
Czynnik I

Najważniejsza dla mnie jest przyjemność zbtego, cobsię robi (30) 0,67
Jest dla mnie ważne, żeby móc robić to, cobdaje największą przyjemność (20) 0,64
Chciałbym dowiedzieć się, jak dobry(a) jestem wbtym, cobrobię (28) 0,60
Silnie motywuje mnie uznanie, jakie mogę uzyskać odbinnych ludzi (24) 0,58
Lubię, gdy ktoś stawia mibjasne cele wbmojej pracy (2) 0,52
Chciałbym, żeby to, cobrobię dawało mibmożliwość zwiększenia mojej wiedzy ibumiejętności (5) 0,51
Lubię pracować nad projektami, które mają dobrze określonąbprocedurę (21) 0,46
Lubię realizować zadania, które sąbtak wciągające, żebzapominam obwszystkim wokół (23) 0,45
Jest dla mnie ważne, bybmieć możliwość wyrażenia siebie (27) 0,40

Czynnik II
Muszę czuć, żebdostaję coś wbzamian zabto, cobrobię (25) 0,68
Mniej skupiam się nabtym, cobrobię, bardziej nabtym, cobzabtobdostanę (12) 0,66
Wierzę, żebnie mabsensu pracować dobrze, gdy nikt obtym nie wie (18) 0,62
Wolę rozwiązywać problemy, które znam, niż te, które zmuszają mnie dobzaangażowania zdolności (14) 0,51
Dla mnie sukces oznacza robić coś lepiej niż inni (6) 0,44
Chciałbym, aby inni dowiedzieli się, jak dobry(a) jestem wbtym, cobrobię (29) 0,43
Skupiam się nabtym, jak inni ludzie zareagują nabmoje pomysły (15) 0,40

Czynnik III
Tak długo, jak mogę robić to, coblubię, nie skupiam się właściwie nabocenach, czy wyróżnieniach, jakie mogę 
zdobyć (22) 0,56
Rzadko myślę obocenach ibwyróżnieniach (nagrodach) (16) 0,51
Wolę samemu wymyślać/stawiać sobie zadania (7) 0,44
Czuję się bardziej komfortowo, gdy sam(a) ustalam swoje cele (17) 0,40
Nie ważne, czy uda mibsię zrealizować jakieś zadanie, cieszę się, jeśli doświadczam czegoś nowego (8) 0,37
Nie przejmuję się tym, cobinni ludzie myślą obmojej pracy (1) 0,32
Silnie motywują mnie oceny, które mogę uzyskać (19) −0,31

Czynnik IV
Lubię rozwiązywaćbzłożone problemy (26) 0,74
Im trudniejszy problem, tym bardziej cieszę się próbując gobrozwiązać (3) 0,73
Lubię zmagać się zbproblemami, które sąbdla mnie zupełnie nowe (13) 0,68

Czynnik V
Wbpełni zdaję sobie sprawę zbtego, jakie wyniki (średnią ocen) chciał(a)bym osiągnąć (10) 0,54
Jestem wbpełni świadomy(a) tego, cobzrobić, aby uzyskać dobre stopnie (4) 0,54
Ciekawość jest główną siłą pchającą mnie dobwiększości tego, cobrobię (11) 0,43

Uwaga: wartości wbnawiasach oznaczają numery pozycji zboryginalnego inwentarza WPI

Spośród pięciu wyróżnionych czynników najwięcej problemów interpretacyj-
nych sprawia pierwszy zbnich, będący połączeniem wymiarów charakterystycznych 
dla motywacji samoistnej ibcelowej. Jego analizę odłóżmy jednak nabmoment. Dru-
gi czynnik, składający się zb siedmiu pozycji, dość wyraźnie łączy się zbmotywacją 
zewnętrzną, trzeci zaś zbmotywacją wewnętrzną. Czynnik czwarty, składający się 
zbtrzech pozycji, odpowiada otwartości nabnowe, trudne problemy, czyli wyzwaniu, 
zaś czynnik piąty planowaniu realizacji celów stawianych przed sobąb– przynajmniej 
jeśli idzie obdwa zbtrzech tworzących gobpozycji.

Aby przeanalizować strukturę pierwszego czynnika, poddano gobdrugorzędowej 
analizie czynnikowej zb wymuszonym rozwiązaniem dwuczynnikowym. Spośród 
dziewięciu pozycji konstytuujących wcześniej pierwszą składową jedna została usu-
nięta, bobzbidentyczną wagą (0,38) ładowała oba czynniki. Dwa pozostałe czynniki 
odpowiadają zabprzyjemność ibuniesienie (fl ow) (pozycje numer 30, 20, 23 ib27) oraz 
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klarowność celów (pozycje numer 2, 21, 5, 24). Oba wymiary drugiego rzędu składa-
ją się więc zbczterech pozycji, pierwszy czynnik wyjaśniał 34,24% wariancji (wartość 
własna 2,74), drugi 12,10% wariancji (wartość własna 0,97).

Statystyki opisowe skal wyróżnionych wbwyniku eksploracyjnych analiz czynni-
kowych zawarto wbtabeli 4.

Tabela 4. Statystyki opisowe nowych skal IOM ibinterkorelacje między nimi

Lp. Skale IOM: # itemów 1 2 3 4 5 6

1 Motywacja zewnętrzna 7 0,65 −0,03 −0,07*** 0,10*** 0,10*** 0,23***
2 Motywacja wewnętrzna 7 0,42 0,17*** 0,12*** 0,27*** 0,11***
3 Wyzwanie 4 0,64 0,18*** 0,23*** 0,24***
4 Stawianie celów 4 0,42 0,32*** 0,34***

5
Przyjemność
ibuniesienie

3 0,62 0,48***

6 Klarowność celów 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, α Cronbacha nabprzekątnej

Rozkłady wyników wbposzczególnych skalach nie odbiegają znacząco odbrozkładu 
normalnego, cobczyni jebprzydatnymi dobdalszych analiz jako osobne zmienne wyja-
śniające lub wyjaśniane. Mniej optymistycznie wygląda jednak rzetelność niektórych 
skal. Obile wbprzypadku motywacji zewnętrznej, wyzwania oraz przyjemności ibuniesienia 
rzetelność jest akceptowalna, obtyle wbpozostałych przypadkach jest poniżej progu 
wystarczającego dobposługiwania się skalami zbzaufaniem. Pobczęści wynika tobzbnie-
wielkiej liczby pozycji składających się nabposzczególne skale, ale nie jest tobzapewne 
powód jedyny. Mimo niskiej rzetelności warto przyjrzeć się relacjom między skalami, 
widać bowiem wówczas ciekawe profi le, które stanowić mogą asumpt dobwniosko-
wania oblatentnych wymiarach motywacji samoistnej ibcelowej. Motywacja wewnętrzna 
jest wyraźnie silniej niż motywacja zewnętrzna skorelowana zbdwoma wymiaramib– 
wyzwaniem oraz przyjemnością ibuniesieniem. Motywacji zewnętrznej bliższe sąbklarowność 
celów orazb– nab tym samym poziomieb– stawianie celów. Może zatem same główne 
skale motywacji samoistnej ibcelowej IOM mają rację bytu, jednak przeorganizowa-
nia wymagają ich składowe? Według tej hipotezy motywacja samoistna zawierałaby 
wbsobie motywację wewnętrzną, przyjemność ibuniesienie oraz wyzwanie, podczas gdy mo-
tywacja celowa: motywację zewnętrzną, stawianie ibklarowność celów.

Aby sprawdzić nabile tabhipoteza potwierdza się wbdanych, poddano jebponownie 
konfi rmacyjnej analizie czynnikowej, sprawdzając, wbjakim stopniu wyróżnione ska-
le pasują dobmodelu ładującego dwie zmienne latentne wyższego rzędu. Rezultaty 
zawarto nabrysunku 1.

Dopasowanie modelu było akceptowalne (NFI=0,91, CFI=0,91, RMSEA=0,085), 
choć wciąż daleko mubdob ideału. Obie stworzone skale charakteryzują się znaczną 
spójnościąb– używając miary rzetelności dla czynników latentnych (Silvia, 2011)b– 
wskaźnika H, uzyskujemy wartość H = 0,85 dla motywacji samoistnej ibH = 0,81 dla 
motywacji celowej. Jednocześnie jednak widać, żebładunki poszczególnych podskal 
wbprzypadku obu czynników latentnych bardzo się różnią. Motywację samoistną 
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najsilniej ładuje czynnik przyjemności ibuniesienia, znacznie słabiej zaś motywacja we-
wnętrzna ibwyzwanie. Motywacja celowa jest zbkolei wyraźnie silniej ładowana przez 
klarowność celów, niż stawianie celów ibmotywację zewnętrzną. Jednak ustalenie najbar-
dziej zaskakujące, tobbardzo wysoka korelacja dwóch czynników latentnych. Silny 
związek nie potwierdza się przy klasycznej analizie korelacyjnej (tabela 5), wbktórej 
nawet pobpoprawieniu korelacji zebwzględu nabnierzetelność skal uzyskujemy war-
tość związku nabpoziomie r = 0,41, abwięc daleko mniej niż r = 0,77 obserwowane 
nabrysunku 1. Tobustalenie wymaga kolejnych badań ibanaliz.

Uzyskane rezultaty mogłyby być traktowane jako punkt wbdyskusji nie tylko 
nad adaptacją WPI, ale również potencjalnymi składowymi motywacji samoist-
nej ibcelowej. Prezentowana struktura skal jest bowiem wbznacznej mierze spójna 
zbrozważaniami Ryana ibDeciego (2000), którzy nie tylko stwierdzają, żebmotywacja 
celowa może mieć zarówno charakter wewnętrzny, jak ibzewnętrzny, ale również, 
żebnabmotywację celową składa się motywacja zewnętrzna (nazywana zewnętrzną 
regulacją) oraz integracja ibspójność celów, jak też (motywowane wewnętrznie): in-
trojekcja, abwięc zaangażowanie ego ibdziałanie wbcelu poprawy własnego wizerun-
kub– ibidentyfi kacja, tj.bświadome cenienie wykonywanej działalności (Ryan, Deci, 
2000, s.b61). Zbkolei motywacja samoistna jest nie tylko warunkowana wewnętrz-
nie, ale również oparta nabsatysfakcji płynącej zbsamego działania ibzainteresowa-
niu aktywnością.

Nab koniec warto przyjrzeć się relacjom występującym pomiędzy pierwotnymi 
(abpriori) skalami WPI abtymi uzyskanymi wbtoku analizy czynnikowej. Nabpoziomie 
głównych skal niemal wszystkie stwierdzenia ostatecznie ładowały tebsame wymiary, 
jak zakładano wbpracy Amabile ibwspółpracowników, różnice zaobserwowane wbana-
lizach czynnikowych dotyczyły przede wszystkim skal drugiego rzędu. Korelacje po-
między skalami zawiera tabela 5.
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b2

b3

b4

b5

b6

0,77

Motywacja
samoistna

Motywacja

Motywacja

celów

celów

Motywacja
celowa

0,32

0,32

0,83

0,24

0,47

0,76

Rys. 1. Konfi rmacyjna analiza czynnikowa
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Tabela 5. Interkorelacje pomiędzy apriorycznymi ibaposteriorycznymi 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, α Cronbacha nabprzekątnej

Związki pomiędzy skalami pierwotnymi (powstałymi nabpodstawie klucza) abuzy-
skanymi wbanalizie czynnikowej zbliżają się dob0,9 pokazując, żebwb istocie pobza-
awansowanychbprocedurach analitycznych powrócono niemal wb tobsamo miejsce. 
Jest tak jednak tylko pozornie, albowiem choć same skale sąbniemal identyczne, róż-
ni się ich skład, szczególnie wbstosunku do zaproponowanego przez Amabile. Związ-
ki pomiędzy wymiarami motywacji samoistnej ibcelowej sąbniemal identyczne wbobu 
przypadkach, oscylują wokół 4% wspólnej wariancji nie różniąc się istotnie między 
sobą (z=−0,92, p=0,36). Rzetelność skal webwszystkich przypadkach znajduje się 
wbdolnych granicach normy. Nowa skala motywacji celowej jest wbdużo większym 
stopniu nasycona starą skalą motywacji samoistnej (r=0,31, p=0,0001), niż nowa 
skala motywacji samoistnej starą skalą motywacji celowej (r=−0,06, p=0,001), róż-
nice między współczynnikami sąbstatystycznie istotne (z=10,77; p=0,0001).

Normy Inwentarza Orientacji Motywacyjnych

Normy stenowe dwóch kluczowych skal zrewidowanego kwestionariusza zawiera tabela 6.

Tabela 6. Normy stenowe dla skal motywacji samoistnej ibcelowej
Motywacja samoistna Motywacja celowa

Sten
Zakres wyników 

surowych
Sten

Zakres wyników 
surowych

Sten
Zakres wyników 

surowych
Sten

Zakres wyników 
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

Wielość, różnorodność, ale ibtechniczność danych przedstawionych wbprezentacji wy-
ników badania nie ułatwia syntezy. Celem tego studium, zrealizowanego nablicznej po-
pulacji, było przygotowanie adaptacji kwestionariusza WPI, która broniłaby się przed 
zarzutami stawianymi autorom kwestionariusza. Konfi rmacyjna analiza czynnikowa 
pokazała, żebmodel dwuczynnikowy nie jest dobrze dopasowany dobdanych. Szereg 
eksploracyjnych analiz czynnikowych, uwieńczonych kolejną analizą konfi rmacyjną 
sugeruje jednak, żebobile mabsens mówienie obmodelu dwuczynnikowym, tobsąbtobczyn-
niki mające strukturę hierarchiczną, każdy zbnich składa się bowiem zbtrzech wymia-
rów niższego rzędu, konstytuujących motywację samoistną ibcelową.
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Motywacja samoistna tobwymiar będący połączeniem motywacji wewnętrznej, wy-
zwania dostarczanego przez zadania oraz przyjemności płynącej zb ich realizacji. Mo-
tywacja celowa, tob połączenie motywacji zewnętrznej oraz planowania szczegółowych 
ibklarownych celów. Czynniki niższego rzędu miały więc inną strukturę niż wbpracach 
Amabile ib jej współpracowników, ab zaproponowane rozwiązanie bardziej pasuje 
dobuzyskanych rezultatów. Fakt, żebrzetelności skal nie sąbwysokie, nakazuje ostroż-
ność wbich osobnym stosowaniu ibkażdorazowe sprawdzanie ich spójności.

Motywacja samoistna ibcelowa nie tylko nie sąbprzeciwległymi krańcami kontinu-
um, ale wręcz sąbzebsobą wbsposób statystycznie istotny powiązane. Prawdopodobne 
jest więc uzyskiwanie wysokich rezultatów wbobu skalach równocześnie, podobnie 
jak wyniki niskie ibwbjednej, ibwbdrugiej. Warto też zauważyć, żebzwiązek pomiędzy 
dwoma latentnymi czynnikami skonstruowanymi wbkonfi rmacyjnej analizie czynni-
kowej jest silny (r=0,77), zdecydowanie silniejszy niż można byboczekiwać nabbazie 
zwykłego skorelowania dwóch skal (r = 0,26, pobpoprawce nabnierzetelność r = 0,41).

Okazało się, żebdwa główne czynniki: motywacja samoistna ibcelowa składają się 
zb różnych subskal niż miało tobmiejsce wbprzypadku amerykańskim. Pobpierwsze, 
skale drugiego rzędu wbobu przypadkach pojawiły się trzy, nie zaś dwie, pobdrugie 
wydają się one lepiej dopasowane dobistoty obu typów motywacji.

Nabkoniec trzeba wspomnieć obkilku ograniczeniach badania ibuzyskanych wbjego 
toku wyników.

Pobpierwsze, próba, nabktórej zrealizowano badanie, różniła się odbtej, nabktórej 
badania przeprowadzili Amabile ibwspółpracownicy (1994) oraz Loo (2001). Wbobu 
amerykańskich studiach badano bowiem studentów, nie zaś uczniów liceów ibgim-
nazjów jak wbmoim studium. Zakres porównywalności wyników nie jest więc duży, 
choć trudno znaleźć racjonalne wytłumaczenie dlaczego struktura motywacji samo-
istnej ibcelowej osób nieco młodszych miałaby być inna niż ich kilka lat starszych 
kolegówb– tym bardziej żebbadani zbpróby Amabile byli średnio tylko obdwa lata starsi 
niż polska populacja (odpowiednio M=18,8 ibM=16,44). Być może różnice wynikają 
więc zb różnic kulturowych, odmienności występujących między Polską abStanami 
Zjednoczonymi. Kwestia tabwarta jest analiz, wymaga jednak odrębnego studium.

Pobdrugie, dokonana adaptacja kwestionariusza wciąż wymaga dalszych prac. 
Uzyskane skale sąbprzeciętnie rzetelne, abwbprzypadku skal niższego rzędu ich we-
wnętrzna spójność jest niższa niż zalecenia podręczników psychometrii. Choć więc 
ich interpretacja wydaje się koherentna ibmają one swoje znaczenie teoretyczne, na-
leży wbsposób ostrożny posługiwać się ich wynikami, każdorazowo sprawdzając rze-
telność skal. Nabpoziomie dwóch głównych orientacji motywacyjnychb– motywacji 
samoistnej ib celowejb– skala może być zbpowodzeniem wykorzystywana dob celów 
badawczych, choć jej wartość diagnostyczna jest ciągle niezbyt wysoka.

Pob trzecie, uzasadnione wątpliwości wiążą się zb teoretyczną strukturą skal, 
wbszczególności modelem uzasadniającym uzyskane rozwiązanie oraz empirycznymi 
dowodami nabtrafność różnicową ibkryterialną.
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Zbmiłości dobnauki czy zbmiłości dobocen?
Wstępna adaptacja Inwentarza Orientacji Motywacyjnych

Artykuł stanowi sprawozdanie zbprogramu badawczego nad metodą pomiaru uczniowskiej moty-
wacji. Wbprezentowanym badaniu zrealizowanym nab licznej próbie uczniów (N=1722) dokonano 
adaptacji kwestionariusza dobpomiaru motywacji samoistnej ib celowej autorstwa Teresy Amabile 
ibwspółautorów (1994). Wboparciu obszereg eksploracyjnych ibkonfi rmacyjnych analiz czynnikowych 
zebznacznym podobieństwem odtworzono strukturę dwóch głównych skal kwestionariuszab– moty-
wacji samoistnej ibcelowej. Okazało się jednak, żebbardziej wątpliwa jest zakładana przez autorów 
drugorzędowa struktura kwestionariusza, czyli podskale składające się nabmotywację samoistną ibce-
lową. Wbpolskiej wersji kwestionariusza nabmotywację samoistną składa się „motywacja wewnętrz-
na”, „wyzwanie” oraz „przyjemność ibuniesienie”, zaś nabmotywację celową: „motywacja zewnętrz-
na”, „stawianie celów” oraz ich „klarowność”.

Słowa kluczowe: motywacja samoistna, motywacja celowa, inwentarz orientacji motywacyjnych



From love toblearning or from love tobgrades?
An initial adaptation of abWork Preference Inventory

The article contains the overview of research program onbthe method of measuring students’ moti-
vation ant its’ determinants and consequences. In the study conducted onblarge sample of students 
(N=1722) Amabile et. al. (1994) WPI questionnaire tobmeasuring intrinsic and extrinsic motivation 
has been adopted. Based onbmany exploratory and confi rmatory factor analyses the two main factors 
structure has been confi rmed, 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 “fl ow”, 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 PROBLEMÓW EDUKACYJNYCH 
6-LATKÓW ZAbPOMOCĄ RYSUNKOWEJ TECHNIKI 

PRZESIEWOWEJ

Edukacja dzieci zb różnymi problemami wbuczeniu się jest dużym wyzwaniem dla 
nauczycieli, którzy mają zabzadanie indywidualizację nauczania. Marta Bogdanowicz 
(1976 za: Bogdanowicz, Adryjanek, 2005) podaje, żebtrudności wbczytaniu, uwarun-
kowane różnymi przyczynami, mab30–40% uczniów, abdzieci zebspecyfi cznymi zabu-
rzeniami uczenia stanowią 10–15% populacji (Spionek, 1965; Jaklewicz, Bogdano-
wicz, Męcik, 1975; Bogdanowicz, 1983; Jaklewicz, 1980). Inne badania wykazują, 
żebwzrost tych zaburzeń wbpopulacji mabodb4 dob10% (Rutter, 1978 za: Bogdanowicz, 
Adryjanek, 2005). Niektórzy badacze utrzymują, żebwięcej problemów mają chłop-
cy niż dziewczęta (Miles, Haslum, Wheeler, 1998), inni zaś uważają, żebtebproporcje 
sąbpodobne obu płci (np.bLubs ibwsp., 1993).

Uczniowie zb zaburzeniami uczenia się zb powodu porażek edukacyjnych mogą 
wtórnie rozwĳ ać zaburzenia emocjonalne, które nasilają pierwotne problemy (Bog-
danowicz, 2000 za: Bogdanowicz, Adryjanek, 2005). Niezwykle ważna jest wbzwiązku 
zb tym wczesna prognoza zaburzeń uczenia się. Zabpomocą badań przesiewowych, 
prowadzonych zanim dzieci rozpoczną intensywną naukę czytania, pisania ibliczenia, 
możliwe jest określenie, którzy uczniowie potrzebują dodatkowego wsparcia wbpo-
staci zajęć wyrównawczych, kompensacyjnych lub terapii pedagogicznej oraz dalszej, 
bardziej szczegółowej diagnozy problemów. Badania takie prowadzone sąbwbwielu 
szkołach przez psychologów szkolnych, psychologów zbporadni psychologiczno-peda-
gogicznych, abtakże nauczycieli-wychowawców. Jest kilka sposobów przeprowadze-
nia podobnych badań. Celując wbryzyko wystąpienia specyfi cznych zaburzeń uczenia 
się, można zastosować metodę oceny przez nauczycieli lub rodziców występujących 
objawów ryzyka, np.bSkalę Ryzyka Dysleksji Marty Bogdanowicz (2002). Dostępne 
sąbtakże dla nauczycieli narzędzia doboceny gotowości szkolnej. Diagnozują one przy-
gotowanie dziecka dobnauki czytania ibpisania, ale także dają ogólną wiedzę nabtemat 
zdolności rozumowania ibrozwoju społeczno-emocjonalnego dziecka (Wilgocka-Okoń, 
2003). Znacznie rzadziej wbbadaniach przesiewowych wykorzystywany jest rysunek 
jako główne narzędzie diagnostyczne. Wydaje się, żebprzyczyną tego stanu rzeczy jest 
trudność oceny poziomu wykonania ibinterpretacja rysunkowych danych. Niniejszy 
artykuł mabnabcelu zaprezentowanie wstępnych wyników badań nad predyktywnymi 
właściwościami dwóch rysunkowych technik przesiewowych zastosowanych pod ko-
niec nauczania przedszkolnego (nabpoczątku klasy zerowej) dobuchwycenia trudności 
wbnauce, jakie występują pobzakończeniu klasy pierwszej.
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Specyfi czne zaburzenia uczenia się (Learning disabilieties) ibich przyczyny

Zaburzenia uczenia (learning difi coulties) się mogą być powodowane przez bardzo 
wiele czynników. Najczęściej wśród nich wymienia się upośledzenie umysłowe, za-
burzenia funkcji narządów ruchu lub zmysłów ibzaburzenia mowy. Zaburzenia ucze-
nia się mogą mieć również przyczynę wbzaniedbaniu środowiskowym czy dydak-
tycznym lub być konsekwencją zaburzeń psychicznych ibrozwojowych. Jedną zbka-
tegorii zaburzeń uczenia się sąbspecyfi czne zaburzenia uczenia się (specifi c learning 
diffi coulties), nie mające swoich źródeł wbwymienionych czynnikach. Dobspecyfi cz-
nych zaburzeń uczenia się należą dysleksja rozwojowa ibdyskalkulia. Ich przyczyną 
jest nieharmonĳ ny rozwój psychoruchowy, przejawiający się opóźnieniem rozwo-
ju wzrokowo-przestrzennego, słuchowo-językowego ibmotorycznego. Występowa-
nie zaburzeń tych prostych funkcji zakłóca uczenie się czynności, zbktórymi sąbone 
związane (Bogdanowicz ibAdryjanek, 2005). Dysleksja objawia się znacznie gorszym 
odboczekiwanego wbdanymbwieku ibnabdanym poziomie sprawności intelektualnej 
poziomem czytania ib pisania. Dyskalkulia tob pokrewne zaburzenie przejawiające 
się nieumiejętności wykonywania elementarnych działań nabmateriale liczbowym 
ibogólnymi problemami wbrozumowaniu, dedukowaniu, analizowaniu ibwyciąganiu 
wniosków zbdziałań matematycznych (Kość, 1974; 1982). Nabpodstawie badań wy-
kazano, żebosoby zbdysleksją mają też trudność zbnauką matematyki (Ackerman, 
Anhalt ibDykman, 1986), abdysleksja jest powiązana zbdyskalkulią (Critchley, 1970; 
Miles ibMiles, 2003), choć nie tak ściśle jak początkowo sądzono. Znaczny odsetek 
(40%) osób dyslektycznych jest wbstanie opanować matematykę nabpoziomie odpo-
wiednim dobswojegobwieku, 25% osób zbdysleksją mabrównież objawy dyskalkulii, 
abkolejne 35% mabtrudności zbmatematyką spowodowane problemami pamięci krót-
kotrwałej, czytania ibpisania.

Przyczyn dysleksji ibdyskalkulii upatruje się przede wszystkim wbczynnikach ge-
netycznych (Critchley, 1970) oraz czynnikach patogennych wbokresie rozwoju ma-
cicznego, porodu ib dzieciństwa, które oddziaływały nab centralny układ nerwowy 
ibspowodowały nieznaczne zmiany (mikrozmiany) wb jego strukturze (Pennington, 
1991; Fawcet, Nicolson, Lee, 2001). Bardziej bezpośrednimi przyczynami dysleksji 
sąbwąskozakresowe zaburzenia czynności układu nerwowego (mikrozaburzenia), 
przejawiające się jako dysfunkcje czynności poznawczych ibmotorycznych wbczyta-
niu ibpisaniu oraz ich współdziałania. Wyrażają się one zaburzeniami rozwoju funkcji 
wzrokowo-przestrzennych, słuchowo-językowych ibintegracji percepcyjno-motorycz-
nej (Spionek, 1965; Bogdanowicz, 1987 za: Bogdanowicz ibAdryjanek, 2005).

Zb punktu widzenia wybranej metody przesiewowej, jaką jest rysunek, należy 
przytoczyć badania nad przetwarzaniem informacji wzrokowych ubdzieci zebspecy-
fi cznymi zaburzeniami uczenia się. Wbostatnich latach nabpodstawie badań dowie-
dziono, żebosoby zbdysleksją oprócz zaburzeń wbprzetwarzaniu słuchowym wypadają 
także gorzej wbzadaniach angażujących przetwarzanie wzrokowo-ruchowe, wizual-
no-przestrzenne ibwzrokową detekcję ruchu (Eden ibwsp., 1996). Różnice obserwu-
je się między innymi wb funkcjonowaniu systemów parvocellularnego ibmagnocel-
lularnego (Livingstone ibwsp., 1991; Brannan ibwsp., 1998), wrażliwych nab różne 
przestrzenne ibczasowe częstotliwości. Kanał parvocellularny wykrywa wysoce zor-
ganizowane przestrzennie wzory, jest wrażliwy nabbardziej statyczne obrazy, abjego 
czas reakcji nabbodziec jest dłuższy. Kanał magnocellularny odpowiada nabbodźce 
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mniejbzłożone ibszybko zmieniające się (McAnnaly, Castles, Stuart, 2000). Badania 
wykazują, żebnieregularność rozmieszczenia komórek systemu magnocellularnego 
ubdzieci zbdysleksją może wpływać nabograniczenie wrażliwości wzrokowej nabpo-
ruszające się lub migające bodźce (Cornellisen ibwsp., 1998a; Scheuerpfl ug ibwsp., 
2004). Zaburzenia wbprzetwarzaniu wbtym systemie mogą dawać wrażenie skakanie 
liter ibutrudniać fi ksację obuoczną nabtekście. Tobzbkolei powoduje pogorszenie uwa-
gi wzrokowej (Bednarek, Tarnowski, Grabowska, 2006) oraz ruchów oczu ibinnych 
części ciała, abtakże wyników wbtestach leksykalnych oraz detekcji małych liter (Cor-
nellisen ibwsp., 1998b; Stein ibWalsh, 1997). Osoby zbdysleksją wykazują też mniejsze 
potencjały wywołane wbbadaniu EEG zbpowodu defi cytów wbpodsystemach wzro-
kowych (Livingstone ibwsp., 1991). Zgodnie zbpowyżej przytoczonymi ustaleniami 
nie udało się potwierdzić hipotezy dotyczącej kompensacyjnego, ponadprzeciętnego 
rozwoju wizualno-przestrzennego dzieci zbdysleksją. Sądzono, żebdzieci tebpowinny 
kompensować defi cyty wb rozwoju lewej półkuli rozwojem półkuli prawejb– odpo-
wiedzialnej zab twórczość ib zdolności wzrokowo-przestrzenne. Okazało się jednak, 
żebdzieci zbdysleksją przejawiały znaczne zaburzenia wbprzetwarzaniu wzrokowo-
-przestrzennym (Winner ibwsp., 2001). Naukowcy sugerują, żebróżne defi cyty wbprze-
twarzaniu (słuchowe vs wizualne) mogą powodować różne typy dysleksji (McAnally, 
Castles ibStuart, 2000).

Rysunek jako metoda przesiewowa zaburzeń uczenia się

Odbpoczątku XXbwieku poszukiwano związków między rysunkiem dzieci abich roz-
wojem poznawczym. Wb latach 20. XXbwieku nową, rysunkową metodę diagnozy 
inteligencji pobraz pierwszy opracowała Goodenough (1926). Tematem rysunku była 
postać mężczyzny. Oceny rysunku dokonywano biorąc pod uwagę 18 kategorii. Me-
toda tabokazała się rzetelna ibtrafna. Miała też wiele zaletb– była niewerbalna, abwięc 
nadawała się dobbadania małych dzieci, była łatwa dla dziecka ibnie zabierała dużo 
czasu. Wb1963 Harris opracował ulepszoną wersję tego testu, posługując się znacz-
nie większą liczbą kategorii oceny postaci. Nie mówiono już ob tym, żeb jest tob test 
diagnozujący inteligencję, lecz rozwój intelektualny rozumiany jako zdolność przy-
swajania ib tworzenia pojęć, cob jest możliwe dzięki bardziej pierwotnymbprocesom 
spostrzegania, abstrahowania ib generalizacji. Wynikiem testu jest wskaźnik przy-
swojonych przez dziecko pojęć. Polskiej adaptacji testu dokonali Hornowska ibPau-
chowski (1987). Narzędzie miało dobre parametry psychometryczne. Skala korelo-
wała m.in. zbTestem Matryc Ravena odb0,43 dob0,82 ibtestem inteligencji Wechslera 
(WISC) odb0,17 dob0,77. Skalę rysunku postaci ludzkiej oraz podobne skale rysunko-
we („dom-drzewo-człowiek”, „scena”) stosowano wbbadaniach doboceny gotowości 
szkolnej przedszkolaków (Simner, 1985), oceny deprywacji sensorycznej ibstymulacji 
(Kagitcibasi, 1979) ibprzystosowania społecznego (Ochs, 1950; Vane ibEisen, 1962). 
Inne badania pokazały, żebwynik wb teście rysunku człowieka korelował dodatnio 
zbumiejętnością literowania słów (Nwanze, 2001).

Testy rysunkowe stosuje się także powszechnie doboceny funkcjonowania ana-
lizatora wzrokowego (np.b test fi guryb złożonej Reya-Osterrietha, test Bender-Kop-
pitz lub test „wzory ibobrazki” Frostig). Nie sąb tob jednak testy pozostawiające ba-
danemu taką swobodę tworzenia, jak skala rysunku człowieka. Testy teb polegają 
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nab  zapamiętywaniu, odtwarzaniu, analizowaniu ibsyntezowaniu materiału wizual-
nego. Drugim, opróczbprocesów wzrokowych aspektem oceny jest zdolność integracji 
funkcji wzrokowych zbmotoryką małą. Wśród innych, dob typowych zadań wb tych 
skalach należy odwzorowywanie fi gur prostych ibzłożonych.

Nabpodstawie powyższych ustaleń postawiono następujące przewidywania nabte-
mat związku poziomu wykonania rysunków nab początku klasy zerowej ib oceną 
końcową postępów edukacyjnych oraz zachowania pobklasie Ibszkoły podstawowej. 
Spodziewano się, żebdzieci bardziej adekwatnie odwzorowujące fi gurę prostą,bzło-
żoną ibszlaczek oraz lepiej radzące sobie zbrysunkiem swobodnym nabzadany temat 
wbklasie zerowej będą otrzymywać lepsze oceny postępów edukacyjnych, abprzede 
wszystkim będą lepiej czytać ibpisać. Można przypuszczać, żebdzieci tebbędą też le-
piej oceniane nabkoniec klasy pierwszej pod względem zachowania, ponieważ nie-
powodzenia edukacyjne mogą powodować wtórne kłopoty zb zachowaniem. Także 
trudność wbkoncentracji uwagi, zaburzenia emocjonalne, czy brak systematyczności 
mogą niekorzystnie wpływać nabproces uczenia się.

Metoda

Osoby badane

WbIbczęści badania wbklasie zerowej udział brało 109 dzieci (66 chłopców ib43 dziew-
cząt), wbII etapie badania analizowano dane pochodzące odb94 uczniów (58 chłop-
ców ib36 dziewcząt). Dzieci wbtrakcie badania przeprowadzonego webwrześniu wbkla-
sie zerowej były wbwieku odb69 (5 lat ib9 miesięcy) dob81 miesięcy (6 lat ib9 miesięcy), 
przeciętnie zaś liczyły 74 miesiące (6 lat ib2 miesiące), abwbczerwcu, pobzakończeniu 
klasy Ibbyły starsze ob20 miesięcy (miały średnio 7 lat ib10 miesięcy). Byli tobucznio-
wie jednej zbpodwarszawskich szkół podstawowych, wbktórej znajdował się przed-
szkolny oddział zerowy.

Schemat

Badanie przeprowadzono wbschemacie korelacyjnym. Miało ono charakter badania 
podłużnego, wbktórym pomiaru zmiennych dokonano wbodstępie 20 miesięcy, abna-
stępnie korelacje między zmiennymi poddawanymi pomiarowi webwrześniu wbklasie 
zerowej ibwbczerwcu, pobzakończeniu klasy I.bDobzmiennych uwzględnionych wbIbpo-
miarze należały: (1) lateralizacja, (2) preferencja ręki (lewej lub prawej), (3) po-
prawność odwzorowywania wzoru oraz (4) rozwój poznawczy nabpodstawie rysunku 
swobodnego nabzadany temat.

WbII pomiarze wzięto pod uwagę następujące zmienne: (1) ocenę postępów edu-
kacyjnych, abwbtym ocenę umiejętności wypowiadania się, czytania, pisania, umie-
jętności arytmetycznych, orientację wbschemacie ciała ibwbswoim środowisku, oraz 
sprawność fi zyczną ib(2) ocenę zachowania, nabktórą składały się oceny cząstkowe 
systematyczności, aktywności nab lekcji, zachowywania porządku, samodzielności, 
koncentracji, stosowania się dobpoleceń nauczyciela, zachowania wbstosunku dobin-
nych dzieci ibwb trakcie wycieczek klasowych oraz kontroli emocjonalnej. Ponadto 
zmiennymi poddawanymi kontroli były: wiek ibpłeć dzieci.
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Pomiar zmiennych

Pomiar gotowości dobnauki zabpomocą narzędzi rysunkowych

Odwzorowywanie. Dzieci miały zabzadanie odwzorować, czyli narysować zebwzoru 
fi gurę prostą, fi gurębzłożoną oraz szlaczek. Badanie odbywało się grupowo wbtrak-
cie zajęć. Przed każdym dzieckiem położono kartkę formatu A4bzłożoną nabpół, tak 
żebtworzyła format A5. Zbjednej strony kartki ułożonej wbpoprzek znajdowała się fi gu-
ra prosta, abpod nią szlaczek. Zbdrugiej strony kartki, także wbpoprzek przedstawiona 
została fi gurabzłożona. Figurą prostą był romb obbokach równych 5 cm ibwysokości 8 
cm. Narysowany był onbnabczerwono, ale nie był wypełniony (zaznaczono tylko brze-
gi). Szlaczek znajdujący się pod spodem także narysowany był nabczerwono, miał 1 
cm wysokości ibprzebiegał przez całą szerokość karki. Detale wbszlaczku wbpostaci 
małych trójkącików ibkółek narysowane były nabczarno. Figurabzłożona była czarna. 
Był tobkwadrat obboku 8,5 cm podzielony poprzeczną ibpionową linią nab4 mniejsze 
kwadraty. Wbkażdy zbnich wpisano fi gurę lub symbol: krzyż, koło, kwadrat obrócony 
ob90 stopni ibkrzyż obrócony ob90 stopni. Kształty nie były wypełnione. Dzieci otrzy-
mywały także białą kartkę formatu A4bzłożoną nabpół. Leżała przed dzieckiem wbpo-
przek wraz zbołówkiem ibczerwoną kredką. Nie wolno im było posługiwać się gumką. 
Instrukcja brzmiała: „Przed każdym zbWas leży kartka zbrysunkiem. Obejrzyjcie jąbso-
bie (dawano kilka sekund nabobejrzenie kartki). Pobobu stronach kartki sąbrysunki. 
Waszym zadaniem jest narysować takie same rysunki nabpustej kartce. Zacznĳ cie 
odbtego rysunku (demonstracja rysunku rombu), abkiedy skończycie narysujcie ten 
rysunek (demonstracja fi guryb złożonej) nab drugiej stronie pustej kartki. Użyjcie 
ołówka ibczerwonej kredki. Pamiętajcie, rysunek, który wykonacie, mabbyć jak naj-
bardziej podobny dobtych, które wam pokazałam”. Dzieci miały nabtobzadanie tyle 
czasu, ile potrzebowały. Poprawność wykonania oceniana była nabskali 5-punktowej, 
gdzie: 1b– oznaczało kształt zupełnie niepodobny, 2b– tylko niedokładny zarys kształ-
tu, 3b– rozpoznawalny kształt odwzorowany zbbłędami (np.bmniejsze fi gury wbfi gu-
rzebzłożonej, fi gury wbzłym miejscu, kreślenia, brak detali), 4b– kształt poprawnie 
odwzorowany zbniewielkimi błędami (np.bwyraźnie zbyt duży lub mały wbstosunku 
doboryginału, wychodzenie pozabkrawędzie rzędu kilku milimetrów, niedociągnięcia 
linii, przesunięcie kształtu) ib5b– kształt bezbłędnie odwzorowany. Każda zbfi gur była 
oceniana oddzielnie, tworząc wskaźnik poprawności odwzorowania fi gurybzłożonej, 
prostej ibszlaczka. Obliczono także wskaźnik zagregowany poprawności odwzorowa-
nia, który był sumą 3 wskaźników cząstkowych ibmógł wynosić odb3 dob15.

Rysunek „Dwoje dzieci grających wbpiłkę”. Technika tab jest połączeniem 
rysunku sceny oraz rysunku postaci ludzkiej. Dzieci otrzymywały pustą kartkę A4 
ułożoną wbpoprzek. Polecenie brzmiało: „narysujcie najładniej jak umiecie 2 dzieci, 
które grają zebsobą wbpiłkę”. Czas rysowania nie był ograniczony. Analizy rysunków 
dokonywano wbramach 3 skal: formalnej, kompletności rysunku ibzgodności zbpole-
ceniem. Nabskalę formalną składały się oceny rysunku wbskali 0–1 pod względem: 
adekwatnej wielkości postaci (między 8 ab11 cm), liczby kolorów (3 ibwięcej), nacisku 
ołówka, obecności tła, schematu ibwycentrowania. Wbsumie wskaźnik jakości for-
malnej rysunku mógł przyjmować wartość odb0 dob6. Jeżeli chodzi obkompletność ry-
sunku brano pod uwagę obecność ibjakość następujących fragmentów przynajmniej 
ubjednej zbrysowanych postaci: stopy, nogi, tułów, ręce, dłonie, palce, głowa, włosy, 
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fryzura, oczy (źrenice, rzęsy, brwi), nos, usta, uszy, szyja, ubranie (dół, góra, buty, 
detale). Wskaźnik mógł wynosić odb0 (przy braku rozpoznawalności części postaci) 
dob30. Zastosowanie się dobpolecania tobrysunek dwojga dzieci ibjednej piłki, dlatego 
wb skali zgodności zbpoleceniem pod uwagę brano obecność: dwojga dzieci, piłki, 
ruchu, zwrócenia dzieci kubsobie (akcentujące interpersonalny aspekt gry). Minimal-
na wartość wskaźnika wynosiła 0, abmaksymalna 5. Sumując wartości wskaźników 
wb3bskalach można było uzyskać wskaźnik jakości rysunku, który mógł przybierać 
wielkość odb0 dob41.

Pomiar efektów edukacyjnych ibocena zachowania

Wyniki edukacyjne ibocena zachowania dziecka pochodziły zebświadectw ukończenia 
klasy I.bOsobami dokonującymi ocen byli wychowawcy klas. Oceny wyrażone były 
wbskali jakościowej ibopisowej, która została przetransformowana nabskalę ilościo-
wą wbnastępujący sposób: 1b– czynność nieopanowana, 2b– czynność opanowana 
wbnikłym stopniu, 3b– czynność słabo opanowana, 4b– czynność dobrze opanowana, 
5b– wysoki stopień opanowania czynności. Analogiczny zabieg wykonano wbprzy-
padku ocen zachowania. Nabwskaźnik postępów edukacyjnych składały się wskaź-
niki opanowania umiejętności czytania, pisania, arytmetyki, orientacji wbschemacie 
ciała ibśrodowisku, wypowiadania się oraz sprawność fi zyczna. Wskaźnik ten mógł 
przybierać wartość odb6 dob30. Wskaźnik poprawności zachowania mógł się wahać 
odb8 dob40, abskładał się zbnastępujących ocen: utrzymania porządku wbczasie pra-
cy, systematyczności, aktywności nablekcji, samodzielności, zachowania wbstosunku 
dobinnych dzieci ibwbtrakcie wycieczek szkolnych, wykonywania poleceń nauczyciela, 
koncentracji ibkontroli emocjonalnej.

Określenie lateralizacji

Lateralizacja określana była zabpomocą prostych, przesiewowych testów. Dominację 
okabokreślano zabpomocą testu patrzenia przez otwór wbkartce papieru, zaglądanie 
dobbutelki, patrzenie przez lunetę zbpapieru. Dominującą rękę określano zabpomocą 
obserwacji wb trakcie badania rysunkowego oraz nabpodstawie obserwacji wycho-
wawcy. Preferencję okablub ręki uznawano zabustaloną, gdy dziecko webwszystkich 
3 testach używało tego samego okabibwbróżnych warunkach używało tej samej ręki. 
Lateralizację skrzyżowaną orzekano, gdy dziecko zbustaloną preferencją okab ib ręki 
preferowało okobibrękę przeciwną (np.bprawe okobiblewą rękę).

Procedura

Dane dob badania zbierano przez 5 kolejnych lat odb września 2004 dob czerwca 
2008b roku. Każdegob roku prowadzono pomiar przesiewowy dojrzałości szkolnej 
6-latków zabpomocą rysunku wboddziałach zerowych. Pobpięciu latach zebrano dane 
zebświadectw zbklas pierwszych dzieci, które brały udział wbbadaniu przesiewowym. 
Analiza badań przesiewowych prowadzona była przez psychologa szkolnego. Dzieci 
ujawniające wbtych badaniach opóźnienia kierowane były nabdodatkowe zajęcia wy-
równawcze oraz zajęcia terapii pedagogicznej. Przeprowadzano także bardziej szcze-
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gółową diagnozę, która zazwyczaj potwierdzała występowanie opóźnień. Przez 20 
kolejnych miesięcy, zanim otrzymały świadectwo ukończenia klasybI, dzieci tebbyły 
więc poddawane rożnym formom dokształcania, kompensacji oraz rozwoju opóźnio-
nych funkcji.

Wyniki

Analizy korelacji dla wskaźników zagregowanych (jakość odwzorowania, popraw-
ność formalna, jakość postaci, zgodność zbpoleceniem, wyniki edukacyjne ibzacho-
wanie) oraz wskaźników zmiennych kontrolowanych (wiek, płeć, lateralizacja, 
preferowana ręka) wykazały związek płci zbpoprawnością formalną (r(109)=0,244 
p=0,010), jakością postaci (r(109)=0,396; p<0,001), zgodnością zb poleceniem 
(r(109)=0,257; p=0,007), ogólnym wskaźnikiem jakości rysunku swobodnego 
(r(109)=0,465; p<0,001) oraz zboceną zachowania nabkoniec klasy Ib(r(92)=0,250; 
p=0,016). Wiek dziecka, lateralizacja oraz preferowana ręka pozostawały bez związ-
ku zbwymienionymi wskaźnikami.

Aby bardziej szczegółowo określić wielkość ibkierunek różnicy pomiędzy dziew-
czętami ibchłopcami wbwykonaniu prób rysunkowych oraz ocen nabkoniec klasybI, 
przeprowadzono testy t-studenta dla prób niezależnych (ich wyniki zamieszczono 
wbtabeli 1).

Tabela 1. Różnice webwskaźnikach uzyskanych przez dziewczęta ibchłopców

Zmienna DF t p Średnia chłopcy (SD) Średnia dziewczęta (SD)

Aspekt formalny 107 −2,732 0,007 3,42 (1,26) 4,02 (1,01)
Wielkość postaci wbcm 107 −2,385 0,019 8,31 (3,36) 9,86 (3,19)
Liczba kolorów 107 −3,946 0,000 3,00 (2,21) 4,86 (2,67)
Zgdność zbpoleceniem 107 −2,520 0,014 2,01 (0,56) 2,39 (0,87)
Profi l 107 −2,657 0,011 0,01(0,12) 0,23 (0,52)
Całościowa 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)
Tułów 107 −2,994 0,004 0,90 (0,24) 1,00 (0,00)
Ksztalt tułowia 107 −4,101 0,001 0,16 (0,37) 0,53 (0,50)
Dłonie 107 −2,690 0,008 0,34 (0,48) 0,60 (0,49)
Włosy 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)
Ustab 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)
Sprawność fi zyczna 92 2,811 0,007 4,91 (0,28) 4,66 (0,47)
Ogólna 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)
Wypełnianie poleceń 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)



128

Dziewczęta lepiej radziły sobie zbformalnymi aspektami rysunku, rysując większe 
postaci ibużywając większej liczby kolorów niż chłopcy, częściej stosowały się dobpole-
cenia, ponieważ postacie, które rysowały, były częściej narysowane zbprofi lu. Dziew-
częta rysowały też postaci ogólnie lepiej niż chłopcy. Wbrysunkach dziewcząt częściej 
pojawiały się stopy, nogi rysowane 2 kreskami, tułów, kształt tułowia, dłonie, włosy, 
fryzura, ustaboraz ubranie.

Jeśli chodzi obwskaźniki edukacyjne, tob chociaż dla zagregowanego wskaźni-
ka postępów wbnauce brak było różnic, dziewczęta lepiej radziły sobie zbpisaniem, 
abgorzej niż chłopcy zborientacją, matematyką ibsprawnością ruchową. Zachowanie 
chłopców było ogólnie oceniane gorzej niż dziewcząt, ponieważ gorzej koncentrowali 
się nablekcji, rzadziej wypełniali polecenia nauczyciela, gorzej zachowywali się wbsto-
sunku dobinnych uczniów ibwbtrakcie wyjść klasowych, abtakże gorzej radzili sobie 
zbkontrolą emocji.

Analiza związku wskaźników otrzymanych wbklasie 0 ibwskaźników uzyskanych 
pobklasie Ibujawniły szereg zależności dla całej grupy poddanej badaniu. Wyniki ana-
liz wskazują nabpozytywny związek ogólnej poprawności odwzorowywania zboceną 
systematyczności ibsamodzielności oraz ogólną oceną zachowania dziecka nabkoniec 
klasy Ib(tabela 2).

Tabela 2. Współczynniki korelacji ibregresji dla odwzorowania ibocen nauczyciela 20 miesięcy później

Zmienne czytanie orientacja
systema-
tyczność

samodziel-
ność

koncen-
tracja

zachowa-
nie

nauka

Odwzorowanie (całość) 
r Pearsona – – 0,215 0,357 – 0,204 –
R² – – 0,046 0,127 – 0,042 –
p – – 0,038 0,000 – 0,051 –
n – – 94 94 – 92 –
Odwzorowanie (fi gury)
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
n 94 55 94 94 94 92 94

Im lepiej dziecko radziło sobie zbodwzorowywaniem obu fi gur, tym lepiej czyta-
ło, orientowało się wbotoczeniu, było bardziej systematyczne ibsamodzielne, lepiej 
się koncentrowało, uzyskiwało ogólnie lepszą ocenę zb zachowania ib nab poziomie 
trendu ogólnie lepszą ocenę postępów edukacyjnych. Bardziej szczegółowe anali-
zy pozwoliły stwierdzić, żebpoprawność odwzorowania fi gury prostej była dodatnio 
związana zb umiejętnością czytania (r(94)=0,262; p=0,011; R²=0,069). Dzieci le-
piej radzące sobie zbtym zadaniem lepiej orientowały się wbotoczeniu (r(55)=0,268; 
p=0,048; R²=0,072) ib(nabpoziomie trendu) uzyskiwały lepsze wyniki edukacyjne 
(r(92)=0,202; p=0,050; R²=0,041). Jakość odwzorowania fi gurybzłożonej była także 
związana zbsystematycznością (r(94)=0,242; p=0,019; R²=0,058), ogólnym zacho-
waniem (r(92)=0,239; p=0,022; R²=0,057) ibnabpoziomie tendencji statystycznej 
zborientacją wbotoczeniu (r(55)=0,232; p=0,088; R²=0,054).

Analizy korelacji przeprowadzone oddzielnie dla chłopców ibdziewcząt ukazały, 
żebpodobne zależności wbodwzorowywaniu ibwynikach szkolnych istotne sąb tylko 
dla chłopców, ale nie dla dziewcząt. Ogólnie lepszy wynik odwzorowywania wią-
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zał się zb lepszymi ocenami zb czytania (r(58)=0,314; p=0,016; R²=0,099), lepszą 
orientacją (r(35)=0,502; p=0,002; R²=0,252), systematycznością (r(58)=0,303; 
p=0,021; R²=0,092), samodzielnością (r(58)=0,458; p<0,001; R²=0,209), koncen-
tracją (r(58)=0,322; p=0,014; R²=0,104) ib ogólną oceną zb zachowania chłopców 
(r(57)=0,291; p=0,028; R²=0,085).

Analizy zbudziałem wskaźników utworzonych nabpodstawie rysunku swobodnego 
nabzadany temat także ujawniły związki zbwynikami wbnauce ibzachowaniu (tabela 3).

Tabela 3. Współczynniki korelacji ibregresji dla rysunku postaci ibocen nauczyciela 20 miesięcy później

Zmienne pisanie systematyczność samodzielność koncentracja zachowanie og.

Aspekt formalny
r Pearsona – 0,204 0,197 – –
R² – 0,042 0,039 – –
p – 0,048 0,057 – –
n – 94 94 – –
Zgodność
r Pearsona – – – 0,243 –
R² – – – 0,059 –
p – – – 0,018 –
n – – – 94 –
Jakość 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 tworzące rysunki lepsze pod względem formalnym były bardziej syste-
matyczne ibsamodzielne (nabpoziomie trendu). Dalsze analizy wskazały, żebdzie-
ci rysujące postacie większe niż 6 cm ibużywające większej liczby kolorów lepiej 
radziły sobie zbpisaniem. Użycie więcej niż 3 kolorów wiązało się też zbwiększą 
systematycznością. Dzieci dobrze kontrolujące nacisk ołówka nab papier (nacisk 
umiarkowany) lepiej zachowywały porządek wbtrakcie pracy nablekcji. Dzieci sto-
sujące schemat wbrysunku (rysujące np.btrawę ibsłońce) lepiej dawały sobie radę 
zbmatematyką. Wbprzypadku chłopców prawidłowy nacisk kredki wiązał się zblep-
szą systematycznością (r(58)=0,288; p=0,032; R²=0,079), zaś wielkość postaci 
ujęta wbcentymetrach była nabpoziomie trendu ujemnie związana zbzachowaniem 
wb stosunku dob innych (r(58)=−0,239; p=0,071; R²=0,057) ib kontrolą emocjo-
nalną(r(58)=−0,260; p=0,049; R²=0,067). Dziewczynki, które rysowały większe 
postacie (wbcm), gorzej orientowały się wbswoim schemacie ciała (r(20)=−0,501; 
p=0,024; R²=0,251). Używanie większej liczby kolorów przez dziewczynki wiązało 
się zb lepszą oceną zb zachowania wb stosunku dob innych (r(36)=0,329; p=0,050; 
R²=0,108). Dziewczynki rysujące schemat otrzymywały lepsze oceny zbmatema-
tyki (r(35)=0,350; p=0,036; R²=0,122), lepiej utrzymywały porządek ibpotrafi ły 
się lepiej skoncentrować (r(36)=0,410; p=0,013; R²=0,168). Ogólny wskaźnik 
formalnej jakości rysunku dla dziewcząt wiązał się także zb lepszą koncentracją 
(r(36)=0,362; p=0,030; R²=0,131).

Lepsza zgodność rysunku zbpoleceniem była związana zblepszą koncentracją dzieci. 
Sześciolatki rysujące właściwą liczbę dzieci (czyli dwoje) były 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) ibskoncentrowane (r(94)=0,253; p=0,014; R²=0,064) oraz le-
piej zachowujące porządek (r(93)=0,336; p=0,001; R²=0,113) ibogólnie lepiej zacho-
wujące się (r(92)=0,271; p=0,009; R²=0,073). Dzieci próbujące oddać nabrysunku 
ruch lepiej się koncentrowały (r(94)=0,237; p=0,021; R²=0,056), abumiejętność na-
rysowania profi lu wiązała się zblepszą umiejętnością pisania (r(94)=0,222; p=0,032; 
R²=0,049). Chłopcy uzyskali podobny profi l zależności, jak cała grupa dzieci. Od-
danie nab rysunku właściwej liczby dzieci wiązało się zbwiększą systematycznością 
(r(58)=0,462; p<0,001; R²=0,214), porządkiem (r(58)=0,424; p=0,001; R²=0,180) 
ib ogólnie lepszym zachowaniem chłopców (r(57)=0,278; p=0,036; R²=0,077). 
Dziewczynki rysujące 2 dzieci uzyskiwały lepsze oceny zbmatematyki (r(36)=0,358; 
p=0,032; R²=0,129), sprawności fi zycznej (r(36)=0,343; p=0,041; R²=0,118) oraz 
samodzielności (r(36)=0,501; p=0,002; R²=0,251).

Nabpodstawie analizy czynnikowej określono elementy postaci najsilniej ładujące 
dobczynnika określonego mianem jakości postaci. Zbcałego zestawu danych wyeli-
minowano następujące wskaźniki ładujące poniżej 0,400: rzęsy, brwi, źrenice, nos, 
oczy, głowę, uszy, usta, wargi. Wbten sposób skonstruowany ogólny wskaźnik jakości 
postaci związany był dodatnio zbumiejętnością pisania, systematycznością ibnabpo-
ziomie tendencji zbkoncentracją iblepszym zachowaniem uczniów wbklasie I.bAnalizy 
szczegółowe wykazywały związek wskaźników cząstkowych składających się nabja-
kość postaci zbpisaniem, systematycznością, koncentracją oraz zachowaniem. Chłop-
cy lepiej radzący sobie zb rysunkiem postaci (skonstruowanym nabpodstawie ana-
lizy czynnikowej) byli bardziej systematyczni (r(58)=0,366; p=0,005; R²=0,134). 
Wskaźniki cząstkowe wykazywały związek zbsystematycznością ibsamodzielnością. 
Ocena postaci rysowanych przez dziewczęta (wskaźnik zagregowany) nie była zwią-
zana zbżadną zbocen wychowawcy.

Przeprowadzono także dodatkowe testy mające sprawdzić, czy efekty edukacyj-
ne były powiązane zbzachowaniem uczniów wbklasie I.bOtrzymane wyniki sugeru-
ją, żebwskaźnik postępów edukacyjnych związany był pozytywnie zbzachowaniem 
uczniów (r(94)=0,332; p=0,001; R²=0,110), abwbszczególności zb ich systematycz-
nością (r(94)=0,332; p=0,001; R²=0,110), aktywnością (r(94)=0,332; p=0,001; 
R²=0,110), utrzymaniem porządku (r(94)=0,332; p=0,001; R²=0,110), samodziel-
nością (r(94)=0,332; p=0,001; R²=0,110) ibkoncentracją (r(94)=0,332; p=0,001; 
R²=0,110). Wymienione wskaźniki cząstkowe zachowania pozwalają przewidzieć 
44% wariancji wyników edukacyjnych uczniów (R²=0,445). Stwierdzono brak 
związku postępów edukacyjnych zbwypełnianiem poleceń nauczyciela, zachowaniem 
względem innych dzieci ibkontrolą emocjonalną uczniów. Zbogólną oceną zbzacho-
wania nie związane też były składowe postępów edukacyjnych: sprawność fi zyczna 
dziecka oraz jego orientacja wbotoczeniu.

Dyskusja

Przeprowadzone badanie pozwoliło wstępnie odpowiedzieć nabpytanie obsens prze-
prowadzania przesiewowych badań rysunkowych sześciolatków. Okazało się, żebwy-
niki uzyskiwane nabpodstawie rysunku przez 6-latki sąbzwiązane zbotrzymywanymi 
pobupływie 20 miesięcy stopniami nabkoniec klasy I.bByć może związki byłyby jeszcze 
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silniejsze, gdyby dzieci 6-letnie, ubktórych nabpodstawie rysunku ibobserwacji na-
uczyciela stwierdzono opóźnienia rozwojowe nie były objęte pomocą wbpostaci za-
jęć wyrównawczych ibterapii pedagogicznej. Podejście takie jest jednak niemożliwe 
zbuwagi nabdobro dzieci.

Mimo powyższych ograniczeń udało się ustalić, żebdzieci lepiej radzące sobie zbza-
daniami rysunkowymi uzyskiwały też lepsze oceny postępów wbnauce oraz zacho-
waniu pob20 miesiącach.

Okazało się, żebużyte rysunkowe wskaźniki rozwoju nie pozwalają nabtak samo 
trafną ocenę rozwoju dziewcząt ibchłopców. Nabprzykład jakość odwzorowania  fi gur 
pozwalała przewidzieć ocenę zbczytania iborientacji oraz zachowanie chłopców, ale 
nie dziewcząt. Zaobserwowano ponadto wiele różnic wbpoziomie wykonania ry-
sunków przez dziewczęta ibchłopców. Ogólnie rzecz biorąc swobodne prace dziew-
cząt (ale nie odwzorowywanie) były dokładniejsze, narysowane bardziej starannie 
ibkompletnie przy użyciu większej liczby kolorów. Można przypuszczać, żebwiąże 
się tobzbwiększą wrażliwością dziewcząt nabaprobatę społeczną ibróżnicami wbso-
cjalizacji płciowej. Dziewczęta otrzymywały ogólnie lepsze oceny zbzachowania niż 
chłopcy, ale tebzbnich, których zachowanie oceniane było gorzej używały też mniej 
kolorów.

Wydaje się też, żebocena poprawności odwzorowania może być bardziej trafnym 
sposobem przewidywania wyników wbnauce (abszczególnie wbczytaniu), jednak jest 
prawdopodobnie mniej skuteczna wb przypadku dziewcząt, cob należałoby jeszcze 
sprawdzić nabwiększej grupie badanych. Natomiast rysunek swobodny daje wgląd 
wbemocjonalne ibspołeczne funkcjonowanie dziecka bardziej niż wbjego rozwój po-
znawczy. Pozwala bowiem określić ewentualne problemy zbsystematycznością, kon-
centracją czy kontrolą emocjonalną występujące 20 miesięcy później. Narzędzie 
tobmoże być też wskaźnikiem przyszłych trudności zbpisaniem. Trudności tebczęściej 
dotyczą chłopców, cobpozostaje wbzgodzie zbich gorszymi wynikami wbswobodnym 
rysowaniu. Jest też możliwe, żebtrudności tebnasila gorsze zachowanie chłopców (lub 
występujące opóźnienia mają wpływ nab zachowanie). Chłopcy byli oceniani jako 
mniej skoncentrowani nablekcji, abczynnik ten był zbkolei związany zbgorszymi wyni-
kami wbnauce. Zbdrugiej jednak strony ogólne wyniki edukacyjne chłopców ibdziew-
cząt nie różniły się, cobsugeruje, żebchłopcom udawało się osiągać równie dobre wy-
niki, jak dziewczynkom mimo gorszego zachowania.

Przeprowadzone badanie było dopiero wstępnym etapem analizy skuteczności 
metod rysunkowych wbdiagnozie przesiewowej 6-latków. Wbprzyszłości warto zasto-
sować bardziej zaawansowane metody analizy oparte nabbardziej skomplikowanych 
modelach regresji lub modelach ścieżkowych. Ciekawe byłoby też przebadanie więk-
szej grupy dziewcząt, jak również zastosowanie innych tematów rysunku swobod-
nego ibwprowadzenie ocen wychowawców klas zerowych uwzględniających aspekty 
rozwoju poznawczego, emocjonalnego ibspołecznego dziecka. Ten ostatni aspekt po-
zwoliłby nabbardziej precyzyjne określenie trafności narzędzi rysunkowych ibzebranie 
dodatkowych danych (np.bnabtemat sprawności analizatora słuchowego) oraz prze-
śledzenie zależności między zachowaniem abwynikami edukacyjnymi.

Podsumowując, opisana metoda nie może być jeszcze uznana zab sprawdzony, 
pewny ibpełny sposób diagnozy przesiewowej 6-latków. Badania świadczą jednak 
obszerokich możliwościach zastosowania narzędzi rysunkowych webwstępnymbpro-
cesie selekcji dzieci wymagających szczególnego wsparcia wbprocesie edukacyjnym.
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Prognozowanie problemów edukacyjnych 6-latków 
zabpomocą rysunkowej techniki przesiewowej

Celem artykułu było ustalenie, czy rysunkowe techniki przesiewowe zastosowane wbgrupie 6-latków 
pozwalają przewidzieć wyniki wbnauce oraz zachowanie dzieci wbklasie I.bDane uwzględnione wbba-
daniu pochodziły zbdwóch etapów edukacyjnychb– klasy zerowej ibklasy pierwszej. Badanie przepro-
wadzono wbschemacie korelacyjnym. Przewidywano, żebim lepiej 6-latek będzie odwzorowywał wzór 
oraz rysował nabtemat, tym będzie miał lepsze oceny wyników wbnauce ibzachowania nabświadectwie 
zbklasy pierwszej. Pomiaru poprawności odwzorowywania dokonywano zabpomocą rysunku fi gury 
prostej,bzłożonej ibszlaczka, zaś pomiar jakości rysunku swobodnego prowadzono zabpomocą rysunku 
pt. „Dwoje dzieci grających wbpiłkę”. Otrzymane wyniki wskazują, żebprzesiewowe badania rysunko-
we może być dobrą miarą problemów edukacyjnych ibproblemów zbzachowaniem. Rezultaty nie były 
jednak spójne dla dziewcząt ibchłopców. Wydaje się, żebrysunek jest narzędziem lepiej sprawdzającym 
się wbdiagnozie tych ostatnich.

Słowa 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 tobdetermine if drawing screening tests used with 6-year-olds make possi-
ble tobpredict the educational results and behavior of these children one year later. The data collected 
for the study came from 2 education levelsb– the last year of kindergarten and the fi rst year of school 
education. It was predicted that the better the 6-year-old children would model the pattern and draw 
the picture onbabgiven subject the better their educational results would be in the fi rst grade. The 
correctness measurement of the modeling was done bybthe simple fi gure and complex fi gure pattern 
and the band pattern. The measurement of the quality of the drawing onbabgiven subject was carried 
through the “2 kids playing abball” drawing. Obtained results showed that some drawing screening 
test may be abgood 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
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REFLEKSJE PObROKU KORCZAKOWSKIM

Fotografujące się wbczerwcu 2012broku pod pomnikiem Janusza Korczaka dzieci nie 
umiały powiedzieć, kim był Korczak. Podobnie opiekująca się nimi nauczycielka.

Rok Korczakowski obfi tował wbróżnego rodzaju konferencje, publikacje, wystawy, 
wypowiedzi polityków, którym bardziej zależało nabautoprezentacji niż nabpropago-
waniu postaci Korczaka ibjego twórczej idei wychowania. Abprzecież Korczak tobcoś 
więcej niż symbol czy wyjęty zbkontekstu cytat zbjego publikacji. Tobmyśl perspekty-
wiczna, dobktórej można ibnależy powracać, aby współcześnie więcej dowiedzieć się 
obdziecku. Myśl, która wbistocie swojej sprowadza się dobtego, żebmybdorośli osiągamy 
dopiero swój ideał poprzez zbliżanie się dobdzieciństwa ibtylko wbten sposób będzie-
my mogli zrozumieć dziecko wbjego dochodzeniu dobdorosłości. Abjest tobniesłycha-
nie trudne, wymaga czasu, którego nam współcześnie wciąż brakuje. Chodzi więc 
obprzewartościowanie naszych myśli ibdziałań nabrzecz zwyczajnego bycia zbdziećmi, 
abnie wychowania ich nabodległość.

Stosunkowo łatwo można taką tendencję zaobserwować ubwspółczesnych rodzi-
ców, gdy spotyka się ich wbtramwajach, metrze czy galeriach handlowych. Bardzo 
często dzieci sąb traktowane jako nierozważne, stąd ich ciągłe pouczanie, abnawet 
łajanie. Wbtej sytuacji istota wychowania sprowadza się dobciągłego żądania wykony-
wania poleceń, zaleceń, nakazów ibzakazów. Tobzupełnie wbrew temu, nabcobzawsze 
zwracał uwagę Korczak. Najczęściej też pobpowrocie zbpracy rodzice nie mają czasu 
dla dzieci, zachęcają jebdoboglądania kolorowych fi lmów wbtelewizji, które ostatniob– 
nawet tebdla najmłodszychb– przesycane sąberotyzmem. Resztę dopełnia podwórko, 
ulica ibstarsi koledzy.

Współcześnie zatarciu ulega korczakowska idea głosząca, żebwychowanie tobnie 
tresura ibdostarczanie dziecku wszelkiego rodzaju dóbr, aby było ono zadowolone. 
Korczakowi chodziło obkształtowanie wbmłodym człowieku charakteru ibwpajanie 
mubhierarchii wartości takich, które mogą mubbyć przydatne wbpóźniejszym życiu. 
Najważniejsze tobnauka życia wbrodzinie ibinnych grupach społecznych, życia wbspo-
łeczeństwie ibwiara webwłasne siły, abnie osiąganie wątpliwego sukcesu poprzez wy-
muszanie lub spełnianie dziecięcych zachcianek.

Podstawowe przesłanie Korczaka, które było, jest ibniewątpliwie będzie ważne, 
sprowadza się dobtego, żebrodzice, opiekunowie ibwszyscy, którzy zajmują się dziećmi, 
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nie powinni dążyć dobtego, aby zbdziećmi było nam wygodnie. Przeciwnie, wskazy-
wałb– zwłaszcza wbksiążce Jak kochać dzieckob– nabto, żebwygoda powinna być stwa-
rzana dziecku. Zbmyśli korczakowskiej jasno wynika, żebnigdy nie powinno być tak, 
aby dziecko robiło to, cobmybchcemy, jak chcemy oraz to, cobnam się spodoba ibzbczego 
mybbędziemy zadowoleni. Korczak przeciwstawiał się przekonaniu, żebdorośli wiedzą 
najlepiej, dziecko więc tębwiedzę powinno przyjmować bezkrytycznie.

Teraz pobzakończeniu Roku Korczakowskiego mniej ważne sąbrezultaty naukowych 
konferencji ibtreści uczonych publikacji, pobktóre sięga stosunkowo niewielkie grono 
odbiorców. Nabogół korzysta zbnich skromna grupa profesjonalistów, którzy zawodowo 
zajmują się wychowaniemb– ibtobnajczęściej wbaspekcie teoretycznym, abmniej prak-
tycznym. Zbdrugiej jednak strony można zapytać, nabile przybliżają one korczakowską 
ideę wychowania, jego oryginalne koncepcje poznawania dziecka ib jego realizm wy-
chowawczy. Wydaje się, żebtebaspekty sąbdziś najbardziej istotne wbspuściźnie Korczaka.

Weźmy przykład ważny dla dzisiejszego odczytania korczakowskiej idei upodmio-
towienia dziecka. Chodzi obto, aby dziecko nie było traktowane jak rzecz, dla której na-
leży znaleźć odpowiednie miejsce, ale która nie wymaga codziennej troski. Upodmio-
towienie dziecka tobnie postulat teoretyczny, ale konieczność praktyczna, którą nale-
ży uwzględniać zawsze ibwszędzie. Tobważny element rozwoju dziecięcej osobowości 
ibmożliwości dochodzenia dobpoznawania tejże osobowości. Nie ulega wątpliwości, 
żebwbtym zakresie można praktycznie spożytkować ibtwórczo wykorzystać myśli Kor-
czaka wbczasach współczesnych. Wbprzypadku przeciwnym będziemy oddalać się odbtej 
myśli ibrealizowanej praktyki, która zawsze oznaczała bezpośrednie bycie zbdzieckiem.

Jedną zbważnych przesłanekb– być może najważniejsząb– związaną zbKorczakiem 
ibjego ideą wychowania jest realizm, zbktórego wynika konieczność zrozumienia dziec-
ka wbjego konkretnych warunkach, wbktórych żyje, wbktórych się wychowuje ibwbktó-
rych przebywa. Współcześnie takie nastawienie określa się mianem pedagogiki śro-
dowiskowej, chociaż Korczak nie używał tego pojęcia. Właśnie ten realizm głęboko 
refl eksyjny związany zbwychowaniem ibzrozumieniem dziecka, pomimo zmieniającej 
się sytuacji, przetrwał próbę czasu ibjest ważną przesłanką dla organizowaniabprocesu 
wychowawczego wbczasach współczesnych. Mogą zmieniać się warunki, okoliczności 
ibsytuacja społeczna, abmimo tobdziecko zawsze pozostaje wbswoim świecie. Korcza-
kowi chodziło obświat realny, chociaż nie zawsze musiał onbbyć realny. Wbtej sytuacji 
wiedza otrzymywana odbdorosłych pomagała zrozumieć dziecku otaczający gobświat. 
Wbtym przekazie przydatna była znajomość autentycznej mowy dziecka, wsłuchiwa-
nie się wbnią, naśladowanie, abdopiero później wyprowadzanie wniosków wychowaw-
czych. Należy wchodzić dobświata dziecka, abnie narzucać mubświat dorosłych.

Współcześnie często zapomina się obkorczakowskiej koncepcji samowychowania 
realizowanej wbformie wychowawczej praktyki. Korczak ibMaryna Falska zastana-
wiali się nad problemami skuteczności skłaniania dzieci dobpoprawy swego zacho-
wania ibnaprawianiabzłych czynów. Korczak zawsze szukał porozumienia zbdziećmi 
sprawiającymi trudności wychowawcze. Zawsze stał nabstanowisku, żebdzieci bar-
dziej niż zebzdaniem wychowawcy liczą się zbopinią środowiska, abśrodowisko tobinne 
dzieci. Jeżeli nawet tebtrudne dzieci przekonają się, żeb ich działanie odbierane jest 
wb środowisku negatywnie, tobmogą skłonić się dobnamysłu nad sobą ibwzbudzić 
ubsiebie chęć skutecznej poprawy. Tej myśli, niewątpliwie trudnej wbrealizacji, przy-
świecały nowatorskie wskazania postulujące, bybbyło mniej wychowywania przez 
dorosłych, abwięcej samowychowania. Dlatego ciągłe ubKorczaka myśli ibdziałania 
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związane zbpoddawaniem się osądom środowiska, jak plebiscyty, rady samorządowe 
czy sądy koleżeńskie. WbDomu Sierot ibpóźniej wbNaszym Domu były różne kategorie 
wychowankówb– odbtych najlepszych dobtych obojętnych ibuciążliwych. Zawsze jed-
nak musiała ich zaakceptować dziecięca społeczność. Zrozumiałe, żebkto był uciąż-
liwy, nie był skazany nabciągłość takiego bycia. Według regulaminu zawsze cobroku 
wbstyczniu uciążliwy mógł się zgłosić dobrehabilitacjib– ibtak często bywało. Istota 
tego zabiegu sprowadzała się dobpokazywania dzieciom wartości pracy nad sobą. 
Wbkonsekwencji praca tabprowadziła dobkształtowania własnej osobowościb– poczy-
nając odblat najmłodszych. Ibstanowiła równocześnie wskazówkę dla rodziców ibludzi 
zajmujących się wychowaniem ibopieką nad dziećmi.

Dziś problem ten jest dyskusyjny, bobzarówno Korczak, jak ibFalska, jak sądzą nie-
którzy, zbyt dużo uwagi zwracali nabporównywanie się dzieci między sobą, cobmoże 
prowadzić dobkształtowania się ubnich przekonania obwyższości lub niższości wbsto-
sunku dobinnych. Ale Korczakowi chodziło obto, aby dzieci były świadome ibwiedziały, 
żebwbkażdej sytuacji mogą zmienić swój status, żebnigdy nic dobkońca nie jest straco-
ne, ibżebkażdy może poprawić swój los.

Korczak miał gruntowne przygotowanie teoretyczne, był niezrównanym psycholo-
giem, potrafi ł utożsamiać się zbwrażliwością dziecka, cobniewątpliwie jest bardzo trud-
ne dobosiągnięcia. Ponadto często wykorzystywał żart, humor ibdowcip. Przez tobzbliżał 
się dobmyśli dziecka, jego marzeń ibwewnętrznych przeżyć. Tabżartobliwa pedagogika 
wywodziła się zbdoświadczeń wychowawczych ibciągłego kontaktu zbdziećmi. Humor 
ibróżnego rodzaju żarty, przemyślane parodie, wbktórych często sam uczestniczył, szy-
derczość nierzadko zb jego własnej osoby pomagały mubzrozumieć dziecko. Później, 
pobprzemyśleniu, swoje obserwacje przedstawiał wbpopularnych wbdwudziestoleciu 
międzywojennym pogadankach radiowych. Dzięki nim nawiązywał kontakt zbna-
uczycielami ibwychowawcami, którzy zasypywali gobpytaniami wblistach, wbktórych 
przedstawiano nierzadko trudne sytuacje wychowawcze. Wbten sposób Korczak tkwił 
wbkonkretnej rzeczywistości, abnie jakiejś ponadludzkiej fantazji.

Dla współczesności ważne jest to, żebKorczakb– aby być realistą wbwychowaniub– 
zrozumiał etnografi ę dziecięcego świata, dziecięce słownictwo, marzenia, ab także 
różnego rodzaju dziecięce rytuały. Chodziło ob to, aby dotrzeć dobpsychiki dziecka 
ibzrozumieć ją. Jako uczony, pisarz ibzarazem pedagog praktyk, umiał dokładnie ibwy-
raźnie przekształcić wyniki tego poznania wbmyśl praktyczną, tworząc wielką ponad-
czasową dokumentację nabtemat: jak kochać dziecko, jak jebzrozumieć ib jak wpro-
wadzać wbświat dorosłych. Współcześnie pobwielu dyskusjach trzeba też wbpraktyce 
ibrealizmie wychowawczym uwzględniać to, żebKorczakb– być może nie zawsze świa-
domieb– tworzył system wychowawczy wbpewnym sensie ponadczasowy, ponadpo-
działowy ibponadnarodowy. Nigdy nie było wbnim żadnych podtekstów nacjonali-
stycznych, narodowych czy klasowych. Srule ibFranki stwarzali takie same problemy, 
chociaż jeden był Żydem, abdrugi Polakiem. Zrozumiałe, żebdziś korczakowskiej idei 
wychowania nie można stosować wbdosłownym znaczeniu. Korczak nie mógł prze-
widzieć, jaki będzie ibkim będzie młody człowiek wbprzyszłości.

Można podać przykład zbpraktyki wychowawczej Korczaka, który dziś może wy-
woływać polemikę. Chodzi obbójki szkolne chłopców wbwieku szkolnym. UbKorczaka 
nie było wbtej sprawie ostrego zakazu. WbDomu Sierot ibpóźniej wbNaszym Domu 
chłopcy zabbójki nie byli bezwzględnie karani. Zawsze wypowiadał się wbtych spra-
wach sąd koleżeński, wbktórym uczestniczył Korczak i, jak już było wspominane, 
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sam też chętnie poddawał się tego rodzajubprocedurom oceny. Istota zawsze spro-
wadzała się nie dobkoniecznej kary, lecz dobwyjaśnienia sprawy dobkońca. Zabieg ten 
miał wyraźnie charakter wychowawczy, abnie karny. System oparty był nabzałożeniu, 
żebbójki ibostre sprzeczki związane sąbzbwiekiem dorastania, abjego pierwowzory moż-
na dostrzec wbwychowaniu starożytnych Spartan.

Korczak doświadczenia wbrozpatrywaniu kłótni, sporów, abnawet bójek między 
chłopcami zdobywał wb codziennej pracy. Owocem tego doświadczenia była książ-
ka Moski, Joski ib Srule. Pisał, żebnabkoloniach, gdzie przebywało stu pięćdziesięciu 
chłopców, spory ibbójki były codziennością. Przy tym obca Korczakowi była zasada 
rozstrzygania sporów przez wychowawców. Koniecznie chciał, aby obwinie orzekały 
dzieci. Nabtym polu zebrał bogate doświadczenia, którymi się później dzielił, publi-
kując naukowe artykuły ibwygłaszając radiowe pogadanki, które były słuchane ibwy-
korzystywane zwłaszcza przez nauczycieli.

Dla ścisłości warto zauważyć, żebjuż wówczas korczakowski system sądów kole-
żeńskich znalazł krytyków. Krytycznie odnosił się dobnich Związek Nauczycielstwa 
Polskiego. Dobkrytyków należała również Stefania Sempołowska. Napisano nawet, 
żebubKorczaka wciąż ktoś zeznaje, wciąż trwają sądy ibwciąż ktoś jest podejrzewany, 
włącznie zbKorczakiem. Tymczasem zdarzały się przypadki, żebdzieci, które goboskar-
żały, rzucały się następnie wbramiona Doktora.

Najrzadszym wyrokiem było usunięcie wychowanka zbDomu Sierot. Takich przy-
padków było zaledwie kilka ib zawsze opierały się one naborzeczeniu sądów kole-
żeńskich. Dziś wbpedagogice mamy nabten temat odmienne poglądy, ale można się 
zastanowić, czy nie warto ibwbtej sprawie odwoływać się dobKorczaka, albowiem sądy 
koleżeńskie wbpolskich szkołach praktycznie nie istnieją. Wychodzi się zbzałożenia, 
żebmybdorośli nabtemat dzieci wszystko wiemy najlepiej, Wydaje się, żebsąbtobsprawy 
proste ibwbpewnym sensie błahe, ale jakże ważne wbcałym systemie wychowawczym 
ibzrozumienia młodego człowieka wbjego codziennym życiu, otoczeniu ibprzechodze-
niu dobświata dorosłych. Tymczasem dzieci mogłyby nam podpowiedzieć, jak należy 
postępować, aby osiągnąć sukcesy, aby nie popadać zbnimi wbostre konfl ikty.

Korczak był zwolennikiem równowagi wbwychowaniu. Dziś termin równowagi 
wbwychowaniu praktycznie nie jest używany. Mówił często obbójkach honorowych, 
obronnych, ale zawsze przestrzegał przed znęcania się nad innymi. Niewątpliwie jest 
tobważna przesłanka dla współczesności, bobdziś bójki ibkonfl ikty między dziećmi 
prowadzą często dobwręcz świadomego ibprzemyślanego uszkodzenia ciała, biciab– 
czasami ażbdobśmierci. Być może dzieci czy młodzież mogliby temu skuteczniej zara-
dzić, niż mybdorośli. Owszem, Korczak był też zwolennikiem ostrych kar, cobuwidocz-
nia przykład jego odpowiedzi nabpytanie, cobzrobić zbchłopcami, którzy wbsierocińcu 
zgwałcili małoletnią koleżankę. Ten przykładowy pedagog wb pogadance radiowej 
domagał się surowych kar ibprzeniesienia chłopców dobpoprawczaka obzaostrzonym 
systemie wychowania. Przykład ten był opisany wbjednym zbnumerów „Szkoły Spe-
cjalnej” wblatach dwudziestych ubiegłegobwieku. Wyraźnie zbniego wynika, żebKor-
czak umiał uzasadnić karę wbzależności odbprzewinienia.

Inny przykład, mający odniesienie dobkorczakowskiego systemu wychowawczego 
ibprzylegający dobnaszych czasów, generuje postulat, aby religia wbdzisiejszych pol-
skich szkołach stała się przedmiotem maturalnym. Prawdopodobnie będzie onbwy-
woływał dyskusję wb ciągu kilku następnych lat. Problem wb istocie sprowadza się 
dobtego, czy można kogoś nauczyć, aby był wierzącym, czy nie. Ale ibwbtej sprawie 
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warto odwołać się dobKorczaka, dob jego relacji wychowawczych wynikających zbre-
alnych doświadczeń bycia zb dziećmi, ich poznawania, wchodzenia wbmentalność 
dziecka, aby gobdogłębnie zrozumieć. Nigdzie nie można doszukać się, bybKorczak 
kiedykolwiek mówił obwychowaniu religĳ nym. Nie znajdujemy też przesłanek po-
zwalających rozstrzygnąć, czy Korczak był wierzący, czy nie. Wbjego biografi ach mamy 
nabten temat tylko nieliczne wzmianki. Być może był człowiekiem, jak się tobwspół-
cześnie określa, wyzwolonym, cobnie pozwala wnioskować objego przywiązaniu dobre-
ligii ibforowaniu judaizmu wbwychowaniu. Pewne jest natomiast, żebbył przywiązany 
dobżydowskich tradycji ibobyczajów religĳ nych. Chciał, aby były uznawane tradycje 
religĳ ne, abnie wychowanie wbduchu judaizmu czy syjonizmu. Obtobgobposądzano, 
gdy chciał wprowadzić wbDomu Sierot izbę pamięci religĳ nej. Między innymi nabtym 
tle doszło dobkonfl iktu zbMaryną Falskąb– dyrektorem Domu Sierotb– która jako socja-
listka ibzagorzała ateistka była przeciwna wprowadzaniu jakiejkolwiek religii wbDomu 
Sierot ibpóźniej wbNaszym Domu. Miała poparcie całego grona zwolenników, gdyż idee 
socjalistyczne były wówczas popularne. Powstały konfl ikt stał się bezpośrednią przy-
czyną odejścia zbNaszego Domu Janusza Korczaka ibMarii Grzegorzewskiej. Zrozu-
miałe, żebten krok nie może być przesłanką twierdzenia, żebKorczak był zwolennikiem 
religĳ nego wychowania. Przeciwnie, wbtej sprawie swoim wychowankom zostawiał 
całkowitą swobodę. Był natomiast zwolennikiem poszanowania tradycji, nie tylko ży-
dowskich, czy katolickich, nie mówiąc już obtradycjach polskich, które zawsze były 
mubbardzo bliskie ibpierwszoplanowe. Był przecież nabrówni Żydem ibPolakiem.

Można powiedzieć, żebKorczak był człowiekiem wysoce tolerancyjnym, zawsze po-
szukującym dla swoich wychowanków dróg dorastania. Młody człowiek był dla niego 
celem nadrzędnym, podmiotem wychowania. Korczakowi wcale nie chodziło obhasła, 
którymi dziś tak chętnie posługujemy się ibwręcz nabkażdym kroku szafujemy.

Wydaje się, żebdzisiaj największą radość sprawilibyśmy Korczakowi urzeczywist-
niając jego dążenie, bybwszystkie dzieci były naszymi, kochanymi ibszanowanymi tak, 
jak obtobzabiegał ibczemu poświęcił całe swoje życie ibzabcobjeboddał. Napisał wcześniej, 
żebżycie dzieci powinno być dla nich łąką, abnie cmentarzem.

Korczakowski system wychowawczy tobcoś więcej niż pedagogika, tobzrozumienie 
dziecka wbkażdej sytuacji. Dobdziś nie traci onbswojej aktualności, bobciągle można się 
zbniego wiele nauczyć, bobmabonbponadczasowy,  praktyczny ibrealny charakter.

Refl eksje pobRoku Korczakowskim

Krótki artykuł omawia niektóre problemy wynikające zbkorczakowskiej idei wychowania. Głównie 
pod kątem nabile pewne przesłanki zbpedagogicznego dorobku Korczaka mają znaczenie ibzastosowa-
nie wbczasach nam współczesnych.

Słowa kluczowe: Korczak, wychowanie, idea, dzieci, młodzież, współczesność, pomnik

Refl ections 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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EDUKACJAb– WIELKI SUKCES CZY WIELKA PORAŻKA 
SAMORZĄDU TERYTORIALNEGO

Koncepcje zmian wbedukacji publicznej zbperspektywy samorządu1

Wprowadzenie instytucji samorządu terytorialnego wbPolsce

WbPolsce, pobzmianie systemu społeczno-politycznego, dokonano reformy administra-
cji publicznej2, wprowadzając samorząd gminy (wb1990broku) oraz samorządy powiatu 
ibwojewództwa (wb1999broku)b– którym przekazano część zadań publicznych realizo-
wanych dotychczas przez państwo. Michał Kulesza (2011, s.b29)b– jeden zbtwórców re-
formy samorządowejb– zaobserwował, iż: „niektórzy, mówiąc obsamorządzie, dowodzą, 
żebsąbtrzy szczeble samorządu”. Wbzwiązku zbtym wyjaśnia: „szczeble tobsąbwbdrabinie, 
absamorządy wszystkie sąbsobie równe, (…) ponieważ nie mabtubpodległości ibkażdy 
bierze odpowiedzialność zabswoje działania, zarazem jednak większość zadań samo-
rządowych realizuje się równocześnie nabróżnych piętrach struktury. Nie mabwszakże 
dublowania, gdyż zadania samorządów dotyczą różnych spraw” (tamże, s.b29). Wpro-
wadzenie instytucji samorządu terytorialnego3 (samorządów gminy, powiatu ibwoje-
wództwa) spowodowało decentralizację władzy publicznej, abtym samym zwiększenie 
praw, odpowiedzialności ibzasobów będących wbrękach władz lokalnych wbporówna-
niu dobtych, jakie pozostają wbgestii władz centralnych (Regulski, 2005, s.b60).

Jednym zbgłównych założeń reformy samorządowej było stworzenie warunków 
sprzyjających budowaniu społeczeństwa obywatelskiego. Koncepcja samorządu te-
rytorialnego opiera się bowiem nab założeniu, żebmieszkańcy określonego obszaru 
stanowią wspólnotę świadomą swych potrzeb ibcelów, zdolną dobsamodzielnego za-
rządzania własnymi sprawami. Samorząd jest zatem zagwarantowaną wbkonstytucji 
ustrojową formą zarządzania sprawami lokalnymi ibregionalnymi przez ludzi, których 
one bezpośrednio dotyczą (tamże, s.b59). Należy przy tym podkreślić, żeb jednostki 
samorządu terytorialnego (wbskrócie: JST) działają zbupoważnienia ustaw webwła-
snym imieniu ibnabwłasną odpowiedzialność, abich samodzielność podlega ochronie 
sądowej (DzU 1997, nrb78, poz.b483; DzU 1998, nrb96, poz.b603; DzU 2001, nrb142, 
poz.b1590; DzU 2001, nrb142, poz.b1591; DzU 2001, nrb142, poz.b1592). Natomiast 
uprawnienia władz państwowych zostały wbtym wypadku ograniczone dobnadzoru 
legalności podejmowanych przedsięwzięć ibochrony praw obywatelskich mieszkań-
ców. Samorządy terytorialne działają poprzez swoje władze samorządoweb– organy: 
stanowiący ibwykonawczyb– które ustanawiają akty prawa miejscowego4 obowiązują-
ce nabobszarze ich funkcjonowania (DzU 1997, nrb78, poz.b483, art.b169 ust.1).
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Kompetencje samorządu terytorialnego wbzakresie edukacjib– 
kierunki zmian

Wbwyniku reformy administracji publicznej jednostkom samorządu terytorialnego 
przekazano, między innymi, zadania zbzakresu edukacji publicznej. Zadania eduka-
cyjne sąbwykonywane przez samorządy jako zadania własne, ponieważ służą zaspoka-
janiu potrzeb wspólnoty samorządowej. Znajduje tobodzwierciedlenie wbtreści konsty-
tucji (DzU 1997, nrb78, poz.b483, art.b166 ust.1). Jednostki samorządu terytorialnego 
wykonują jebwebwłasnym imieniu ibnabwłasną odpowiedzialność, coboznacza duży 
zakres autonomii przy ich realizacji. Michał Kulesza dostrzegał jednak, żeb„ustawo-
dawstwo dotyczące szkół ibzawodu nauczycielskiego właściwie każe zaliczyć oświatę 
dobzadań zleconych samorządu”, ponieważ wbtym zakresie „(…) swoboda samorzą-
du jest znikoma, ab istotą zadań własnych jest przecież to, żebwładza samorządowa 
sama określa sposoby ich realizacji” (Nabrozdrożu). Zbkolei Sylwia Sysko-Romańczuk, 
autorka badania „Modele zarządzania oświatą wbpolskich samorządach”, podkreśla, 
żebzapisanie wbkonstytucji zadań edukacyjnych jako zadania własnego samorządów 
uchroniło edukację przed sprowadzeniem jej dob roli tylko usługi publicznej (Dobra 
strategia…). Gdyby edukacja była zadaniem zleconym, samorządy, zdaniem autorki, 
stałyby się jedynie „pośrednikiem wbwykonywaniu usług edukacyjnych nabzlecenie 
rządu, abzatem wbogóle nie prowadziłyby polityki oświatowej (…), abtak dziś część sa-
morządów (wbbadaniu zakwalifi kowanych dobmodelu menedżerskiego ibprzedsiębior-
czego) traktuje edukację jako zadanie własne, bierze odpowiedzialność zabkomple-
mentarne łączenie jej zbinnymi obszarami ibkreowanie wspólnoty lokalnej” (tamże).

Samorządy niemal całkowicie5 wzięły nabsiebie obowiązek prowadzenia publicz-
nych szkół ibplacówek edukacyjnychb– gminy przejęły jebodb1996broku (przy czym 
odb1990 fakultatywnie), abpowiaty ibwojewództwa odbroku 1999 (Szerzej nabten te-
mat w:bGęsicki, 2001; Lackowski, 2008, s.b36; Zahorska, 2002, s.b294 ibZahorska, 
2009, s.b93–115). Gmina jest organem prowadzącym dla szkół podstawowych ibgim-
nazjów, powiatb– dla szkół ponadgimnazjalnych ibspecjalnych, abwojewództwob– dla 
szkół oraz placówek ob znaczeniu regionalnym ib ponadregionalnym6 (DzU 2004, 
nrb256, poz.b2572, art.b5 ust.b5, 5a, 6, 6a, 6d). Samorząd, pełniąc rolę organu pro-
wadzącego, odpowiada7 zab działalność podporządkowanych mub szkół ib placówek 
edukacyjnych (DzU 2004, nrb256, poz.b2572, art.b5 ust.b7). Realizuje onbtakże inne8 
zadania wynikające zbustawy obsystemie oświaty, między innymi, związane z:busta-
laniem sieci publicznych przedszkoli ibszkół; pełnieniem nadzoru wbzakresie spraw 
fi nansowych ib administracyjnych nad podległymi im placówkami; powierzaniem 
stanowiska dyrektora itp. Samorząd wykonuje również zadania wynikające zbustawy 
Karta Nauczyciela (DzU 2006, nrb97, poz.b674), wbtym związane zbwynagradzaniem 
nauczycieli, prowadzeniem spraw przyznawania stopnia nauczyciela mianowanego, 
dofi nansowaniem ich dokształcania ibdoskonalenia.

Warto zauważyć, żebpobwprowadzeniu decentralizacji zarządzania, kompetencje 
wbzakresie edukacji podzielono pomiędzy dwa odpowiadające zab jej funkcjonowa-
nie organyb – samorząd terytorialny ibkuratora oświaty9. Samorządy mają czuwać 
nad funkcjonowaniem szkół ibplacówek edukacyjnych (zarządzanie ibbezpośrednie 
 fi nansowanie), abkurator nad poziomem ich pracy (jakość kształcenia). Taki podział 
kompetencji wymaga współpracy jednostek samorządu terytorialnego zbkuratorem 
oświaty sprawującym nadzór pedagogiczny nabterenie województwa. Wbpraktyceb– 
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zdaniem przedstawicieli samorządub– dochodziło pomiędzy tymi dwoma organami 
dobkompetencyjnej rywalizacji. Konfl ikty pomiędzy kuratorem abwójtem czy burmi-
strzem miały miejsce najczęściej przy wyborze dyrektora szkoły. Współpraca pomię-
dzy kuratorem ibsamorządem terytorialnym przebiegała prawidłowo, gdy webwła-
dzach samorządowych zasiadali zwolennicy partii politycznej aktualnie rządzącej 
wbpaństwie (Gozdowska, 2012, s.b55).

Wbostatnich kilkunastu latach uprawnienia kuratorów ulegały stopniowej reduk-
cji. Nabskutek zmian wprowadzanych dobustawy obsystemie oświaty przekazano jed-
nostkom samorządu terytorialnego znaczną część uprawnień, które wcześniej przy-
sługiwały organowi nadzoru pedagogicznego ib tym samym zdecydowanie wzmoc-
niono pozycję samorządu kosztem pozycji kuratora (DzU 2002, nrb41, poz.b362; DzU 
2003, nrb137, poz.b1304; DzU 2009, nrb56, poz.b458; DzU 2011, nrb205, poz.b1206). 
Pobwprowadzonych zmianach kurator nie zajmuje się już arkuszem organizacyjnym 
szkoły oraz nie jest potrzebna jego opinia przy ustalaniu sieci szkół lub likwidacji da-
nej placówki edukacyjnej. Nie mabonbteż wpływu nabodwołanie (DzU 2004, nrb256, 
poz.b2572, art.b38) bądź wybór dyrektora szkoły, którym, pobdokonanych zmianach 
(DzU 2004, nrb256, poz.b2572, art.b36 ust.b2), może zostać osoba „niebędąca nauczy-
cielem, powołana nabstanowisko dyrektora przez organ prowadzący”. Wbtym zakre-
sie ustawa większe kompetencje przyznaje samorządom. Wbświetle obowiązujących 
przepisów tob samorządb– jako organ prowadzącyb– dokonuje obecnie oceny pracy 
dyrektora szkoły (wbporozumieniu zborganem sprawującym nadzór pedagogiczny); 
przedtem robił toborgan sprawujący nadzór pedagogiczny wbporozumieniu zborga-
nem prowadzącym (DzU 2006, nrb97, poz.b674, art.b6a ust.b6 ib7; DzU 2009, nrb123, 
poz.b1022). Warto także dodać, żebodb2009broku samorządy uzyskały prawo przeka-
zywania dobprowadzenia osobom fi zycznym lub fundacjom małych (liczących dob70 
uczniów) szkół publicznych, bez konieczności ich wcześniejszej likwidacji (DzU 
2009, nrb56, poz.b458). Zatem nabskutek zmian wprowadzonych dobustawy obsys-
temie oświaty, wpływ kuratorów nabbieżące zarządzanie edukacją przez samorządy 
został praktycznie zlikwidowany.

Jednocześnie zmianom uległa także koncepcja nadzoru pedagogicznego. Zgodnie 
zbnowym rozporządzeniem zb2009broku (DzU 2009, nrb168, poz.b1324) nadzór peda-
gogiczny polega obecnie na: kontroli przestrzegania przepisów przez szkołę, ewalu-
acji zewnętrznej służącej ocenie pracy szkoły, oraz wspomaganiu, czyli doradztwie 
nabrzecz szkół ibplacówek doskonalenia zawodowego nauczycieli. Zgodnie zbprzyję-
tym wbrozporządzeniu założeniem tebtrzy funkcje: kontrolna, ewaluacyjna ibwspoma-
gająca mają być realizowane przez kuratora oświaty. Funkcje tebpowinny być jednak 
dobpewnego stopnia rozdzielone. Szczególnie ważne jest rozdzielenie funkcji kon-
trolnej odbewaluacyjnej, aby szkoły traktowały ewaluację jakobproces diagnostyczny 
prowadzony wbcelu poprawy jakości kształcenia, nie zaś jako kolejną kontrolę (Ma-
zurkiewicz, Berdzik, 2010, s.b13–25).

Podsumowując, kompetencje samorządów wbzakresie zarządzania edukacją ule-
gły nabprzestrzeni ostatnich lat znacznemu wzmocnieniu: ich kluczowe decyzje nie 
mogą być już podważane przez kuratora. Zmianie (choć niepełnej) podlegają też za-
sady nadzoru pedagogicznego (Herbst, Levitas, 2012, s.17–19). Wprowadzone mo-
dyfi kacje świadczą obpostępującej decentralizacji zarządzania edukacją, cobwydaje się 
zgodne zb logiką realizowanych reform społecznych. Czy możemy zatem oczekiwać 
dalszych zmian uwzględniających rolę samorządów wbzapewnianiu wysokiej  jakości 



144

kształcenia? Formalnie organ prowadzący placówkę edukacyjną zarządza nią, abkon-
trola jakości kształcenia należy dobzadań nadzoru pedagogicznego (kuratora oświa-
ty). Wbrzeczywistości zabwyniki edukacyjne placówki odpowiedzialność ponosi także 
samorząd, który pod tym kątem jest oceniany przez wyborców. Dobniego należy też 
podejmowanie decyzji wbsprawie fi nansowania szkół czy tworzenie oferty zajęć do-
datkowych. Tego rodzaju rozstrzygnięcia mogą znacząco wpływać nabjakość kształ-
cenia ocenianą przez system sprawdzianów ibegzaminów zewnętrznych. Wydaje się, 
żebusankcjonowanie prawa samorządu dobdecydowania wbsprawach jakości kształ-
cenia ułatwiłoby zarządzanie lokalną edukacją.

Bogusław Śliwerski jest zwolennikiem dalszej decentralizacji ibposzerzania kom-
petencji struktur samorządowych wbedukacji. Opowiada się zablikwidacją dwoistości 
władzy edukacyjnej ibproponuje skupienie jej wbgestii samorządów. Dzieli zadania 
nabte, które powinny należeć dobkompetencji administracji rządowej: „wbcentrum po-
zostanie to, cobnie będzie kwestionowane przez obywateli ibwykorzystywane przez 
formację rządzącą dobrealizowania swoich celów politycznych, abmianowicie: ustala-
nie, zatwierdzanie ibaktualizowanie narodowego curriculum, prowadzenie egzaminów 
zewnętrznych ib konstruowanie oraz rozliczanie budżetu oświatowego” (Czy oświa-
ta…)10. Zbkolei dobobowiązków samorządu lokalnego mabnależeć: „wyposażenie szkół, 
uczniów, programy kształcenia, podręczniki, mundurki, opieka lekarska, posiłki, po-
moc socjalna, diagnoza, informatyzacja, pomiar jakości pracy szkół itd.” (tamże).

Odmienną opinię nab ten temat mab Jerzy Lackowski (2008, s.b218–219), który 
uważa, żeb„generalna konstrukcja, nabktórej oparta jest polska oświata samorządo-
wa, nie wymaga specjalnych zmian”. Samorządy skutecznie wykonują swoje edu-
kacyjne zadania. Brak im jednak właściwego wsparcia zebstrony rządu ibparlamen-
tu (tamże, s.b219). Autor sądzi, żebdobobowiązków wyspecjalizowanych rządowych 
jednostek oświatowych powinno należeć: „wyznaczenie ogólnopolskich standardów 
oświatowych (programowych, określających stawiane uczniom ibnauczycielom wy-
magania, organizacyjnych oraz fi nansowych), jak też określenie generalnej strategii 
edukacyjnej. Właśnie owa strategia ibstandardy powinny wyznaczać obszar szkolnej 
ibsamorządowej autonomii” (tamże, s.b219).

Wbzwiązku zbdokonującą się wbnaszym kraju decentralizacją systemu edukacji, po-
jawiają się rozmaite opinie nabtemat rozłożenia kompetencji oraz możliwości współ-
działania władz państwowych ibsamorządowych wbobszarze edukacji. Obkierunkach 
zmian rozstrzygną decydenci nabpoziomie centralnym. Czy usankcjonują oni współ-
odpowiedzialność samorządu terytorialnego zabjakość kształcenia wbszkołach? Resort 
edukacji nie wydaje się niestety przekonany obtym, żebsamorządy mogłyby odegrać 
wbtej sprawie znaczącą rolę. Wbrozporządzeniu zb2009broku wbsprawie nadzoru peda-
gogicznego mówi się obudziale samorządu wyłącznie jako źródle ibodbiorcy raportów 
ewaluacyjnych (podczas gdy raporty tebsąbefektem dwustronnej dyskusji między po-
szczególnymi szkołami ibewaluatorami zewnętrznymi) (Herbst, Levitas, 2012, s.b19).

Samorząd lepiej zarządza edukacją niż administracja centralna

WbPolsce obserwujemy pozytywny wpływ przekazania odpowiedzialności zabeduka-
cję publiczną samorządom terytorialnym. Władze lokalne mają lepszeb– wbporów-
naniu zbwładzą centralnąb– rozeznanie wbpotrzebach szkół, abich działania sąbade-
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kwatne dobrealnych potrzeb miejscowej społeczności, która może wpływać nabkształt 
systemu edukacji poprzez swoich reprezentantów. Władza samorządowa wykazuje 
też większą dbałość ob lokalną edukację (Gozdowska, 2012, s.b37). Dla wielu spo-
łeczności edukacja jest priorytetem, gdyż mieszkańcy zdają sobie sprawę, żebchodzi 
obdobro ich dzieci11.

Przejęte przez samorządy szkoły były dosyć zaniedbane, abdecentralizacja12 wpły-
nęła nab poprawę ich bazy lokalowej ibwyposażenia. „Dzięki olbrzymim środkom 
zbbudżetów samorządów dokonał się cywilizacyjny przełom. Powstały nowe szkoły, 
sale gimnastyczne, baseny, boiska, trwają termomodernizacje budynków” (Łowkiel, 
2011, s.b57)b– zbsatysfakcją wylicza wiceprezydent Gdyni. Także gminy wiejskie wyko-
nały wbtym zakresie ogromną pracę. Znakomitych dowodów nabtobdostarcza analiza 
polityki edukacyjnej nabterenie województwa małopolskiego: wblatach 1991b– 2000 
wzniesiono nabjego obszarze ponad ośmiokrotnie więcej obiektów edukacyjnych niż 
wblatach 1971b– 1989b– cobważneb– wbgminach wiejskich, wbktórych wysokość docho-
dów nabjednego mieszkańca jest niewielka (Lackowski, 2008, s.b43).

Niemniej jednak wbpierwszych latach pobprzejęciu zarządzania edukacją (1990–
1993) gminy zamknęły około 20% placówek przedszkolnych, ab liczba dostępnych 
wbprzedszkolach miejsc zmniejszyła się obblisko 14% (Herbst, Levitas, 2012, s.b20–
21). Dokonując oceny działań samorządów, trzeba jednak wziąć pod uwagę oko-
liczności, czyli panujący wówczas niż demografi czny oraz to, żeb likwidacja objęła 
placówki małe. Bywało też tak, żebprzestał istnieć organ prowadzący daną placówkę, 
np.bPGR. Chociaż dostępność przedszkoli wbpoczątkowym okresie prowadzenia ich 
przez gminy się pogorszyła, odbpołowy lat 90. sytuacja ulegała stopniowej poprawie.

Samorządom nie udało się także uniknąć decyzji ob likwidacji niektórych szkół 
nabwszystkich szczeblach kształcenia. Wb latach 2000b– 2010 zamknięto 19% szkół 
wbodpowiedzi nabspadek populacji uczniów ob30% (Herbst, Levitas, 2012, s.b5–6). Zbtej 
sytuacji wynika, żebsamorządy wykazały dużą rozwagę przy podejmowaniu trudnych 
pod względem społecznym decyzji. Jednocześnie widać, iżbdobadministracji wkracza 
podejście menedżerskie. Sylwia Sysko-Romańczuk, autorka badań obmodelach za-
rządzania oświatą wbpolskich samorządach, przestrzega jednak, bybnie zapominać, 
żebsamorząd tobnie przedsiębiorstwo, abzarządzanie wbadministracji tobnie tobsamo, 
cobzarządzanie wbbiznesie. „Samorząd buduje wspólnotę, abbiznes tworzy wartość dla 
klienta. Wbadministracji pozabefektywnością ekonomiczną trzeba uwzględnić cele 
społeczne ibpolityczne. Oznacza to, żebnie każda likwidacja szkoły, chociaż przyniesie 
pozytywne skutki dla budżetu samorządu, zbpunktu widzenia dobra publicznego jest 
korzystnym rozwiązaniem” (Dobra strategia…)b– podkreśla Sylwia Sysko-Romańczuk.

Nab niepodważalne korzyści wynikające zb decentralizacji zarządzania edukacją 
wskazują także autorki „Społecznych nierówności edukacyjnychb– studium sześciu 
gmin” Elżbieta Putkiewicz ibMarta Zahorska (2001), które stwierdzają, żeb lokalna 
polityka edukacyjna mabpozytywny wpływ nabzmniejszanie się zakresu społecznych 
nierówności edukacyjnych (wbskrócie: SNE). Również badania ibanalizy przeprowa-
dzone przez Jerzego Lackowskiego dostarczają wielu dowodów nab„pozytywną rolę 
samorządowego zarządzania oświatą dla zmniejszenia SNE (…) ibpoprawiania szans 
edukacyjnych młodych mieszkańców małopolskiej prowincji, istotnych chociaż-
by dlatego, żebmałopolskie samorządy należą dob jednostek posiadających skromne 
możliwości fi nansowe” (Lackowski, 2008, s.b218–219). Autor podkreśla, żeb„spośród 
czynników mających największy wpływ nabkształtowanie się SNE najbardziej zmi-
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nimalizowane zostały pobroku 1990 te, nabktóre bezpośrednio oddziaływały lokalne 
władze samorządowe. Dzisiaj wbwiększości małopolskich wsi ibmiasteczek młodzi lu-
dzie uczą się wbdobrych warunkach, nieodbiegających odbistniejących nabterenie du-
żych miast” (tamże, s.b218–219). Ponadto Lackowski (2008, s.b218) wskazuje nabinne 
korzyści płynące zb decentralizacji edukacji: „począwszy odbwyraźnie widocznych, 
praktycznie wb każdej badanej JST zalet elastycznego, uwzględniającego lokalne 
uwarunkowania systemu szkolnego, abskończywszy nabcoraz bardziej zauważalnej 
roli obywateli dobkreowania lokalnej rzeczywistości oświatowej. Można stwierdzić, 
żebwięcej samorządu wboświacie tobwiększe szanse edukacyjne dzieci ibmłodzieży 
oraz mniejsze nierówności edukacyjne” (tamże, s.b218). Warto zauważyć, żebwraz 
zebwzrostem wpływu władz lokalnych nabsprawy edukacji, mieszkańcy zaczynają się 
bardziej utożsamiać zbsamorządem ibjego instytucjami edukacyjnymi oraz angażować 
wbdziałania nabich rzecz, cobstanowi ważny etap wbprocesie budowania społeczeń-
stwa obywatelskiego.

Samorządowa polityka edukacyjna

Przypomnĳ my, żebjednostki samorządu terytorialnego działają webwłasnym imieniu 
ibnabwłasną odpowiedzialność wbgranicach określonych przez ogólnopaństwowe pra-
wo, cobwbprzypadku edukacji oznacza rzeczywistą możliwość kształtowania samorzą-
dowej polityki edukacyjnej13 opartej nabogólnokrajowych założeniach. Poszczególne 
samorządy mogą zatem realizować samodzielne ibzróżnicowane polityki edukacyj-
ne uwzględniające ich lokalne potrzeby ibuwarunkowania. Świadczy ob tym wypo-
wiedź Ewy Łowkiel, wiceprezydent Gdyni. „Samorządy jednak mogą dziś realizować 
samodzielną politykę oświatową nie tylko wb zakresie dbałości obbudynki oświaty 
ibjakość warunków nauki. Decydują obdostępności dobróżnorodnej oferty edukacyj-
nej ibjej jakości. Kształtują sieć szkół ibrodzaj ich ofert edukacyjnych: mogą tworzyć 
szkoły sportowe, dwujęzyczne, szkoły realizujące rozszerzone programy nauczania, 
szkoły matury międzynarodowej, decydują obofercie kształcenia zawodowego, także 
obkształceniu specjalnym dostosowanym dobuczniów obszczególnych potrzebach edu-
kacyjnych. Mają również wpływ nabdostępność dobkształcenia nabpoziomie średnim. 
(…) Tylko samorządy mogą tworzyć ofertę zajęć ibprogramów dodatkowych, czy też 
decydować obfi nansowaniu projektów tworzonych przez nauczycieli wbszkołach. Ich 
wybór może znacząco wpływać nabjakość kształcenia, ocenianą przez system spraw-
dzianów ibegzaminów zewnętrznych” (Łowkiel, 2011, s.b57). Wiceprezydent jedno-
cześnie podkreśla, żebbogactwo ibróżnorodność oferty dodatkowych zajęć ibprogra-
mów, abprzede wszystkim możliwość wyboru przez ucznia ibrodzica szkoły, tobistotne 
wskaźniki decydujące obocenie lokalnej polityki edukacyjnej.

Niestety, wbzdecydowanej większości14, samorządom terytorialnym wbPolsce bra-
kuje spójnej strategii15 rozwoju edukacji, która mogłaby stanowić podstawę ich dłu-
gofalowej polityki edukacyjnej (Gozdowska, 2012, s.b70). Wbzwiązku zbtym często 
prowadzą one dość racjonalną i, ich zdaniem „zdroworozsądkową” politykę eduka-
cyjną, opartą nie tyle nabstrategicznym planowaniu, cobnabbieżącym dostosowywaniu 
się dobzmieniającej się rzeczywistości. Zbpodobną sytuacjąb– brakiem długofalowego 
programu wbobszarze edukacjib– mamy dobczynienia także nabpoziomie państwa. 
Tymczasem władze samorządowe oczekują odb instytucji państwowych ogólnego 
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programu wbdziedzinie edukacji realizowanego ponad podziałami politycznymi. Po-
winna zbniego wynikać polityka edukacyjna nabpoziomie państwowym, abnastępnie 
lokalnym (tamże, s.b66). Także „środowiska pedagogiczne odblat bezskutecznie ape-
lują obopracowanie całościowej koncepcji przemian oświaty ibprzedstawienie długo-
falowej polityki edukacyjnej ibstrategii (wraz zbprogramem) działań oraz warunków 
realizacji”, obczym pisze Tadeusz Lewowicki (2002, s.b22), zwracając uwagę, żeb„brak 
takiej polityki sprzyja chaosowi wbpoczynaniach zarówno środowisk oświatowych, 
jak ibadministracji państwowej oraz samorządowej różnych szczebli” (tamże, s.b22).

Uwarunkowania samorządowej polityki edukacyjnej

Wydaje się, żebobecnie cobnajmniej kilka zasadniczych czynników wpływa nabkształt 
samorządowej polityki edukacyjnej wbPolsce16. Jednym zbnich jest postępujący niż 
demografi czny (Kubicki ibin., 2011, s.b10), powodujący zmniejszenie się liczby osób 
wbwieku podlegającym obowiązkowi szkolnemu. Jest tobwbnaszym kraju zjawisko 
powszechne, czyli zachodzące nabobszarze wszystkich jednostek samorządu teryto-
rialnego. Przy czym obecnie zbedukacji przedszkolnej zaczyna korzystać pokolenie 
„echa” wyżu demografi cznego połowy lat 80. Zbpowodu znacznego wzrostu liczby 
dzieci samorządy muszą więc nabnowo rozbudować sieć przedszkoli, których część 
została zamknięta wbpierwszych latach pobprzejęciu placówek edukacyjnych przez 
gminy. Jednak pobprzejściu wspomnianego wyżu demografi cznego, sieć tabbędzie 
musiała ulec ponownej restrukturyzacji. Podobna sytuacja czeka nas wbprzyszłości 
wbszkołach podstawowych. Kształtowanie sieci szkolnej wbtakich uwarunkowaniach 
demografi cznych jest szczególnie utrudnione. Ponadto mają one negatywny wpływ 
nab sposób naliczaniab – nabuczniab – subwencji oświatowej. (Szerzej nab ten temat 
wbczęści dotyczącej fi nansowania zadań edukacyjnych.)

Warto podkreślić, żebwblatach 2000b– 2010 liczba uczniów wbszkołach podstawo-
wych, gimnazjach ibszkołach ponadgimnazjalnych wbPolsce zmniejszyła się ob26% 
(Herbst, Levitas, 2012, s.b4). Przy czym wbprzypadku szkół prowadzonych przez sa-
morządy terytorialne spadek liczby uczniów był jeszcze większy, bobob30% (tamże, 
s.b4). Wbtym samym okresie liczba uczniów wbszkołach nieprowadzonych przez sa-
morządy wzrosła ob87% (tamże, s.b4). Niż demografi cznyb– wbpołączeniu zbrosnącą 
rolą szkół niepublicznychb– zmusił samorządy dobzamykania szkół. Wbmiarę możli-
wości zadbano jednak obsytuację nauczycielib– starając się ich nie zwalniać, mimo 
likwidacji części placówek.

Wbraporcie obwymownym tytule Szkołę mą widzę kosztowną eksperci Forum Oby-
watelskiego Rozwoju, tak oto opisali edukację publiczną wbnaszym kraju: „Polskie 
szkoły pustoszeją ibdrożeją: wbciągu dekady liczba uczniów spadła objedną trzecią, na-
uczycieli jest prawie tylu, cobnabpoczątkubwieku, abwydatki nabedukację wzrosły obpo-
nad 40bproc. Wbrezultacie wśród krajów OECD wbPolsce przypada prawie najmniej 
uczniów nabnauczyciela, abpolscy nauczyciele uczą znacznie mniej niż ich zagraniczni 
koledzy” (Szkołę mą…). Jednak rok szkolny 2012/13b– zdaniem prezesa ZNP Sławo-
mira Broniarzab– może okazać się rekordowy pod względem zwolnień nauczycieli nie 
tylko zbpowodu demografi i, ale także ibwdrażanej odbwrześnia reformy programowej 
ibzmian wbszkolnictwie zawodowym (Szkolny niż). Prognozowany wbnastępnych la-
tach dalszy spadek liczby uczniów podstawówek ibgimnazjów obok.b15–16% (IBE, 
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2010), wbpołączeniu zb likwidacją szkół, oznacza kolejne zwolnienia kadry nauczy-
cielskiej. Trudno nie przyznać racji Leszkowi Balcerowiczowi, który uważa, żeb„moż-
na było wbsposób racjonalny, odpowiedzialny ibpłynny dopuszczać dobodpływu na-
uczycieli, utrzymując mniej więcej ten sam stosunek ich liczby wbporównaniu zbliczą 
uczniów. Takie drastyczne cięcia (zwolnieniab– E.G.) robi się wtedy, gdy odkłada się 
takie decyzje ibnastępuje kryzys fi nansów publicznych” (Piotrowska-Albin, Kaleta, 
2012, s.b14)b– konstatuje Balcerowicz.

Drugą kwestią, która mabwpływ nabsamorządową politykę edukacyjną, sąbure-
gulowania prawne. Wbocenie samorządowców prawo wbnaszym kraju jest przede 
wszystkim niestabilne. Tabopinia dotyczy zwłaszcza prawa oświatowego, które zmie-
nia się tak często, żebmało kto jest wbstanie tebzmiany prześledzić. Najczęściej kryty-
kowanym aktem prawnym jest jednak Karta Nauczyciela (Gozdowska, 2012, s.b68). 
Przypomnĳ my krótko, Karta Nauczyciela, tobustawa specjalna, opisująca warunki 
zatrudnienia nauczycieli, ich obowiązki ibprawa oraz zasady awansu zawodowego, 
która, wbocenie środowiska samorządowego, wbdużej mierze ogranicza ibutrudnia 
prowadzenie polityki personalnej przez organy prowadzące szkoły. Ponieważ zasad-
niczą częścią wszystkich wydatków oświatowych wbPolsce sąbwynagrodzenia na-
uczycieli, ich prawa ibobowiązki sąbwięc sprawą bardzo istotną. Tymczasem samo-
rządowcy wskazują nabzbyt niskie pensum nauczycieli oraz kadry kierowniczej pla-
cówek edukacyjnych. Problematyczną kwestią jest także wprowadzony wb2000broku 
awans zawodowy nauczycieli, który, wbpowiązaniu zbwynagrodzeniem, miał moty-
wować ich dobstałego podwyższania kwalifi kacji ibdoblepszej pracy. Warto podkreślić, 
żebścieżka awansu zawodowego obejmuje cztery stopnieb– odbnauczyciela stażysty, 
przez kontraktowego, mianowanego dobdyplomowanego. Najwyższy stopień awansu 
zawodowego można osiągnąć pobok.b10 latach pracy. Okazało się, żebjuż wb2007broku 
nauczyciele dyplomowani stali się najliczniejszą grupą, abwb roku 2010 ich udział 
wb całkowitej populacji nauczycieli (wb przeliczeniu nab pełne etaty) wynosił 50% 
(Herbst, Levitas, 2012, s.b9). Oznacza to, żebprawie cobdrugi nauczyciel nie mabbezpo-
średniej motywacji dobdoskonalenia swoich umiejętności iblepszej pracy.

Kolejnym punktem spornym sąb zapisane wb Karcie nauczycielskie przywileje 
socjalne, uzyskane jeszcze wb latach 80. minionego stulecia, dotyczące czasu pracy, 
urlopów dla poratowania zdrowia oraz różnego rodzaju dodatków (uzupełniający, 
wiejski, mieszkaniowy) itp. Uwzględniając tobwszystko, samorządowcy kwestionują 
zasadność obowiązywania Karty Nauczyciela, która, według nich, pobpierwsze czyni 
zbnauczycieli uprzywilejowaną grupą zawodową, pobdrugie niepotrzebnie różnicuje 
warunki pracy ibzatrudnienia obowiązujące wbszkolnictwie publicznym ibniepublicz-
nym (Gozdowska, 2012, s.b68). Zgodnie zbustawą bowiem obowiązek zatrudniania 
ibwynagradzania nauczycieli dotyczy jedynie szkół ibplacówek prowadzonych przez 
samorządy oraz tych nielicznych, które pozostały wbgestii ministrów.

Następnym czynnikiem wpływającym nabpolitykę edukacyjną samorządów jest 
fi nansowanie zadań edukacyjnych17. Wbmyśl art.b5a ust.b3 ustawy obsystemie oświa-
ty (DzU 2004, nrb256, poz.b2572) środki nabrealizację zadań edukacyjnych, wbtym 
nabutrzymanie szkół ibplacówek oraz wynagrodzenia nauczycieli, mają pochodzić 
zbdochodów jednostek samorządu terytorialnego: zbsubwencji ogólnej dostarczanej 
zbbudżetu państwa oraz zbdochodów własnych jednostki. Środki zbdochodów wła-
snych muszą być corocznie zagwarantowane wb budżecie jednostki uchwalanym 
przez jej organ stanowiący. Kwestie tebreguluje ustawa zbdnia 13 listopada 2003broku 
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obdochodach jednostek samorządu terytorialnego (DzU 2010, nrb80, poz.b526) oraz 
przepisy wykonawcze wbpostaci wydawanych corocznie rozporządzeń ministra wła-
ściwego dobspraw oświaty ibwychowania, które określają podział środków fi nanso-
wych zbbudżetu państwa przeznaczonych nabdofi nansowanie edukacji.

Przypomnĳ my, żeb zgodnie zb art.b 167 ust.b 2 Konstytucji RP (DzU 1997, nrb 78, 
poz.b483), dochodami samorządów terytorialnych18 są: dochody własne, subwencje 
ogólne (wb tym jej część oświatowa) ibdotacje celowe zbbudżetu państwa. Wbmyśl 
przepisów ustawy zbdnia 13 listopada 2003broku obdochodach jednostek samorządu 
terytorialnego (DzU 2010, nrb80, poz.b526) dochodami własnymi jednostek samorzą-
du terytorialnego sąbmiędzy innymi udziały webwpływach zbpodatku dochodowego 
odbosób fi zycznych PIT19 oraz zbpodatku dochodowego odbosób prawnych CIT20. Po-
nadto sąb to: środki pochodzące zeb źródeł zagranicznych niepodlegające zwrotowi, 
środki pochodzące zbbudżetu Unii Europejskiej ibinne. Przy czym należy podkreślić, 
żebudział gmin ibpowiatów webwpływach zbpodatków dochodowych jest bardzo zróż-
nicowany. Udział webwpływach zbPIT został określony dla gmin nabpoziomie 39,34% 
(DzU 2010, nrb80, poz.b526, art.b4 ust.b2), abdla powiatów nabpoziomie 10,25% (DzU 
2010, nrb80, poz.b526, art.b5 ust.b2). Udział zbwpływów zbCIT dla gmin wynosi 6,71% 
(DzU 2010, nrb80, poz.b526, art.b4 ust.b3), abdla powiatów 1,40% (DzU 2010, nrb80, 
poz.b526, art.b5 ust.b3). Ustalenie przez ustawodawcę takich progów powoduje, żeb– 
wbporównaniu zbgminamib– powiaty mają dobdyspozycji znacznie mniejsze środki 
zbdochodów własnych. Zebwzględu nab znaczne zróżnicowanie dochodów przyjęto 
więc rozwiązanie, polegające nabzapewnianiu samorządom środków nabcele eduka-
cyjne wbramach subwencji ogólnej. Oznacza to, żebwbPolsce edukacja publiczna jest 
współfi nansowanab– częściowo przez budżet centralny zabpośrednictwem subwencji 
oświatowej, częściowo zaś zbinnych dochodów samorządu terytorialnego.

Jednak głównym źródłem fi nansowania zadań edukacyjnych (czyli wydatków 
nabprowadzenie szkół ibplacówek publicznych oraz dotacji dla szkół niepublicznych 
ibpublicznych prowadzonych przez osoby prawne inne niż jednostka samorządu te-
rytorialnego) jest część oświatowa subwencji ogólnej, zwana potocznie subwencją 
oświatową21, kierowana zbbudżetu państwa dobbudżetów jednostek samorządów te-
rytorialnych. Jej wysokość obliczana jest nabpodstawie obowiązującego algorytmu22, 
który określa bieżące koszty świadczenia usług edukacyjnych. Podstawowa część tej 
kwoty równa jest iloczynowi liczby uczniów kształcących się wbplacówkach prowa-
dzonych przez jednostkę samorządu terytorialnego ibstawki określonej wbalgorytmie 
naliczania subwencji. Należy przy tym podkreślić, żebprzy podziale subwencji oświa-
towej nie sąbbrani pod uwagę wychowankowie przedszkoli. Prowadzenie przedszkoli 
jest fi nansowane przez gminy zbinnych dochodów. Wynika tobzbustaleń poczynionych 
wblatach 90. ubiegłegobwieku, wbmyśl których środki nabfunkcjonowanie przedszko-
li mają pochodzić zbpodatków dochodowych PIT ibCIT oraz zbpodatków lokalnych 
(Herbst, Levitas, 2012, s.b24). Ubpodłoża takiego rozwiązania tkwił podział zadań edu-
kacyjnych nabte, wbktórych realizowany jest obowiązek szkolny (szkoły podstawowe) 
ibniemające obowiązkowego charakteru (przedszkola) (Lackowski, 2008, s.b36–37).
Środkami otrzymanymi wbformie subwencji oświatowej dysponuje jednostka sa-

morządu terytorialnego ibwbzwiązku zbtym nie muszą one być wbcałości przeznaczone 
nab edukację. Zgodnie zbuchwałą budżetową środki nab edukację mogą być równe 
subwencji oświatowej przekazywanej zb budżetu państwa dob budżetu samorządu, 
mniejsze odbniej (gdy postanowiono przeznaczyć część środków zbsubwencji nabinne 
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zadania) lub większe (gdy wykorzystano też dodatkowe środki własne). Zazwyczaj 
samorządy przeznaczają nabedukację dodatkowe środki własne, ponieważ subwencja 
oświatowa nie wystarcza nabsfi nansowanie zadań edukacyjnych. Wysokość owych 
środków wb poszczególnych jednostkach jest bardzo zróżnicowana ib uzależniona 
odbmożliwości fi nansowych samorządów, abnie lokalnych potrzeb. Wbefekcie obser-
wujemy dysproporcje między funkcjonowaniem edukacji wbbogatszych ibbiedniej-
szych samorządach (Gozdowska, 2012, s.b68). Warto także podkreślić, żebwb skali 
całego samorządu wydatki nabzadania edukacyjne pochłaniają około 30% budżetu, 
choć bywają jednostki samorządu terytorialnego, wbktórych udział tych wydatków 
wbbudżecie sięga 80% (Misiąg , 2011, s.b41).

„Wokół fi nansowania edukacji rośnie napięcie”b– zwracają uwagę Mikołaj Herbst 
ibAnthony Levitas (2012, s.b23). Samorządy uważają, żebsubwencja jest zbyt niska 
wb stosunku dob realizowanych przez nie zadań edukacyjnych, biorąc pod uwagę 
podwyżki wynagrodzeń dla nauczycieli pob2000b roku oraz presję fi nansową zwią-
zaną zb niżem demografi cznym. Jednocześnie minister edukacji narodowej twier-
dzi, żebśrodki przekazywane samorządom nabzadania edukacyjne sąbwystarczające 
ibmieszczą się wbnich wszelkie dodatkowe koszty wynikające zbinicjatyw rządowych. 
Rzecz wbtym, żebnabpodstawie obowiązujących przepisów prawnych nie można tego 
sporu rozstrzygnąć, ponieważ wielkość środków przeznaczanych zbbudżetu państwa 
nabsubwencję oświatową oraz sposób ich podziału między poszczególne jednostki 
samorządu terytorialnego wynika „wbgłównej mierze zbhistorycznego kompromisu, 
nie zaś zbkalkulacji faktycznych kosztów poszczególnych zadań”b– podkreślają Herbst 
ibLevitas (2012, s.b23). Dodatkowo edukacja, jako zadanie własne samorządu, po-
winna być fi nansowana zb jego ogólnych dochodów. Ich część stanowi subwencja 
oświatowa. Jednak żadne przepisy prawne nie określają, które zadania edukacyjne 
samorządu mają być zbniej fi nansowane.

Opracowanie standardów pozwoli uporządkować sferę fi nansów edukacyjnych 
ibjasno zdefi niować zakres odpowiedzialności rządu ibsamorządu zabwspółfi nansowa-
nie edukacji. Herbst ibLevitas zaproponowali defi nicję standardów oświatowych jako 
„zestawu indykatywnych wskaźników, które określałyby akceptowane ibgwaranto-
wane przez państwo warunki realizacji zadań oświatowych” (tamże, s.b23). Ponadto 
autorzy cibpodkreślają, iżb„standardy mogą dotyczyć wielu aspektów funkcjonowania 
oświaty, jednak nie ulega wątpliwości, żebnajważniejsze zbnich dotyczyłyby wielkości 
oddziałów klasowych, wysokości wynagrodzeń nauczycieli oraz liczby godzin lek-
cyjnych wbramach określonego cyklu kształcenia. Wbwarunkach zdecentralizowane-
go systemu oświaty bardzo ważne jest, bybstandardy miały charakter indykatywny, 
abnie obligatoryjny” (tamże, 2012, s.b23).

Samorządy odbpoczątku decentralizacji domagają się, żeby instytucje państwa 
zdefi niowały standardy, najlepiej jakościowe ib ilościowe, związane zbwynagrodze-
niem, wielkością oddziałów klasowych oraz zatrudnieniem nauczycieli. Także NIK, 
pobprzeprowadzonej wb2008broku kontroli „Wysokość części oświatowej subwencji 
ogólnej otrzymanej przez jednostki samorządu terytorialnego abwielkość wydatków 
faktycznie ponoszonych nab realizację zadań oświatowych” (2008), wnioskowała, 
bybminister edukacji narodowej spróbował zdefi niować standardy edukacyjne. Oka-
zuje sięb– twierdzi Wojciech Misiąg (2011, s.b42), wiceprezes Najwyższej Izby Kon-
trolib– żebbrak standaryzacji ibgeneralne pomĳ anie czynników określających jakość 
fi nansowanych zadań publicznych, tob szerszy problem dotyczący całego polskiego 
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systemu fi nansów publicznych, abnie tylko edukacji. Zatem istotnym wyzwaniem 
stojącym przed rodzimą edukacją jest opracowanie standardów jej fi nansowania. 
Dzięki temub– zdaniem Bogusława Śliwerskiegob– polityka edukacyjna będzie podle-
gała „zobiektywizowanym kryteriom zarządzania szkołami, których kadry kierowni-
cze dysponowałyby parametrami brzegowymi ułatwiającymi podejmowanie decyzji 
organizacyjnych, ekonomicznych czy programowych. Także władze samorządowe 
powinny być świadome odpowiedzialności, jaka spoczywa nabnich zbtytułu realizacji 
zadań cobnajmniej nabpoziomie przyjętego standardu, który określałby minimum 
gwarancji państwa wbrealizacji zadań oświatowych ibwychowawczych” (Śliwerski, 
2009, s.b33–34).

Władze centralne zdają sobie sprawę zbtego, żebsamorządy nie sąbwbstanie wbpełni 
wywiązywać się zbnałożonych nabnie zadań. Dlatego edukacja nabpoziomie przed-
szkolnym (stanowiąca zadanie gmin) mabbyć (zgodnie zbdeklaracjami przedstawi-
cieli resortu edukacji) stopniowo obejmowana fi nansowaniem przez budżet państwa 
wb ramach subwencji oświatowej. Wbbudżecie państwa nab2013b roku nabdofi nan-
sowanie edukacji przedszkolnej przeznaczono 320 mlnbzłbwbformie dotacji celowej 
(DzU 2013, nrb0, poz.b169).

Podsumowując, opracowanie standardów fi nansowania edukacji oraz wypra-
cowanie nowego sposobu fi nansowania edukacji przedszkolnej tob najważniejsze 
wyzwania stojące przed polską edukacją. Kolejnym jest budowa prestiżu zawodu 
nauczycielskiego zgodnie zbnowymi zasadami zatrudniania ibwynagradzania, które 
premiowałyby osoby dobrze pracujące, stwarzając szansę nabpoprawę jakości kształ-
cenia wbnaszych szkołach. Praktyka pokazała, żebawans zawodowy nie mabcharakte-
ru selekcyjnego, skoro połowa zatrudnionych nauczycieli zdobyła najwyższy możliwy 
stopień (wbzałożeniach stopień nauczyciela dyplomowanego miał przysługiwać „naj-
lepszym zbnajlepszych”). Ponadto nauczyciele dyplomowanib– stanowiący ok.b50% 
całkowitej populacji nauczycielib– nie mają motywacji doblepszej pracy, gdyż ich wy-
nagrodzenie jest ściśle związane zebstopniem awansu zawodowego. Ponownego roz-
strzygnięcia, wbzwiązku zbdokonującą się wbnaszym kraju decentralizacją, wymaga 
rozłożenie kompetencji ibmożliwości współdziałania władz państwowych ibsamorzą-
dowych wbdziedzinie edukacji. Należy też opracować całościową koncepcję przemian 
wbedukacji ibprzygotować spójną strategię (program) rozwoju edukacji. Wbdziedzi-
nie edukacji programu realizowanego ponad podziałami politycznymi oczekują sa-
morządy. Powinna zbniego wynikać polityka edukacyjna nabpoziomie państwowym, 
abnastępnie lokalnym.

Koncepcje zmian wbedukacji publicznej zbperspektywy samorządu

Wbdniach 26–27 września 2012broku odbył się wbWarszawie Samorządowy Kongres 
Oświaty pod hasłem „Żądamy lepszej oświaty!”, zorganizowany przez ogólnokrajo-
we organizacje zrzeszające lokalne samorządy23. Organizatorzy Kongresu przedsta-
wili następujące stanowisko: „Niż demografi czny, zaniechanie zmian systemowych 
wbfi nansowaniu ibrealizacji zadań oświatowych przez rząd ibparlament, doprowadziły 
dobdramatycznej sytuacji wielu polskich samorządów. Oczekujemy odbpaństwa pol-
skiego przyjęcia rzeczywistej współodpowiedzialności zabbrealizowanie zadań oświa-
towych” (Samorządowy Kongres…). Wb ocenie współtwórcy reformy samorządowej, 
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Michała Kuleszy, widziana „zbperspektywy ostatnich 20 lat oświata wbPolsce okazała 
się wielkim sukcesem, ale ibwielką porażką samorządu terytorialnego” (tamże). „Je-
śli wbnaszych głowach pojawia się myślenie »zabierzcie sobie tebszkoły«”b– tobzda-
niem Kuleszy oznacza, żebstoimy nabrozdrożu. „To, żebpob20 latach domagamy się 
rozluźnienia regulacyjnego gorsetu zarządzania oświatą, jest dowodem porażki sa-
morządu” (tamże).

Wbtrakcie kongresu przedstawiciele władz samorządowych przedstawili projekt 
legislacyjny24, abwbnim warunki, jakie muszą być spełnione, abybsamorządy mogły 
skutecznie fi nansować ibrealizować zadania edukacyjne. Przyjrzyjmy się zatem, ko-
lejno, ich propozycjom zmian wbustawach: Karta Nauczyciela, obsystemie oświaty 
ibobdochodach jednostek samorządu terytorialnego.

1. Zmiany wbKarcie Nauczyciela (DzU 2006, nrb97, poz.b674). Zawężenie grupy 
osób objętych przepisami Karty tylko dobnauczycieli „tablicowych” ibwychowawców, 
przez cobstatus nauczyciela utraciłyby osoby oddelegowane dobpracy wbkomisjach 
egzaminacyjnych, nadzorze pedagogicznym, urzędach ibzwiązkach zawodowych oraz 
pełniące funkcję instruktorów praktycznej nauki zawodu, kierowników praktycznej 
nauki zawodu, abtakże zatrudnione wbOchotniczych Hufcach Pracy nabstanowiskach 
kierowniczych oraz jako wychowawcy ibpedagodzy. Wcześniejsze propozycje samo-
rządów dotyczyły usunięcia zbgrupy osób objętych Kartą Nauczyciela także psycholo-
gów ibpedagogów szkolnych.

2. Wydłużenie czasu pracy nauczyciela. Pobzmianach nauczyciel pracowałby 40 
godzin nabtydzień ibbył zbtego rozliczany według zasad określonych przez organ pro-
wadzący. Pensum podstawowe zostałoby zwiększone ob2 godziny, abpraca przy tablicy, 
wbzależności odbprowadzonych zajęć, zajmowałaby nauczycielom 21–27 godzin tygo-
dniowo. Ponieważ ich czas pracy pozostaje wbścisłym związku zbwynagrodzeniami, 
zmiana zaproponowana przez przedstawicieli władz lokalnych mogłaby przynieść 
samorządom oszczędności wbsferze wynagrodzeń oraz zmniejszenie liczby nauczy-
cielskich etatów wbszkołach. Warto podkreślić, żeb średnia liczba godzin nauczania 
wb ciągub roku szkolnego wb Polsce (samo pensum, bez uwzględniania godzin po-
nadwymiarowych) jest jedną zbnajniższych wbOECD. Obowiązujące obecnie pensum 
nie odpowiada ani standardom międzynarodowym, ani potrzebom polskiej oświaty 
(Herbst ibin., 2007, s.b226). Krytycy zwiększenia pensum dydaktycznego podkreślają, 
żeb ten postulat został już praktycznie zrealizowany poprzez wprowadzenie dobKN 
art.b30a (obowiązek wypłacania nauczycielom jednorazowego dodatku uzupełniają-
cego). Jednostki samorządu terytorialnego wyliczyły, żebjeżeli każdy nauczyciel bę-
dzie mieć 3 stałe nadgodziny, dodatek nie będzie przysługiwał.

3. Skreślenie art.b30a. Oznaczałoby likwidację jednorazowego dodatku uzupeł-
niającego, wypłacanego nauczycielom przez organy prowadzące szkoły, czyli jednost-
ki samorządu terytorialnego, wbprzypadku gdy wynagrodzenie wbdanymbroku było 
niższe niż wynagrodzenie średnie zagwarantowane wbart.b30 ust.b3 ustawy Karta 
Nauczyciela. Usunięcie art.b30b spowodowałoby zniesienie nadzoru Regionalnej Izby 
Obrachunkowej nad ustalaniem średnich wynagrodzeń wbposzczególnych grupach 
awansu zawodowego nauczycieli wbjednostkach samorządu terytorialnego. Zwolen-
nicy likwidacji jednorazowego dodatku uzupełniającego podkreślają, żebart.b30a KN 
jest sprzeczny zbzasadami racjonalnego systemu wynagradzania zabpracę. Mabliczne 
negatywne skutki m.in.: wprowadza nieformalny wzrost tzw.bpensum tygodniowego 
ob3 godziny, powoduje redukcję zatrudnienia niepełnozatrudnionych, obniża sumy 



153

wynagrodzeń dla nauczycieli wyższych stopni awansu zawodowego oraz wpływa 
nabzaniżanie średnich wynagrodzeń (poprzez uwzględnianie wbkalkulacjach śred-
nich wynagrodzeń okresów, zabktóre nauczyciele pobierali wynagrodzenie chorobo-
we ibprzebywali naburlopach dla podratowania zdrowia) (Ostrożnie zbKartą…). Ponad-
to należy podkreślić, żebzastąpienie negocjacji płacowych wbjednostkach samorządu 
terytorialnego administracyjnym nakazem jest krokiem wstecz wbprocesie budowy 
społeczeństwa obywatelskiego (Samorządy terytorialne…).

4. Urlop dla poratowania zdrowia. Powinien pozostać nauczycielskim przywile-
jem, ale wbwymiarze skróconym dobokresu nieprzekraczającego jednorazowobroku 
szkolnego. Zmianie uległyby także zasady jego przyznawania ib fi nansowanie: 
obudzieleniu nauczycielskiego urlopu dla poratowania zdrowia orzekałaby komi-
sja lekarska, natomiast płatnikiem wynagrodzenia ib innych świadczeń należnych 
nauczycielowi wb tym okresie byłby Zakład Ubezpieczeń Społecznych. Minister 
edukacji narodowej także widzi potrzebę utrzymania urlopu dla poratowania zdro-
wia, dostrzegając jednocześnie konieczność dopasowania zasad jego przyznawania 
dob rozwiązań stosowanych wb innych zawodach (Jest kompromis…). Ministerstwo 
Edukacji Narodowej, chcąc zobrazować nabjaką skalę nauczyciele korzystają zbtego 
przywileju, przedstawiło dane zbSystemu Informacji Oświatowej (Jest kompromis…). 
Według stanu nab31 marca 2012broku naburlopie dla poratowania zdrowia przeby-
wało niemal 15,8 tys. nauczycieli, tj.b2,7% wszystkich zatrudnionych wb szkołach 
prowadzonych przez samorządy. Dla porównania wb2006broku było tob1,6% ogółu 
nauczycieli pracujących wbtakich szkołach. Szacowane przez MEN koszty tych urlo-
pów (bez pochodnych odbwynagrodzeń osobowych) wzrosły wbtym czasie zbokoło 
256 minbzłbdobponad 626 mlnbzłb rocznie.bWyraźnie widać, żebwbostatnich latach 
nastąpił gwałtowny wzrost odsetka osób korzystających zburlopów dla poratowania 
zdrowia, abwięc ibwzrost związanych zbtym kosztów. Nauczyciele coraz częściej ko-
rzystają zbtego rodzaju urlopu ibzdarza się, żebtraktują gobjako formę ucieczki przed 
zwolnieniem.

5. Zmiana formy nawiązania stosunku pracy zbnauczycielami. Pobzmianach na-
uczyciele kontraktowi pracowaliby nab umowie okresowej, natomiast nauczyciele 
mianowani ibdyplomowani byliby zatrudniani nabumowę obpracę, abnie nabpodsta-
wie aktu mianowania. Mianowanie jest dla nauczyciela zdecydowanie korzystniej-
szą formą nawiązania stosunku pracy niż umowa obpracę, ponieważ daje większą 
stabilizację zatrudnienia ibumożliwia korzystanie zbprzywilejów zapisanych wbKN. 
Obecnie bardzo trudno jest zwolnić nauczyciela zatrudnionego nabpodstawie miano-
wania. Można tobzrobić tylko wbsytuacji, gdy otrzymał onbnegatywną opinię pracy, 
ewentualnie zakaz pełnienia zawodu nauczyciela wydany przez komisję dyscypli-
narną. Pobwdrożeniu proponowanych zmian nauczyciel będzie mógł zostać zwolnio-
ny, nabpodstawie Kodeksu Pracy, nawet wbzwiązku zebzmianami organizacyjnymi. 
Zwolennicy zniesienia mianowania podkreślają, żebumożliwi tobbardziej elastyczne 
zarządzanie kadrami wbedukacji.

6. Likwidacja dodatkowych uprawnień. Utrata przysługującego nauczycielowib– 
„przeniesienia wbstan nieczynny”. Może onbzbniego korzystać wbprzypadkach określo-
nych wbKN (częściowa likwidacja szkoły lub innej placówki oświatowej, wbktórej jest 
zatrudniony oraz zmiany organizacyjne uniemożliwiające dalsze zatrudnienie nabda-
nym stanowisku) przez 6 miesięcy, zachowując prawo dobwynagrodzenia zasadnicze-
go. Krytycy likwidacji przeniesienia wbstan nieczynny podkreślają, żebwbokresie niżu 
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demografi cznego, kiedy zamyka się wiele szkół, tobuprawnienie jest swoistą premią 
dla nauczycieli zabryzyko utraty pracy.

7. Likwidacja innych uprawnień nauczycieli: dodatku wiejskiego, dodatku miesz-
kaniowego oraz prawa dobdziałki, które przysługują osobom zatrudnionym nabtere-
nie wiejskim oraz wbmieście liczącym dob5000 mieszkańców. Zwolennicy utrzymania 
dodatku wiejskiego podkreślają, żebmabonbrealizować dwa cele (Samorządy terytorial-
ne…). Pobpierwsze motywować nauczycieli dobpodejmowania pracy wbmniej atrak-
cyjnych miejscach (wbplacówkach edukacyjnych zlokalizowanych nabterenach wiej-
skich ibwbmałych miasteczkach). Pobdrugie wspierać nauczycieli wiejskich wbdziała-
niach nabrzecz wyrównywania poziomów cywilizacyjnych, nabprzykład wbzakresie 
dostępu dobdóbr kultury. Chociaż pierwszy cel stracił nabaktualności wobec znacznej 
redukcji zatrudnienia oraz nadmiaru absolwentów studiów pedagogicznych, nadal 
należy mieć argumenty zachęcające dobpracy nabwsi nauczycieli obnajwyższych kwa-
lifi kacjach ibzaangażowanych wbdziałalność społeczną. Pomimo dostępu dobInterne-
tu ibrozwoju usług medialnych, dotarcie dobdóbr cywilizacyjnych wymaga odbnauczy-
cieli nakładów fi nansowych ibwarto udzielić im wsparcia. Także wbopinii ministra 
edukacji narodowej likwidacja dodatku wiejskiego nie byłaby dobrym rozwiązaniem, 
ponieważ: „stanowi onbbardzo ważny element wynagrodzenia nauczycieli nabtere-
nach wiejskich” (MEN czeka…). Należy gobjedynie zmienić tak, aby rzeczywiście słu-
żył polityce zatrudniania odpowiednich osób.

8. Urlop. Dla nauczyciela szkoły nieferyjnej wymiar urlopu nie uległby zmia-
nieb– wynosiłby 35 dni dla każdego, niezależnie odb stażu pracy. Urlop wypoczyn-
kowy nauczyciela szkoły feryjnej, obecnie wbwymiarze odpowiadającym okresowi 
ferii ibwbczasie ich trwania, zostałby skrócony dob40 dni roboczych. Wbkonsekwencji 
nauczyciel pracowałby przez większą liczbę tygodni wbroku (pełniąc dyżury wbczasie 
wakacji, ferii zimowych ibprzerw świątecznych).

9. Zmiany wbustawie obsystemie oświaty (DzU 2004, nrb256, poz.b2572). Moż-
liwość przekazywania przez jednostkę samorządu terytorialnego innym organom 
prowadzącym szkół, niezależnie odbich wielkości ibbez konieczności uzyskania pozy-
tywnej opinii organu sprawującego nadzór pedagogiczny. Wbocenie prezesa Związ-
ku Nauczycielstwa Polskiego, Sławomira Broniarza, samorządy chcą „uwolnić się” 
(podkreślenieb– E.G.) odbkonstytucyjnego obowiązku prowadzenia publicznych szkół 
ibplacówek (ZNP chce…). Aktualnie (nabpodstawie art.b5 ust.b5gb– 5r ustawy obsys-
temie oświaty) jednostka samorządu terytorialnego, będąca organem prowadzącym 
dla szkoły liczącej dob70 uczniów, może przekazać jej prowadzenie osobie prawej 
(niebędącej jednostką samorządu terytorialnego) lub fi zycznej. Nie oznacza to, na-
leży podkreślić, rezygnacji przez jednostkę samorządu terytorialnego zbjej obligato-
ryjnego zadania własnego, jakim jest prowadzenie publicznych placówek edukacyj-
nych. Pobprzekazaniu wykonywać jebbędzie nadal, ale zabpośrednictwem podmiotów, 
zbktórymi zawarte zostaną stosowne umowy nabrealizację zadań edukacyjnych obtre-
ści określonej wbart.b5 ust.b5h ustawy. Przekazana wskutek umowy szkoła zachowa 
status szkoły publicznej, ale zmieni się jej forma organizacyjno-prawna, gdyż orga-
nem prowadzącym stanie się podmiot, zbktórym została zawarta umowa (DzU 2010, 
nrb117, poz.b789).

10. Zwiększenie kompetencji samorządów wb zakresie zarządzania placówkami 
edukacyjnymi. Wprowadzenie prawa łączenia obwodów dwóch lub więcej szkół 
(wbsytuacji uzasadnionej uwarunkowaniami demografi cznymi ibprzy spełnieniu kry-
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terium efektywności) oraz szkół wbzespoły (bez obowiązku uzyskania pozytywnej 
opinii kuratora). Zmiany te, wbopinii projektodawców, ułatwiłyby samorządom za-
rządzanie placówkami edukacyjnymi wbsposób bardziej elastyczny. Komisja powo-
ływana wbcelu przeprowadzenia konkursu nabdyrektora szkoły składałaby się wbpo-
łowie zbprzedstawicieli organu prowadzącego, cobzwiększyłoby wpływ samorządów 
nabobsadzanie stanowisk kierowniczych wbpodległych im placówkach edukacyjnych.

11. Sposób ustalania dotacji dla publicznych ibniepublicznych przedszkoli oraz in-
nych placówek wychowania przedszkolnego. Dotacje zostałyby pomniejszone obkwo-
tę dopłat rodziców zabopiekę wbczasie przekraczającym 5 godzin dziennie ibzabwy-
żywienie wb tych placówkach. Podstawą dobnaliczania dotacji dla szkół ibplacówek 
dla dorosłych miałaby być udokumentowana liczba osób faktycznie uczestniczących 
wbzajęciach, abnie, jak obecnie, informacja obplanowanej liczbie uczniów (przekazana 
nie później niż dob30 wrześniabroku poprzedzającego rok udzielania dotacji). Wbopi-
nii projektodawców urealnienie zasad dofi nansowania szkół prowadzonych przez 
podmioty niebędące jednostkami samorządu terytorialnego pozwoliłoby zaoszczę-
dzić środki, które następnie można bybprzeznaczyć chociażby nabsubwencjonowanie 
edukacji przedszkolnej.

12. Zmiany zaproponowane wbustawie zb13 listopada 2003broku obdochodach jed-
nostek samorządu terytorialnego (DzU 2010, nrb80, poz.b526) dotyczą wprowadzenia 
standardów określających wysokość części oświatowej subwencji ogólnej. Zb treści 
obecnie obowiązujących przepisówb – art.b27 cytowanej ustawyb – wynika jedynie, 
żebwielkość tej kwoty dla wszystkich jednostek samorządu terytorialnego ustala 
corocznie ustawa budżetowa. Samorządy proponują natomiast, aby przy ustalaniu 
wielkości części oświatowej subwencji ogólnej, uwzględnić standardy wykonywa-
nia zadań oświatowych, tj.: wielkość oddziału szkolnego, ramowe plany nauczania 
oraz standardy zatrudnienia ibpłac nauczycieli. Pozwoliłoby tobuporządkować sferę 
fi nansów edukacyjnych (wielkość subwencji oświatowej będzie wynikała zbkalkula-
cji faktycznych kosztów zadań) ibjasno zdefi niować zakres odpowiedzialności rządu 
ibsamorządu zabwspółfi nansowanie edukacji.

Podsumowując, sformułowane przez środowisko samorządowe postulaty sprowa-
dzają się dobnastępujących kwestii:
– zmiany statusu zawodowego nauczyciela poprzez, między innymi, ograniczenie 

grupy osób objętych KN (dobnauczycieli „tablicowych” ibwychowawców), mo-
dyfi kację sposobu nawiązywania ib rozwiązywania stosunku pracy, zwiększenie 
czasu pracy oraz zniesienie nauczycielskich przywilejów zawodowych,

– zwiększenia kompetencji samorządu obnowe uprawnienia (możliwość przekazy-
wania przez jednostkę samorządu terytorialnego innym organom prowadzącym 
szkół, niezależnie odb ich wielkości; łączenia obwodów dwóch lub więcej szkół 
oraz szkół wbzespoły; abtakże zwiększenie dobpołowy składu liczby przedstawicieli 
organu prowadzącego wbkomisji powoływanej wbcelu przeprowadzenia konkursu 
nabdyrektora szkoły), cobświadczy obpotrzebie dalszej decentralizacji wbzakresie 
zarządzania edukacją,

– opracowania standardów oświatowych oraz jasnego zdefi niowania zakresu odpo-
wiedzialności rządu ibsamorządu zabwspółfi nansowanie edukacji.
Samorządowy projekt spotkał się zbostrą krytyką zebstrony oświatowych związ-

ków zawodowych. Sławomir Broniarz, prezes Związku Nauczycielstwa Polskiego, 
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komentując propozycje środowiska samorządowego, stwierdził, żebmają one głównie 
charakter oszczędnościowy: „Samorządy, pod płaszczykiem troski ob jakość kształ-
cenia, dążą dobprzeforsowania restrykcyjnego pakietu oszczędnościowego wbeduka-
cji. Ich propozycje sąbnastawione głównie nabprzekazywanie samorządowych szkół 
fundacjom ibstowarzyszeniom, wprowadzenie mechanizmów rynkowych dobsyste-
mu edukacji, komercjalizację oświaty, osłabienie statusu zawodowego nauczycieli, 
zmniejszenie płac pracowników oświaty, zminimalizowanie nadzoru pedagogiczne-
go ibdalszą decentralizację oświaty” (Samorządy mówią…).

Minister edukacji Krystyna Szumilas zapowiedziała, żeb przedstawi resortowy 
projekt25 nowelizacji Karty Nauczyciela, podkreślając, iżbnabewentualne zmiany będą 
miały wpływ wyniki badań czasu pracy nauczycieli prowadzone przez Instytut Ba-
dań Edukacyjnych. Tymczasem, pobzgłoszeniu propozycji przez stronę samorządo-
wą,bwbMinisterstwie Edukacji Narodowej odbjakiegoś czasu prowadzone sąbrozmowy 
nabtemat ewentualnych zmian wbprawie oświatowym. Resort edukacji, zabpośrednic-
twem wiceszefa Macieja Jakubowskiego, podkreśla, żebpropozycje MEN dotyczące 
zmian wbKarcie Nauczyciela, np.bprzepisy obwynagradzaniu ibczasie pracy nauczycie-
li, mają ten sam kierunek, cobpropozycje przedstawicieli samorządów, ale sąbmniej 
radykalne (Będą zmiany…).

Zainteresowanie sytuacją edukacji samorządowej jest wyjątkową okazją dobpod-
jęcia merytorycznej dyskusji nab temat przyszłości polskiej edukacji zb udziałem 
wszystkich zainteresowanych nią podmiotów. Biorąc pod uwagę postulaty zawarte 
wbsamorządowym projekcie legislacyjnym oraz inne istotne wyzwania stojące przed 
rodzimą edukacją, wydaje się, iżbrefl eksja ibdyskusja powinny dotyczyć następujących 
kluczowych kwestii:
– określenia statusu zawodowego nauczyciela,
– budowy prestiżu zawodu nauczycielskiego opartego nabnowych zasadach zatrud-

niania ibwynagradzania nauczycieli, które premiowałyby osoby dobrze pracujące, 
dając szansę nabpoprawę jakości kształcenia wbnaszych szkołach,

– podziału kompetencji wbedukacji między władze państwowe absamorząd terytorialny,
– opracowania standardów fi nansowania zadań edukacyjnych,
– wypracowania nowego sposobu fi nansowania edukacji przedszkolnej,
– określenia zakresu odpowiedzialności rządu ibsamorządu zabwspółfi nansowanie 

 edukacji,
– opracowania wieloletniego programu rozwoju edukacji, zbktórego powinna wyni-

kać polityka edukacyjna nabpoziomie państwa, abnastępnie lokalnym.

Przypisy

1 Artykuł powstał wbramach projektu naukowego „Karta nauczyciela jako przedmiot debaty pu-
blicznej” prowadzonego wbZakładzie Polityki Edukacyjnej Akademii Pedagogiki Specjalnej im.bMarii 
Grzegorzewskiej pod kierownictwem drbhab.bprof.bAPS Janusza Gęsickiego.

2 Nazywanej inaczej samorządową.
3 Samorząd terytorialny stanowi wyodrębniony wbstrukturze państwa, powstały zbmocy prawa, 

związek lokalnego społeczeństwa powołany dob samodzielnego wykonywania zadań administracji 
publicznej, wyposażony wbmaterialne środki umożliwiające realizację nałożonych nań zadań (Tarno 
ibin., 2002, s.b21).

4 Sąbnimi uchwały podejmowane zbupoważnienia ustaw lub wynikających zbnich zobowiązań.
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5 Wyjątek stanowią nieliczne placówki wymienione wbart.b5 ust.b3ab– 3e ustawy obsystemie oświa-
ty, które pozostały wbgestii ministrów (MS, 2004).

6 Ustawa obsystemie oświaty nie określa wprost, jakie szkoły ibplacówki mają „znaczenie regionalne lub 
ponadregionalne” ibodsyła dobstrategii rozwoju województwa (DzU 2004, nrb256, poz.b2572, art.b5 ust.b6c).

7 Dobzadań samorządu jako organu prowadzącego szkoły ibplacówki edukacyjne należy wbszczegól-
ności: 1) zapewnienie możliwości działania szkoły lub placówki, wbtym bezpiecznych ibhigienicznych 
warunków nauki, wychowania ibopieki; 2) wykonywanie remontów obiektów szkolnych oraz podejmo-
wanie decyzji obinwestycjach wbtym zakresie; 3) zapewnienie obsługi administracyjnej, fi nansowej ibor-
ganizacyjnej szkoły lub placówki; 4) wyposażenie jej wbpomoce dydaktyczne ibsprzęt niezbędny dobpeł-
nej realizacji programów nauczania, programów wychowawczych, przeprowadzania sprawdzianów 
ibegzaminów oraz wykonywania innych zadań statutowych (DzU 2004, nrb256, poz.b2572, art.b5 ust.b7).

8 Szerzej nabten temat: DzU 2004, nrb256, poz.b2572, art.b14a-17, 34a, 36a-38, 58–72, 80, 82, 
90, 90b-90u

9 Kurator oświaty jest organem rządowej administracji zespolonej, który, wbimieniu wojewody, 
wykonuje zadania ibposiada kompetencje wbzakresie oświaty nabobszarze województwa.

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

11 Przy czymb– jak odnotował niedawno Mirosław J.bSzymańskib– wblatach transformacji ustrojo-
wej tobzałożenie się nie sprawdziło (Szymański, 2010, s.b9).

12 Decentralizacja edukacji polega naboddaniu zarządzania publicznym szkolnictwem jednostkom sa-
morządu terytorialnego, abtakże przyznaniu większej swobody szkołom oraz autonomii uczelniom (Za-
horska, 2009, s.b99). Tubzajęto się wyłącznie kwestią zarządzania przez samorządy edukacją publiczną.

13 Samorządowa polityka edukacyjna rozumiana jest jako zespół działań zmierzających dobza-
pewnienia warunków edukacji społeczeństwa podejmowanych przez organy samorządu nabobszarze, 
nabktórym funkcjonują (Gozdowska, 2012, s.b13).

14 Zbbadania Modele zarządzania oświatą wbpolskich samorządach, przeprowadzonego przez Sylwię 
Sysko-Romańczuk zbSGH, wynika, żeb20% (64 zb320) samorządów mabspójną politykę edukacyjną 
(Dobra strategia…).

15 Szerzej nabtemat strategii w:bKrawiec, 2003, s.b13–20; Harvard Business School Press, 2006.
16 Szerzej nabten temat w:bGozdowska, 2012.
17 Kwestie fi nansowania zadań edukacyjnychb– jako żebsąburegulowane przepisami prawab– moż-

na także zaliczyć dobkategorii prawnych. Podział czynników wpływających nabsamorządową politykę 
edukacyjną nie jest ostry, poszczególne segmenty najczęściej zachodzą nabsiebie, abzdarzenia wbjed-
nym wpływają nabtrendy ibzdarzenia wbinnych.

18 Szerzej nabten temat w:bHanusz ibin., 2009.
19 PIT zbang. Personal Income Tax, podatek odbdochodów osobistych zw. podatkiem dochodowym 

odbosób fi zycznych.
20 CIT zbang. Corporate Income Tax, podatek odbdochodów spółek (przedsiębiorstw) zw. podatkiem 

dochodowym odbosób prawnych.
21 Szerzej nabtemat subwencji oświatowej w:bBorodo, 2007, s.b27–28; Herczyński, 2011, s.b46–51; 

Kuzińska, 2005, s.b29.
22 Algorytm podziału części oświatowej subwencji ogólnej tobskomplikowany system 41 wag, sto-

sowanych wbróżny sposób dla różnych grup uczniów ibwzajemnie nabsiebie wpływających. Stanowi 
onbnajważniejszy instrument fi nansowania polskiej oświaty (Herbst ibin., 2007, s.b131).

23 Organizatorami kongresu były: Unia Metropolii Polskich, Unia Miasteczek Polskich, Związek 
Gmin Wiejskich RP, Związek Miast Polskich oraz Związek Powiatów Polskich.

24 Samorządowy projekt (wersja SKO 26.09.2012) zostałbzłożony dobsejmowej Komisji Samorządu 
Terytorialnego ibPolityki Regionalnej.

25 Ministerialny projekt nowelizacji Karty Nauczyciela został przedstawiony wbdn. 31.01.2013br.
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Edukacjab– wielki sukces czy wielka porażka samorządu terytorialnego.
Koncepcje zmian wbedukacji publicznej zbperspektywy samorządu

Artykuł jest poświęcony aktualnym problemom polityki edukacyjnej polskiego samorządu ibprojek-
tom zmian wbtym obszarze. Niż demografi czny, zaniechanie zmian systemowych wbfi nansowaniu 
ibrealizacji zadań edukacyjnych przez rząd ibparlament, tobczynniki, które, wbocenie środowiska samo-
rządowego, doprowadziły dobdramatycznej sytuacji fi nansowej wielu gmin. Mabjej zaradzić przedsta-
wiony wbubiegłymbroku przez stronę samorządową projekt legislacyjny ukierunkowany nabstworze-
nie takich warunków, aby jednostki samorządu terytorialnego mogły skutecznie fi nansować ibreali-
zować zadania edukacyjne. Samorządowy projekt spotkał się zbostrą krytyką zebstrony oświatowych 
związków zawodowych (ZNP), jest natomiast wb pewnym stopniu zbieżny zb kierunkiem działań 
podejmowanych przez MEN. Tobżywe zainteresowanie sytuacją edukacji samorządowej stanowi wy-
jątkową okazję dobpodjęcia merytorycznej dyskusji nabtemat przyszłości polskiej edukacji zbudziałem 
wszystkich zainteresowanych nią podmiotów.

Słowa kluczowe: polityka edukacyjna, edukacja samorządowa, samorząd terytorialny, samorzą-
dowy projekt

The educationb– abgreat success or an utter defeat of ablocal government.
The concepts of changes in public education from the perspective 

of the local government

The article is devoted tobthe current problems of polish local government, linked tobthe education pol-
icy, as well as some draft amendments onbthis fi eld. Decrease in birth rate, the cessation of changes 
in system of fi nancing and the accomplishment of educational tasks, done bybthe government and 
parliament, these are the factors which, in the judgment of the local governments societies, resulted 
in abdramatic fi nancial situation of many municipalities. Ab tool that is created tobfi nd ab remedy 
was revealed last year bybablocal government side. This tool is ablegislative project directed tobcreate 
conditions that can let the local government units tobfi nance and fulfi ll educational tasks. The localb– 
government’s project met absevere criticism from the side of the Educational Trade Unions (ZNP). 
Yet, it is, tobsome extent, concurrent with the direction of actions taken bybMEN (National Education 
Ministry). This strong interest in localb– government’s education constitutes an extraordinary oppor-
tunity dobtake up an essential discussion about the future of polish education with the accompany 
of all interested entities.

Keywords: education policy, localb– government’s education, local government, localb– govern-
ment’s project
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TRYB HIPOTETYCZNY IbTRYB OBJAŚNIAJĄCY 
WbNAUCZANIUb– ObWIEDZY WbSZKOLE IbSPOSOBACH 

JEJ EKSPLOATACJI

Wiedza, jako uzasadniony zbiór przekonań, jest przedmiotem refl eksji wielu dzie-
dzin. Prowadzone przeze mnie rozważania obwiedzy tobraczej próba syntetycznego, 
interdyscyplinarnego ujęcia zagadnienia niż pełnego ibwyczerpującego jego przed-
stawienia. Wyjaśnienie pojęcia wiedzy ibcharakterystyka jej rodzajów tobjedynie tło 
dob prezentacji dwóch odmiennych strategii dydaktycznych: trybu objaśniającego 
ibtrybu hipotetycznego wbnauczaniu. Przedstawienie zasadniczych cech owych stra-
tegii nie służy ich wartościowaniub– zarówno objaśnianie materiału, jak ibposzuki-
wanie wiedzy, docieranie dobniej nabpodstawie dostępnych przesłanek, implikują 
pewne dydaktyczne dylematy. Ocena tych strategii jest właściwie bardzo trudna 
zebwzględu nabswego rodzaju relatywizm wbstosunku dobcelów, jakie nauczyciel za-
mierza urzeczywistnić.

Wbartykule, oprócz warstwy teoretycznej, pojawia się także odwołanie dobprak-
tyki edukacyjnej. Zabatrakcyjne poznawczo uznałam przedstawienie historii jednej 
lekcji, ujawniającej swoiste balansowanie nauczycielki wbklasie szkolnej między hi-
potetycznością abobjaśnianiem materiału nauczania.

Krótko obwiedzy ibjej rodzajach

Starożytni Grecy wszelką wiedzę dzielili nabwiedzę typu sophia ibwiedzę typu phronesis, 
przy czym wiedzę typu sophia rozumiano jako wiedzę teoretyczną, nabywaną wbwyni-
ku uczenia się, dotyczącą podstawowych zasad bytu ibbędącą połączeniem myślenia 
intuicyjnego zbwiedzą naukową. Wiedza typu phronesis natomiast była czymś danym 
człowiekowi, wrodzonym, równoznacznym zbaprioryczną „wrażliwością” nabpewne 
fundamentalne pojęcia ibprawdy, ukierunkowującą decyzje, które człowiek podej-
muje wbokreślonej sytuacji wbimię tego, cobdobre ibpiękne. Tobzatem wiedza, która 
niejako tkwi wbczłowieku odbzawsze ibnie jest wbzwiązku zbtym produktem nauczania 
czy wychowania. Odwołując się dobwspółczesnej terminologii, wiedzę typu sophia na-
leżałoby określić jako wiedzę teoretyczno-instrumentalną, przybierającą postać róż-
nych naukowych teorii, nabktóre składa się spójny system założeń oraz wywiedzio-
nych nab ich podstawie metod, technik, technologii postępowania, które wbsposób 
jednoznaczny określają reguły jej zastosowania. Charakter tej wiedzy, intersubiek-
tywna ogólność reguł czy praw, jakie dana teoria uznaje zabobowiązujące, implikuje 
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swoiste postępowanie badawcze, zbktórego wyeliminować należy osobowość badacza 
czy jednorazowy charakter sytuacji, wbktórej owa teoria jest stosowana. Wiedza typu 
phronesis, abwięcb– używając współczesnej terminologiib– wiedza praktyczna, pojawia 
się zawsze wbkonkretnej jednorazowej sytuacji, wbktórej podmiot mabjąbzastosować. 
Nie mabwięc charakteru ogólnego, jest kontekstowa ibnie może być traktowana jako 
niezawodna, uniwersalna miara, sprawdzająca się wbkażdym przypadku zastosowa-
nia (Dybel, 2004).

Hans G.bGadamer (1993), odwołując się dobtradycji niemieckiego romantyzmu 
ib znaczenia, jakie wb tej tradycji nadano pojęciu kształcenia, pisze, żeb„kształcenie 
wiąże się najściślej zbpojęciem kultury iboznacza przede wszystkim swoiście ludz-
ki sposób wykształcenia naturalnych predyspozycji ibzdolności człowieka” (tamże, 
s.b43). Abjeśli tak, tobwszelka wiedza, jaką człowiek zdobywa nabtemat rzeczywistości 
ibsamego siebie, czyli zarówno wiedza typu sophia, jak ibwiedza typu phronesis, nie nad-
budowuje się jako coś dodatkowego nad naturą człowieka, ale ściśle wiąże się zbnią 
jako taką. Pęd dobwiedzy wszelkiego rodzaju, dążenie dobjej rozwoju ibpogłębiania, 
jest czymś wrodzonym człowiekowi, tak samo naturalnym, jak jedzenie, oddychanie, 
starzenie się (Dybel, 2004). Jako gatunek zostaliśmy ewolucyjnie „zaprogramowani” 
wbtaki sposób, żebchcemy wiedzieć, pytamy ibposzukujemy nabsformułowane pytania 
odpowiedzi, interesujemy się rzeczywistością, jesteśmy ciekawi ibdążymy dobzaspo-
kojenia ciekawości. Prace zbzakresu antropologii ewolucyjnej dowodzą, żebczłowiek 
rozwinął, nabniespotykaną wręcz wbświecie zwierzęcym skalę, umiejętność identyfi -
kowania wbotoczeniu relacji przyczynowo-skutkowych. Dysponujemy swego rodzaju 
„ukrytą” wiedzą nabtemat rzeczywistości. Wiemy, nabprzykład, żebjeśli pobfali upałów 
przychodzi ochłodzenie, możemy spodziewać się gwałtownych burz. Owa „ukryta” 
wiedza manifestuje się też wbmitach, które człowiek tworzył niemal odbzarania dzie-
jów, bybzabich pomocą wyjaśniać świat ibswoje wbnim miejsce, wbreligii czy moral-
ności. Antyczni Grecy, jako pierwsi, przełamali mityczne myślenie obrzeczywistości, 
abdokonując rozgraniczenia: mityczneb– niemityczne, zapoczątkowali teorię wiedzy, 
mówiąc ob„argumentach”, „logice”, „dowodzie”. Oddzielenie nauki odbreligii dało 
początek wielu dyscyplinom wiedzy, nabzawsze też zmieniło rozumienie tego, czym 
wiedza jest wb swej istocie (por. Gardenfors, 2007). Wiedza, oprócz magii ib religii, 
tob– zdaniem Bronisława Malinowskiego (2000)b– najważniejszy imperatyw kultu-
ry ludzkiej, pośrednio ibpoprzez liczne ogniwa jest ona również wynikiem potrzeb 
organicznych człowieka. „Silnie odczuwana potrzeba religii ibwładzy magicznej, po-
dobnie jak ciekawość naukowa, nie sąbinstynktowne. Sąbone wynikiem ibkorelatem 
tego inteligentnego przystosowania się człowieka dobotoczenia, które czyni gobjego 
panem” (tamże, s.b166). Jerome S.bBruner wiedzę ibumiejętności uznaje zabważną 
kategorię motywacyjną. Jego zdaniem, człowiek zbnatury mabdany pęd dobkompe-
tencjib– tobona zapewnia jednostce komfort psychiczny, jej brak natomiast owocuje 
poczuciem zagrożenia, psychicznym dyskomfortem.

Zbfi lozofi cznego punktu widzenia wiedza jest rezultatembprocesu zwanego „po-
znaniem”, chociaż często pozostaje ona wbcieniu owegobprocesu. Warto dodać, żebpo-
jęcie poznania jest pojęciem kluczowym dla całej fi lozofi i. Istnieją różne typy wiedzy: 
wiedza potoczna (zdroworozsądkowa), fi lozofi czna, szczegółowa (zbdalszym podzia-
łem nabrozmaite dyscypliny naukowe). Isaiah Berlin wyróżnił wiedzę empiryczną, 
abwięc wiedzę związaną zbindukcyjnym podejściem dobnauki, wbktórej istotną rolę 
odgrywają pytania obfakty; wiedzę formalną, abwięc wiedzę matematyczną ibfi lozo-
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fi czną wraz zbprymatembprocedur dedukcyjnych; wiedzę fi lozofi czną, arbitralną (za: 
Cieśliński, 2008).

Inny podział wiedzy, mianowicie podział nabwiedzę praktyczną ibteoretyczną, jest 
głęboko zakorzeniony wbhistorii ibwbtradycji, przy czym wzajemna zależność między 
teorią ibpraktyką może być postrzegana nabdwa zasadnicze sposoby: jako „pokojowa” 
koegzystencja wspomnianych dwóch typów wiedzy (istnieją bowiem stanowiska, 
których zwolennicy odrzucają podział nauk empirycznych nabteoretyczne ibpraktycz-
ne, przypisując im jednocześni dwojaki charakter) oraz jako „opozycyjne” wzglę-
dem siebie byty, abwięc zwolennicy tego sposobu myślenia obzależności między teorią 
abpraktyką skłonni sąbwiedzę teoretyczną przeciwstawiać praktyce. Wbnaukach spo-
łecznych liczniejsze kontynuacje programowe znalazła tradycja związana zebsłużeb-
ną funkcją teorii względem praktyki. Wystarczy wspomnieć chociażby obpragmaty-
zmie ibpoglądach Johna Deweya, czy choćby obmarksistowskiej koncepcji interpre-
tacji świata prowadzącej dobjego zmiany, bybzilustrować przykładami tobtwierdzenie 
(Hunkiewicz, 2008).

Można mówić także obwiedzy autorytatywnej ibwiedzy rozproszonej. Wiedza auto-
rytatywna implikuje tradycyjne formy przekazu, jest przede wszystkim podawana ex 
catedra. „Wiedza rozproszona typowa jest dla kultury Internetu, «wspólna » ibtworzo-
na dzięki interakcji powiązań sieciowych. Powiązania możliwe dzięki technologiom 
elektroniczno-informatycznym składają się nabswoistą mądrość tłumub– np.bLinux, 
Wikipedia, Google. Nie mabtubwyraźnych rozróżnień nabnadawcę ibodbiorcę wiedzy. 
Jest ona raczej rodzajem wielogłosu, demokratyzacji czy wręcz netokracji, tworzą-
cych coś wbrodzaju świadomości zbiorowejb– »elektronicznego trybalizmu«” (Jabłoń-
ski, 2008, s.b109). Procesy powstawania ibodbioru wiedzy stanowią więc kryteria 
odróżnienia autorytatywnego, zinstytucjonalizowanego ibrozproszonego funkcjono-
wania wiedzy wb społeczeństwie. Wiedza zawsze jest przez kogoś tworzona, przez 
kogoś podawana albo przez kogoś odbierana, abkażdy zbtych elementów sprzyja kon-
statacjom nabtemat zmiany natury wiedzy przez zmianę warunków jej powstawania, 
przekazywania ibodbierania.

Rozważając obwiedzy kształtującej tożsamość społeczeństw późnej nowoczesno-
ści, warto zauważyć, żebzanikają wszelkie wyraźne kryteria podziału tej wiedzy nie 
tylko nabpotoczną ibnaukową, ale także nabposzczególne dyscypliny. Współcześnie co-
raz trudniej bowiem ustalić regulatywne kryteria metodologiczne, historyczne, kul-
turowe czy społeczne, przy czym szczególna rola wbzacieraniu tych kryteriów przy-
padła socjologii wiedzy, która, jak wiadomo, skupia się nabspołecznych kontekstach 
powstawania ibodbioru wiedzy. To, obczym mowa, prowadzi dobswoistego anarchizmu 
naukowego, gdyż nie mabżadnych rozstrzygających kryteriów pozwalających odróż-
nić różne rodzaje wiedzy. Chodzi obto, żebwszelkie demarkacje można ujmować jako 
względne, arbitralne, zmienne, nietrwałe ibczynione wbinteresie dominujących grup 
społecznych.

Czym jest wiedza dla socjologa? Jest ona nade wszystko uwarunkowanym spo-
łecznie rodzajem ludzkich czynności poznawczych oraz ich rezultatem/wytworem. 
Spory wbramach socjologii wiedzy prowadzone sąbwokół kwestii określenia poziomu 
uwarunkowań istotnych zbpunktu widzenia treści czy idei wbniej zawartych. Należy 
rozstrzygnąć, które zbczynników społecznychb– klasowe, strukturalne, funkcjonalne, 
instytucjonalne, bybwymienić tylko teb– odgrywają główną rolę wbkształtowaniu tre-
ści wiedzy oraz ustalić, jaki rodzaj wiedzy wbsposób szczególny podlega wpływowi 
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czynników społecznychb– wiedza codzienna, naukowa, techniczna itd. Wybór między 
tymi czynnikami różnicuje stanowiska wb łonie socjologii wiedzy, ale wspólne jest 
przekonanie nab temat uwarunkowań społecznych determinujących powstawanie, 
przekaz ibodbiór określonych treści wiedzy. Wbtak zwanych społeczeństwach nowo-
czesnych obserwuje się coraz większą różnorodność wiedzy, jej pluralizację nabpozio-
mie przyjmowania, abtakże tworzenia. Brak ogólnych kryteriów prawdy ibfałszu nie 
pozbawia społeczeństw możliwości oceny danych wytworów wiedzy jako odnoszącej 
się lub nie dob rzeczywistości. Rozpoznanie tob jest możliwe dzięki wypracowanym 
kulturowo ibtransmitowanym przez tradycję sposobom argumentacji perswazyjnej. 
„Sąb tobmniej lub bardziej sprawnie działające fi ltry krytyczne pozwalające nabpo-
ziomie lokalnym ibogólnospołecznym identyfi kować oraz oddzielać odb siebie wie-
dzę prawdziwą odbfałszywej. Największym osiągnięciem analizy relacji między wie-
dzą abspołeczeństwem wbdobie późnej nowoczesności jest właśnie zwrócenie uwagi 
nabkonieczność oddzielenia wiedzy prawdziwej odbfałszywej” (tamże, s.b113).

Wiedza, zb psychologicznego punktu widzenia, rozumiana jest dwojako: jako 
ogół informacji posiadanych przez osobę lub szerzej, przez grupę osób lub kultu-
rę; jako tebumysłowe komponenty, które wynikają zebwszystkichbprocesów wrodzo-
nych lub nabytych przez doświadczenia. Niemniej, termin ten jest stosowany wbobu 
tych znaczeniach zbwyraźną implikacją, żebwiedza jest głęboka ibznacznie wykracza 
pozabkompendium dyspozycji dobreagowania, jest czymś więcej niż zbiorem reakcji 
warunkowych. Posługiwanie się tym terminem implikuje zaprzeczenie stosowności 
behawiorystycznego modelu ludzkiej myśli (Reber, 2002). Wiedzab– zdaniem Tade-
usza Tomaszewskiego (1984)b – tobukład reproduktywno-generatywny. Znane jest 
rozróżnienie dwóch rodzajów wiedzy, jaką człowiek może posiadać. Chodzi obwiedzę 
reproduktywną, abwięc taką, która może być odtwarzana pod wpływem odpowied-
nich haseł wywoławczych, np.bpytań, ibobwiedzę produktywną, która stanowi pod-
stawę myślenia samodzielnego ibtwórczego. „Obile wiedza reproduktywna oddawała 
znaczne usługi ibwydawała się dostateczna wbhistorycznych warunkach wysokiej 
stabilizacji, wb których wystarczyło wzorowanie się nabnajlepszych wzorach prze-
szłości ibich powtarzanie czy naśladowanie zbniewielką adaptacją dobteraźniejszości, 
tobwbwarunkach zmiennych konieczna jest wiedza produktywna, która wprawdzie 
sama opiera się nabwiadomościach obtym, cobbyło ibcobjest obecnie, ale która posiada 
równocześnie zdolność produkowania wiadomości obtym, czego jeszcze nie ma, ale 
cobbyć powinno ibcobbyć może oraz cobjest bardziej prawdopodobne” (tamże, s.b37).

Proces nabywania wiedzyb– analizowany wbświetle konstruktywizmub– jest two-
rzeniem rzeczywistości wbumyśle człowieka wb sposób pozwalający nabbudowanie 
założeń dotyczących tego, czego doświadcza się wbsytuacji sensorycznej ibnadawa-
niu znaczeń spostrzeganym przedmiotom ibzdarzeniom. Przedstawiciele niektórych 
stanowisk, określając ówbproces, posługują się pojęciem hipotezy konstrukcyjnejb– 
chodzi obto, żebczłowiek wbtrakcie uczenia się zapamiętuje pewne konstrukcje, na-
tomiast nie zapamiętuje konkretnych wydarzeń. „Procesy zapamiętywania sąbzatem 
tworzeniem wbpamięci pewnych przedmiotów ibzdarzeń. Człowiek zapamiętuje tylko 
pewną ogólną myśl zbtego, cobzostało mubzaprezentowane, natomiast wbprzypomina-
niu tworzy już szczegóły zgodnie zbwłasnymi oczekiwaniami. Takie szczegóły wbogóle 
mogły się nie pojawić, wbzwiązku zbczym można powiedzieć, żebprocesy przypomi-
nania sąbkonstruowaniem rzeczywistości” (Falkowski, 2003, s.b128). Warto dodać, 
żebzwolennicy tego stanowiska skłonni sąbmówić raczej ob„wydobywaniu informacji 
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pamięciowych” niż ob ich przypominaniu, bybpodkreślić, żebchodzi obprocesy umy-
słowe, których istotą sąbspecyfi czne operacje wykonywane nabprzechowywanych re-
prezentacjach pamięciowych. Wydobywanie, zgodnie zbbardzo szeroką interpretacją 
owych funkcji, jest więcbprocesem odzyskiwania zakodowanych wcześniej informa-
cji, aktualizowaniem nabytej wb trakcie uczenia się informacji, zdobyciem dostępu 
dobpozostałości wcześniejszego doświadczenia. Termin „wydobywanie”, implemen-
tując istnienie jakiejś przestrzeni, która jest miejscem „przechowywania”, „poszu-
kiwania”, „zdobycia ibutraty dostępu”, mabcharakter metaforyczny ibniesie zebsobą 
pewne ryzyko związane zbpostrzeganiem pamięci jako struktury pomocniczej wzglę-
dem umysłu, pełniącej rolę magazynu danych. Ujęcie tobjest jednak błędne nie tylko 
dlatego, żeb„traktuje się wbnim pamięć wyłącznie jako zasobnik wiedzy, lecz przede 
wszystkim dlatego, żeboddaje wbsposób nieprawidłowy relację między nią abumy-
słem. Wydobywanie informacji jestbprocesem umysłowym, abjeżeli mówimy obnim 
również jako obprocesie pamięciowym, tobgłównie dlatego, żebwydobywane infor-
macje dotyczą pewnej specyfi cznej kategorii reprezentacji umysłowych” (Hankała, 
2009, s.b47). Dlatego też być może trafniej jest mówić ob„wydobywaniu informacji 
pamięciowych” niż ob„wydobywaniu informacji zbpamięci” (tamże).

Wiedza przechowywana wb pamięci jest zorganizowana. Organizacja wpływa 
nabto, jak jednostka odbiera, rozumie ibzapamiętuje napływające informacje. Wbtrak-
cie uczenia się struktura wiedzy ulega rekonstrukcji, zmienia się pod względem ilo-
ściowym ibjakościowym, ale zawsze pozostaje podstawą pojawienia się nowej wiedzy. 
Wiedza, analizowana zbperspektywy dydaktycznej, tobsystembzłożony zbwiadomości, 
umiejętności ibwartości, zmieniający się pod wpływem edukacji szkolnej. Wiadomo-
ści, umiejętności ibwartości sąb„surowcem zmian”, abkażdą zmianę można opisać 
nabtrzy sposoby: zmiana rodzaju wiedzy, zmiana struktury wiedzy, zmiana dostępu 
dobwiedzy.

Wyróżniono trzy rodzaje wiedzy: deklaratywną,b proceduralną ib kontekstową. 
Warto dodać, żebkażdy rodzaj wiedzy reprezentuje inny składnik systemu pamięci 
lub inną funkcję. Wiedza deklaratywna/faktografi czna tobwiedza że…, która wskazuje 
nab świadomość, żebcoś się wie. Tobwiedza ob świecie, która może być przedstawio-
na jako świadomie znana, rzeczywista wiedza. Wiedzabproceduralna/funkcjonalna 
tobwiedza jak…, abwięc wiedza jak użyć danego pojęcia czy reguły. Tobwiedza obtym, jak 
coś zrobić, wiedza operacyjna, praktyczna, wbodróżnieniu odbwiedzy deklaratywnej 
pozostająca pozabzasięgiem świadomości jednostki. Wiedza kontekstowa natomiast 
tobwiedza kiedy ibdlaczego wybrać ibposłużyć się takim abnie innym pojęciem czy taką 
abnie inną regułą. Oprócz tego rodzaju wiedzy kontekstowej wyróżnia się też wiedzę 
z,bwywodzącą się zebzrozumienia, żebpewne rzeczy wiążą się zbinnymi, żebwiemy coś 
tylko razem zbczymś innym, żebwiemy coś webwzględnie trwałym kontekście. Nie-
kiedy bywa tak, żebjakieś wiadomości sąbzawarte wbwiedzy jednostki, ale nie mabona 
dobnich dostępu. „Zróżnicowanie ścieżek przypominania sobie danej wiedzy, abwięc 
umieszczanie tej samej wiedzy wbróżnych kontekstach ibwykorzystanie jej dobróżnych 
celów pozwala ominąć tego rodzaju blokadę, abczęste korzystanie zbnich umożliwia 
dalsze przypominanie sobie potrzebnej właśnie wiedzy” (Kruszewski, 2005, s.b118).

Wyróżniono także wiedzę oczywistą, która jest odróżniana zarówno odb wie-
dzybproceduralnej, jak ibwiedzy deklaratywnej. Tobwiedza, której jesteśmy bezpośred-
nio świadomi, abwięc znajomość ludzi, rzeczy, miejsc pochodząca zbdanych zmysło-
wych. Zbtym rodzajem wiedzy kojarzy się tak zwana wiedza rodzajowa, abwięc ogólna 
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wiedza obświecie utrzymywana niezależnie odbkonkretnych zdarzeń lub epizodów. 
Termin „wiedza rodzajowa” stosuje się zamiennie zbterminem „wiedza semantycz-
na” (Reber, 2002).

Wiedza wbszkole ibsposoby jej eksploatacji

Wiedza stanowi dla dydaktyki swego rodzaju kluczowy termin, którego nie sposób 
pominąć wbrefl eksji nad szkołą ibprocesem kształcenia. Zabpomocą tego terminu bo-
wiem określa się cele edukacji, uzasadnia sposoby ich urzeczywistniania, wreszcie 
przez pryzmat wiedzy ib jej transmitowania/konstruowania wb szkole dokonuje się 
oglądu interakcji wbklasie szkolnej, określa społeczną pozycję nauczyciela ibucznia, 
identyfi kuje role, jakie odgrywają wbprocesie poznawania rzeczywistości. Abzatem 
„refl eksja nad edukacją ibkształceniową ofertą szkoły powinna być wbznacznej mierze 
refl eksją nad wiedzą, gdyż właśnie sposób rozumienia (również intuicyjnego) wie-
dzy, przyjęte kryteria jej prawomocności, różnicowanie jej obszarów ibodmian, okre-
ślenie reguł jej dystrybucji wyznaczają praktykę nauczyciela ibwskazują zakres stoso-
wania wbszkole przekazu versus konstruowania znaczeń” (Klus-Stańska, 2000, s.b96).

Rozumienie wiedzy jako określonego systemu znaczeń implikuje indywidualny/ 
jednostkowy bądź społeczny wymiar owego systemu. Mówiąc obwiedzy jednostki 
mamy nabmyśli znaczenia znajdujące się wbobszarze potoczności, prywatności, in-
nymi słowy, chodzi obwiedzę osobistą ucznia, wywiedzioną zbjego codziennych do-
świadczeń zbrzeczywistością społeczną czy też fi zyczną. Wiedza społeczna natomiast 
uprawomocniona jest zabpomocą różnych mechanizmów ibnarzędzi zinstytucjonali-
zowanego życia społecznego. „Wbszkole opartej nabprzeświadczeniu, żebistnieje jedna 
jednoznacznie bardziej odbinnych poprawna reprezentacja świata, nauczyciel pośred-
niczy wbmonologu znaczeń, które uczeń mabzabzadanie przyswoić. Innymi słowy 
nauczyciel podejmuje trud wyposażenia ucznia wbtzw.bobiektywną wiedzę obrzeczy-
wistości. Wiedza, objakiej tubmowa, mabcharakter publiczny, coboznacza, żebwynika 
zbnagromadzonego przez społeczeństwo doświadczenia, legitymizowanego nauko-
wymi metodami badawczymi, czy wręczb– poprzez akceptację administracji oświato-
wej” (tamże, s.b98).

Zbpunktu widzenia ucznia wiedza należy dobnauczyciela, tobonb jest tym, który 
dzieli się nią zbuczniem. To, jak owo dzielenie się przebiega, ile jest wbkontaktach na-
uczyciela zbuczniami dekretowania znaczeń ibnarzucania ich jako obowiązujących, ile 
jest eksploracji opartej nabswobodnym poszukiwaniu sensów ibnadawaniu znaczeń, 
wyjaśniania ibodkrywania subiektywnie czegoś nowego, czy ibwbjakim stopniu posta-
wy poznawcze uczniów noszą znamiona empiryzmu epizodycznego, abile zachowań 
nauczyciela ibuczniów można analizować wbkategoriach innej postawy, mianowicie 
konstrukcjonizmu kumulatywnegob– bybużyć słów Brunerab– zależy odbistniejących 
implicite wbumyśle nauczyciela przekonań nabtemat istoty wiedzy ibprocesu poznania.

Odwołując się dobpojęcia ukrytej pedagogii warto zauważyć, żebto, cobnauczyciel 
myśli obwiedzy, jak tobpojęcie rozumie, to, jakie sąb jego epistemologiczne poglądy, 
nie pozostaje bez wpływu nabdydaktyczne relacje nauczyciela zbuczniami wbklasie 
szkolnej, wbtrakcie lekcji. Jeśli bowiem uważa on, żebwiedza jest zamkniętym, raz 
nabzawsze ustalonym systemem znaczeń niepodlegających (re)interpretacji czy (re)
negocjowaniu, które wbprocesie kształcenia muszą pobprostu zostać uczniowi prze-
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kazane ibprzez niego opanowane, ab tobopanowanie będzie tym lepsze, im wierniej 
uczeń odtworzy to, cobzaprezentował mubnauczyciel, wówczas wbkontroli ibocenie 
osiągnięć dydaktycznych ucznia dominuje nacisk nabstandardy zewnętrzne, abna-
uczyciel zorientowany jest nabefektbprocesu poznania, nie nabproces. Liczy się też tyl-
ko tubibteraz, abwięc wiedza eksponowana przez nauczyciela jest uczniowie przydatna 
nabpotrzeby testu, sprawdzianu, egzaminu.

Jeśli wbumyśle nauczyciela zakorzenione jest przekonanie, żebwiedza tobnie koń-
cząca się opowieść nabtemat rzeczywistości, opowieść, której ostatecznym ibjedynym 
autorem jest uczeń, jedynie czerpiący nieco zbrad ibwskazówek nauczyciela, opowieść, 
wbktórej nowe wątki zmieniają całość, opowieść, której fabuła, siłą rzeczy, mabibbę-
dzie miała roboczy, zmienny, wbpewnym sensie hipotetyczny, abwięc także tymczaso-
wy ibniepewny charakter, jeśli wiedza wbnauczycielskim rozumieniu jest konstrukcją, 
którą uczeń będzie wznosił przez całe swoje życie, wówczas wbnauczaniu takiego 
nauczyciela dominuje orientacja nie tyle nabefekt mierzony poprawnością ibdokład-
nością reprodukcji transmitowanej treści, ile nabproces poznania, tok rozumowania 
ucznia odkrywającego-wyjaśniającego-wynajdującego coś subiektywnie nowego. To, 
obczym mowa, przywodzi nabmyśl nauczycielskie teorie umysłu ucznia.

Bruner (20006) charakteryzuje cztery modele umysłu ucznia ibodpowiadające im 
cztery modele pedagogii. Warto pokrótce jebprzedstawić:

Nauczyciel może postrzegać uczniów jako uczących się przez naśladowanie. 
Wb jego działaniach dominuje modelowanie zorientowane nabwprowadzenie nowi-
cjusza wb umiejętności eksperta. Ekspert usiłuje przekazać nowicjuszowi umiejęt-
ność, której nabycie umożliwiły mubpowtarzane ćwiczenia. „Wbtego typu wymianie 
różnica między wiedząb proceduralną (wiedzą typu «jak») abwiedzą deklaratywną 
(wiedzą typu «że») jest niewielka. Opiera się ona nab założeniu, żebpoprzez poka-
zywanie można uczyć jednostki mniej zdolne ib żebposiadają one zdolność uczenia 
się poprzez naśladowanie. Innym założeniem tegobprocesu jest to, żebmodelowanie 
ibnaśladowanie umożliwia kumulację kulturowo istotnej wiedzy, nawet przekazywa-
nie kultury zbjednego pokolenia nabdrugie” (s.b83). Jak można jednak sądzić, prosta 
demonstracja, jak daną czynność wykonać, ibdostarczenie możliwości wypróbowania 
tego wbpraktyce sąbniewystarczające. Wnioski zbbadań nad wiedzą specjalistyczną 
wykazują, żebuczenie się wyłącznie właściwego wykonania czynności nie zapewnia 
osiągnięcia takich efektów uczenia się, jak wówczas, gdy praktyce towarzyszy wyja-
śnianie pojęciowe.

Postrzeganie dzieci jako uczących się wskutek ekspozycji nab działania dydak-
tyczne tobinny już zestaw założeń nabtemat umysłu ucznia. Nauczanie dydaktyczne 
opiera się nabprzekonaniu, żebuczeń „nie wie, żebp”, abzatem należy zaprezentować 
mubterminy, fakty, reguły, zasady działania, bybmógł jebzapamiętać, abnastępnie wy-
korzystać. Uznaje się przy tym, żebistnieje źródło wiedzy, zbktórego uczeń powinien 
czerpaćb– umysł nauczyciela, książka, dzieło sztuki, komputerowa baza danych itp. 
Wiedzę należy pobprostu „obejrzeć” lub jej „poszukać”. Wbtym skrypcie nauczania 
„już nie postrzega się umiejętności jako wiedzy obtym, jak coś zrobić poprawnie, ale 
raczej jako zdolność przyswojenia sobie nowej wiedzy zbpomocą pewnych «zdolności 
mentalnych»: werbalnych, przestrzennych, rachunkowych, interpersonalnych itp.” 
(tamże, s.b85). Umysł dziecka jest przy tym traktowany jako czysta tablica, niezapi-
sana karta, puste naczynie, domagające się wypełnienia. Abwięc umysł ucznia jest 
pasywny, abskoro tak, aktywna interpretacja wiadomości czy osobiste  konstruowanie 
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znaczeń nie wchodzi tubwb rachubę. Nauczanie tob informowanie ucznia przez na-
uczyciela, monolog, ab nie dialog znaczeń. Niemniej nauczyciel może postrzegać 
ucznia jako istotę myślącą, wbpełni zdolną dobpojmowania, dysponującą własny-
mi miniteoriami nabtemat świata. Nauczanie mabmubpomóc lepiej, pełniej rozumieć 
rzeczywistość, obktórej uczeń sporo już wie. „Dob rozumienia dochodzi się poprzez 
dyskusję ibwspółpracę zbdzieckiem, zachęcanym dobwyrażania swoich własnych po-
glądów, cobumożliwia mubszybsze osiągnięcie pewnego porozumienia umysłów zbin-
nymi, którzy mogą reprezentować odmienne poglądy” (tamże, s.b87). Umysł dziecka, 
wbprzeciwieństwie dobzałożeń wcześniej opisanego modelu, nie jest pasywny, nie jest 
czystą karta, którą trzeba dopiero zapisać. Uczeń, wb rozumieniu nauczyciela, jest 
więc kimś zdolnym dobrozumowania, znajdowania sensu zarówno samodzielnie, jak 
ibwbdyskursie zbinnymi.

Ostatni zbopisanych przez Brunera, czwarty model umysłu ucznia, charakteryzuje 
się przekonaniem, żebnauczanie powinno pomóc dzieciom uchwycić różnicę między 
wiedzą osobistą abwiedzą obiektywną. Nauczyciel wbklasie szkolnej „pomaga dziecku 
wyjść pozabwłasne wrażenia ibpołączyć się zebświatem minionym, który wbprzeciw-
nym razie byłby odległy ibpozostawałby pozabzasięgiem ucznia jako podmiotu pozna-
jącego” (tamże, s.b95). Wszelka wiedza mabbowiem swoją historię. Niemniej jednak 
kształcenie właściwie nigdy nie ogranicza się dobjednego modelu umysłu ucznia lub 
jednego modelu nauczania.

Basil Bernstein (1990), pisząc obklasyfi kacji ibkompozycji wiedzy edukacyjnej, 
zauważa, żeb to, jak społeczeństwo klasyfi kuje, selekcjonuje, rozdziela, przekazuje 
ibocenia wiedzę edukacyjną, odzwierciedla zarówno dystrybucję władzy, jak ibzasa-
dy kontroli społecznej. Wiedza tab jest ważnym czynnikiem wyznaczającym struk-
turę doświadczenia. Zdaniem Bernsteina, formalna wiedza edukacyjna realizuje się 
wbtrzech systemach przekazów: programie nauczania, pedagogii iboceniania. „Pro-
gram nauczania określa to, cobtraktowane jest jako uprawomocniona wiedza, peda-
gogia określa to, cobliczy się jako ważna transmisja wiedzy, ocenianie defi niuje zaś 
to, cobuważane jest zabprawomocne urzeczywistnienie wiedzy dokumentowane przez 
kształconego” (tamże, s.b34).

Wiedza, zbktórą uczeń jest konfrontowany wbszkole, wiedza będąca przedmio-
tem działań edukacyjnych, nie jest kategorią jednorodną. Klus-Stańska (2000), 
przyjmując jako kryteria źródło wiedzy, czytelność stosowanych kryteriów jej po-
prawności oraz stopień gotowości schematu działania poznawczego, wyróżnia ro-
dzaje wiedzy zdobywanej wbszkole, związane bądź raczej zbedukacją monologową, 
bądź też dialogową. Zebwzględu nab źródło, wyróżnia wiedzę osobistą ibpubliczną. 
Zbperspektywy jasności kryteriów weryfi kacyjnych, dostrzega wiedzę nazewniczą, 
wyjaśniającą ib interpretacyjną. Przyjęcie ostatniego zebwspomnianych wcześniej 
kryteriów zaowocowało rozróżnieniem wiedzy „pob śladzie” nauczyciela ibwiedzy 
„wbposzukiwaniu śladu”. Problematyka artykułu dotyczy dwóch strategii, który-
mi wbnauczaniu może posługiwać się nauczyciel, mianowicie trybu objaśniającego 
ibhipotetycznego, toteż warto uważniej przyjrzeć się wiedzy „pob śladzie” ibwiedzy 
„wbposzukiwaniu śladu”.

Niezależnie odb tego, jakie jest źródło informacji ob rzeczywistościb– przekaz czy 
doświadczenieb – ich odbiór może być dwojaki: aktywny ib reaktywny, przy czym 
wbpierwszym przypadku można powiedzieć, żebczłowiek poszukuje informacji ibchło-
nie je, wbdrugim natomiast tobinformacje „atakują” goblub sąbmub„wtłaczane” (To-
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maszewski, 1984). Rozróżnienie wiedzy „pobśladzie” ib„wbposzukiwaniu śladu” przy-
wodzi nabmyśl wiedzę reproduktywną ibwiedzę produktywną. Wiedza „pobśladzie” 
nauczyciela tobwiedza eksploatowana wbtrybie objaśniającym. Abskoro tak, tobwbkla-
sie szkolnej można oczekiwać preferowania wiedzy ibaktywności nauczyciela, któ-
rym towarzyszyć będzie wysoki status wiedzy publicznej iborientacja nabzewnętrzne 
standardy wbnauczaniu. Nauczyciel, opisując ibwyjaśniając uczniowi rzeczywistość, 
dekretuje rozumienie jej aspektów ibczuwa nad poprawnością uczniowskiego poj-
mowania, dostarcza uczącemu się algorytmów, gotowych przepisów działania, za-
równo poznawczego, jak ibbehawioralnego. Wiedza „wbposzukiwaniu śladu” nato-
miast wymaga hipotetyczności wbnauczaniu, związana jest bowiem zbkoniecznością 
znalezienia sposobu postępowania, poszukiwania ibnadawania sensów oraz znaczeń 
doświadczeniom, których źródłem jest aktywność ucznia.

Tryb hipotetyczny wbnauczaniu, czyli jaki?

Osoba mówiąca podejmuje szereg zupełnie innych decyzji niż słuchacz, mab ona 
duży wybór możliwości wbtrakcie strukturalizowania informacji, antycypuje treść 
danego fragmentu, podczas gdy słuchacz pochłonięty jest jeszcze słowami. Mówca 
manipuluje treścią materiału, poddaje ów materiał różnym transformacjom, przy 
czym osoba słuchająca nie zdaje sobie zupełnie sprawy zbtych wewnętrznych ma-
nipulacji. Abzatem między mówcą ibsłuchaczem istnieje pewien dystans wynikający 
zbróżnic wbsytuacjach decyzyjnych. Czy ów dystans można zmniejszyć? Tak, zbliże-
nie sytuacji decyzyjnej osoby mówiącej ibosoby słuchającej jest możliwe. Wbproce-
sie kształcenia służy temu nauczanie wbtrybie hipotetycznym (Bruner, 1978). Jest 
tobstrategia zbliżająca mówcęb– nauczyciela ibsłuchaczab– ucznia. To, jak uczestnicy 
lekcji będą rozumieć zagadnienia, jakie sensy ibznaczenia nadadzą poszczególnym 
elementom wiedzy, nie jest zbgóry ustalone, jest natomiast uzgadniane, negocjowa-
ne, hipotetyczne.

Hipotetyczność oznacza zb jednej strony oportunistyczny charakterb procesu 
kształcenia, związany zb wykorzystywaniem pojawiających się okazji eksploato-
wania wiedzy, zbdrugiej zaś strony tymczasowość wiedzy, która jest konstruowa-
na wbtoku dialogowania nauczyciela zbuczniami. Oznacza też niepewność wpisaną 
tenbproces konstruowania znaczenia, docierania dobuogólnień, niepewność związa-
ną zbpoprawnością rozumienia analizowanych zagadnień. Nauczyciel, posługują-
cy się wbnauczaniu trybem hipotetycznym, zaprasza ucznia dobwspółpracy, niczego 
mubnie narzuca, nie dekretuje rozumienia pojęć, nie przedstawia zagadnień wbgo-
towej dobprzyswojenia postaci. Cobwięcej, nie wie, cobwydarzy się zabchwilę nablek-
cji. Część inicjatywy ib odpowiedzialności zab tok wydarzeń przejmują uczniowie, 
którzy poszukują argumentów ibkontrargumentów, wskazują racje przemawiające 
zabdanym stanem rzeczy, wspólnie zbnauczycielem pytają dlaczego ibdążą dobwyja-
śnienia, poszukują zależności przyczynowo-skutkowych, zbdostępnych przesłanek 
wyprowadzają sądy. „Uczeń nie jest tubprzykutym dobławki słuchaczem, lecz bierze 
udział wbwypowiedzi, abniekiedy może wbniej grać główną rolę. Będzie świadom 
różnych możliwości ibmoże nawet przyjąć pewną jak gdyby postawę wb stosunku 
dobnich; wbmiarę napływu informacji, może jeboceniać” (tamże, s.b664). Warunkiem 
koniecznym dob tego, byb nauczyciel zaprosił ucznia dob dialogu, wyemancypował 
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go,  wyzwolił spod swojej dominacji jako  posiadacza ibdystrybutora wiedzy, kogoś, 
ktob– wedle słów Deweyab– „był ubźródła”, bybzechciał wraz zbuczniem raz jeszcze 
tębpodróż odbyć zamiast streszczać mubjej przebieg ibefekty, jest przyjęte przez niego 
implicite założyć, żebuczeń jest kimś zdolnym dobrozumienia ibpojmowania, abistotą 
kształcenia jest wymiana intersubiektywna.

Tryb objaśniający wbnauczaniu, czyli jaki?

Nauczanie wb trybie objaśniającym implikuje dominację nauczyciela-wykładowcy 
jako źródła wiedzy. Oznacza to, żebdecyzje dotyczące sposobu, tempa ibstylu obja-
śniania podejmuje nauczyciel, uczeń natomiast jestb– pisze Brunerb– „przykutym 
dobławki słuchaczem”. Tobstrategia uwypuklająca różnice wbsytuacjach decyzyjnych 
ucznia ibnauczyciela. Nauczać wbten sposób tobzakładać, żebuczeń tkwi wbniewiedzy, 
nie zna terminów, reguł, faktów, teorii, zasad postępowania, abzadaniem nauczycie-
la jest wyprowadzenie gobzebstanu ignorancji. Tryb objaśniający wbnauczaniu przy-
wodzi nabmyśl poglądy Jana F.bHerbarta nabtemat kształcenia. Opracowana przez 
niego strategia, wbrew przyjętemu mniemaniu, nacechowana jest troską obucznia, 
który „może się tylko powoli posuwać naprzód. Najpewniejszymi dla niego sąbdrob-
niutkie kroki; przy każdym punkcie musi onbzatrzymywać się tak długo, jak potrze-
ba dobdokładnego uchwycenia każdego szczegółu. Wbczasie takiego postoju musi 
onb skupiać nab tym szczególe wszystkie swoje myśli. Dlatego nabpoczątku sztuka 
nauczania polega przede wszystkim nabtym, żebnauczyciel umie rozłożyć przedmiot 
nabnajdrobniejsze cząstki (…). Nabpoczątku, gdy głównym zadaniem jest doprowa-
dzenie dobjasnego uchwycenia szczegółów, należy używać krótkich, jak najbardziej 
zrozumiałych wyrazów, abczęsto jest wskazane, aby niektórzy uczniowie (jeżeli nie 
wszyscy) dokładnie powtarzali, cobprzed chwilą słyszeli (…). Dla kojarzenia najlep-
szym sposobem jest swobodna rozmowa, pozwala ona bowiem uczniowi próbować, 
zmieniać, pomnażać przypadkowe powiązania myśli wbsposób dla niego najłatwiej-
szy ibnajwygodniejszy oraz pobswojemu przyjmować nabwłasność to, czego gobuczą 
(…). Natomiast system wymaga bardziej spoistego wykładu (…). Uwydatniając 
myśli przewodnie, system pozwala odczuwać korzyść płynącą zbwiedzy uporząd-
kowanej, abprzez swą większą pełnię powiększa sumę wiadomości (…). Wprawy 
wbmetodycznym myśleniu nabiera uczeń odrabiając zadania, wykonując własne 
prace ibpoprawiając je. Wbtoku tych zajęć okaże się, czy trafnie uchwycił onbmyśli 
przewodnie, czy potrafi  jebrozpoznać wbfaktach podporządkowanych ibdobnich zasto-
sować ” (tamże, s.b48–49).

Objaśnianie materiału przez nauczyciela, niezależnie odbtego, czym jest podyk-
towane: troską obucznia ibobład, porządek wbjego wiedzy, komfort poznawania rze-
czywistości bez lęku, niepewności, trudności, nowości, które zawsze, niejako zbzało-
żenia, wpisane sąbwbsytuację problemowąb– inicjującą obarczone ryzykiem błędów 
ibniepowodzeń dociekania, poszukiwanie prawdy, jakkolwiek ową prawdę rozumieć, 
czy też choćby racjonalnym, ekonomicznymb– zbpunktu widzenia nauczycielab– go-
spodarowaniem czasem wbtrakcie lekcji, czy wreszcie utrzymaniem względnego po-
rządku ibdyscypliny wbklasie, oznacza prowadzenie ucznia przez nauczyciela pobswo-
im śladzie, prezentowania mubporcji informacji tak zwanych pewnych, rzetelnych, 
uprawomocnionych, abskoro tak, owocuje uczniowską wiedzą odtwórczą. Cobwięcej, 
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istnieje niebezpieczeństwo, żebuczeń ucząc się, nie uczy się, jak się uczyć. Niemniej, 
nauczycielskie objaśnianie/wyjaśnianie jest też jedną zbpostaci scaffoldingu (zob. Der-
nowska, 2007; 2009; Hogan, Pressley, 1999).

Wiedza „pobśladzie” ibwiedza „wbposzukiwaniu śladu”. 
Dylematy związane zbobjaśnianiem ibhipotetycznością wbnauczaniu

Mary M.bKennedy, wbksiążce Inside Teaching (2005), pisze, żeb„pytania ibodpowiedzi 
sąbniejako wpisane wbproces kształcenia, jako żebzarówno nauczyciele, jak ibucznio-
wie, potrzebują wyjaśnienia pojęć oraz wyeksponowania ważnych rozróżnień. Zbjed-
nej strony sąbnauczycielskie pytania, które kanalizują poznawczą aktywność uczniów 
lub służą ocenie stopnia pojmowania przez nich eksploatowanych treści; zbdrugiej zaś 
strony sąbnauczycielskie odpowiedzi nabpytania ibuwagi zgłaszane przez uczniów. Oba 
aspekty owego komunikowania się wbklasie szkolnej sąbważne” (tamże, s.b21). Nie-
mniej, nauczycielskie pytania mogą mieć różny charakter ibnie zawsze ich formuło-
wanie przez nauczyciela ibadresowanie dobuczniów implikuje hipotetyczny tryb wbna-
uczaniu. Kennedy zwraca uwagę nab„Q-Abroutines” pisząc, żebkażdy nauczyciel wypra-
cowuje własny sposób posługiwania się pytaniami wbprocesie dydaktycznym. „Jeden 
nauczyciel może rozpoczynać każdą lekcję odbserii pytań zorientowanych nabspraw-
dzenie, cobuczniowie zapamiętali zblekcji wcześniejszych, inny natomiast nauczyciel 
może, zabpomocą serii pytań skierowanych dobuczniów pobwprowadzeniu nowych 
treści, określić obszary ich niewiedzy bądź niedostatki wbrozumieniu kluczowych za-
gadnień. Jeszcze inny nauczyciel zbkolei wykorzystuje pytania wbcelu zorientowania 
uczniów wbnowym materiale lub ukierunkowania ich myślenia” (tamże, s.b22).

Działania nauczycielskie mieszczące wb ramach skryptu pytanieb – odpowiedź 
mogą wb różnym stopniu aktywizować wiedzę uczniów, wyzwalać bądź deprecjo-
nować ich intelektualne zaangażowanie, zachęcać dobudziału wb lekcji wszystkich 
lub tylko niektórych. Bywa ib tak, żebnauczyciel zadaje pytania pob to, bybkierować 
uczeniem się uczniów, inicjować jebibpodtrzymywać, prowokować dobszukania sen-
sów ibnadawania znaczeń, dostarczać swoistego intelektualnego budulca, zbktórego 
uczniowieb– jedyni ibostateczni architekci wiedzyb– będą konstruować mentalny ob-
raz poznawanej rzeczywistości. Wówczas „poprzez pytania ibkomentarze, uczniowie 
komunikują nauczycielom, intencjonalnie bądź niechcący, ich własną interpretację 
treści lub tego, cobwłaśnie (wbsensie poznawczymb– przyp. U.bD.) dzieje się wbklasie. 
Oczywiście, wiele tych uwag ibpytań nie wykracza pozabokreślony przez nauczyciela 
nurt poszukiwań, chociaż niekiedy uczniowie wkraczają nabnowy teren, abich pomy-
sły mają potencjał zapoczątkowania innego nurtu, abcobzabtym idzie, zmiany biegu 
wydarzeń wbtrakcie lekcji” (tamże, s.b22). Cobtoboznacza dla nauczyciela, który pod-
da się owemu nurtowi, zdecyduje się nabnauczanie wbtrybie hipotetycznym ib jakie 
sąbmożliwe tego implikacje dla wiedzy ucznia?

Hipotetyczność oznacza negocjowanie, uzgadnianie, dialogowanie, wspólny wysi-
łek nauczającego ibuczącego się wpisany wbproces poznawania. Oznacza też tymcza-
sowość wiedzy, która staje się swego rodzaju „produktem” zaistniałej spontanicznie 
okazji, abskoro tak, oznacza oportunistyczny charakter edukacji. Oznacza wreszcie nie-
pewność związaną zbostatecznym wynikiembprocesu kształcenia, niepewność związa-
ną zbuczniowską wiedzą, jej poprawnością ibrzetelnością. Cobbowiem, jeśli  uczniowie 
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choćby nie uchwycą pojęcia, nie dotrą dob jego jądra bądź zrozumieją jebwb sposób 
niewłaściwy, błędny? Co, jeśli pojawią się nieporozumienia, obktóre przecież wbklasie 
szkolnej nietrudno, boboto ktoś mówił obczymś wbsposób, jaki ktoś inny uznał zabosta-
teczny, podczas gdy istota zagadnienia tak naprawdę dopiero się krystalizowała? Tego 
typu pytania mogą być źródłem nauczycielskiego niepokoju. Być może więc bezpiecz-
niejszą, zdaniem nauczyciela, strategią jest objaśnianie materiału?

Eliminując ograniczenia związane zbniepewnością samych poszukiwań sensów 
ibznaczeń, jak ibich efektów, nauczyciel, który dekretuje sensy ibznaczenia, konfrontuje 
uczniów zbtreścią już zorganizowaną, wbokreślony sposób uporządkowaną ibusystema-
tyzowaną, zbjednej strony zyskuje swoisty spokój sumienia dydaktycznego. Zbdrugiej 
strony, nauczanie wbtrybie objaśniającym, zbracji określonej pozycji ucznia-odbiorcy 
nauczycielskich komunikatów, może doprowadzić dobizolacji uczniowskich doświad-
czeń, braku możliwości ćwiczenia sprytu intelektualnego oraz redukcji informacji, ich 
selekcjonowania, abwbkonsekwencji zaowocować czymś, cobBruner określa mianem 
empiryzmu epizodycznego. Zdaniem Brunera bowiem, sposób eksploatacji wiedzy 
przez nauczyciela wbtrakcie lekcji, może doprowadzić dobukształtowania dwóch od-
miennych uczniowskich postaw poznawczych. Mowa mianowicie obwspomnianym 
już empiryzmie epizodycznym ibobkonstrukcjonizmie kumulatywnym. Pierwsza zbnich 
wyrasta zbzałożenia, żebwbmateriale nauczania panuje chaos, nieład, bałagan. To, wbro-
zumieniu ucznia, nic innego, jak mieszanka wiadomości niepozostających zeb sobą 
wb jakichkolwiek relacjach, swoista informacyjna papka, którą nauczyciel próbuje 
nakarmić ucznia. Ów tębpapkę przełyka, ale nie trawi jej, nie asymiluje, nie włącza 
informacji dobstruktury już posiadanej wiedzy, nie przebudowuje jej stosownie dobpo-
głębiającego się rozumienia świata, nie wzbogaca obnowe elementy.

Uczeń, wyposażony przez nauczyciela wbwiedzę scholastyczną, bez możliwo-
ści jej spersonalizowania, nie przejawia aktywnej postawy wobec tego, cobpoznaje. 
Skoro wbmateriale nauczania rządzi przypadek ibpanuje chaos, tobzbpewnością nie 
mabtam nic dobwykrycia. Konstrukcjonizm kumulatywny natomiast, któremu lepiej 
zdaje się sprzyjać nauczanie wbtrybie hipotetycznym, charakteryzuje się eksplora-
cyjną postawą ucznia względem materiału nauczania, poszukiwaniem algorytmu, 
który dabsię zastosować wbokreślonej sytuacji, refl eksją nad przedmiotem ibścieżką 
poznania, namysłem nad wiedzą, metawiedzą. Istotne jest przy tym przekonanie 
ucznia, żeboto mabdobczynienia zbpewną strukturą treści, abwięc układem pewnych 
elementów wiedzy wraz zb łączącymi jeb relacjami, które tob relacje trzeba wykryć. 
Uczeń odwołuje się więc dobswojej dotychczasowej wiedzy, dobdoświadczeń, czyniąc 
jebpodstawą dalszego wnioskowania. Konstruuje ibrekonstruuje doświadczenia (por. 
Bruner, 1964; 1971; 1974).

Wiedza wbklasie szkolnej abdziałania nauczyciela
– historia jednej lekcji

Prowadzone przeze mnie, przy różnych okazjach ibnabróżne potrzeby, obserwacje 
działań nauczycieli wbtrakcie lekcji dostarczają interesującego materiału badawcze-
go, którego analiza ujawnia, żebznaczną część zajęć wypełnia nauczycielskie obja-
śnianie, niemniej wbich trakcie pojawiają się ibmomenty, kiedy tobnauczyciele zbliżają 
się dobhipotetyczności wbnauczaniu.
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Zebwzględu nabcharakter tego opracowania zdecydowałam obdokładnym przed-
stawieniu historii jednej lekcjib– jej scenariusza ibprzebiegu. Mowa mianowicie oblek-
cji geografi i wbgimnazjum poświęconej lodowcom iblądolodom. Analiza przygotowa-
nego przez nauczycielkę scenariusza ujawnia, żebwbtrakcie tej lekcji eksploatowana 
będzie głównie wiedza nazewnicza, pojawią się też elementy wiedzy wyjaśniającej. 
Treść kształcenia jest wręcz wysycona terminami: lodowiec, lądolód, forma erozyjna, 
forma akumulacyjna, jeziora rynnowe, jeziora morenowe, oczka polodowcowe, pra-
doliny rzeczne, morena czołowa, morena denna, głazy narzutowe, pola sandrowe, 
ozy itd. Zgodnie zbintencją nauczycielki, uczeń poblekcji:
– zna nazwy ibrozmieszczenie największych lądolodów nabświecie,
– wyjaśnia terminy: lodowiec, lądolód,
– opisuje warunki powstawania ib rozwoju lodowców oraz nazywa ich elementy, 

wymienia formy powstałe wbwyniku budującej ibniszczącej działalności lądolodu 
oraz lodowca górskiego,

– opisuje przebieg granicy wiecznego śniegu.
Tak sformułowane cele operacyjne pozwalają zorientować się wbprzyjętych przez 

nauczycielkę nabetapie planowania dydaktycznego założeń nab temat wiedzy ibnie-
wiedzy ucznia, stanu jego umysłu. Nauczycielka zakłada więc, żebuczeń nie wie, żeb„p”, 
tkwi wbstanie ignorancji ibdopiero pod wpływembprocesu kształcenia mabdokonać 
się wydobycie ucznia zbowego stanu. Scenariusz dostarcza też opisu przebiegu lek-
cji wraz zbpodziałem nab jej poszczególne fazy. Fazę wstępną, zgodnie zbzamysłem 
nauczycielki, wypełnią czynności organizacyjno-porządkowe, przedstawienie ce-
lów ibtematu lekcji. Wbtrakcie fazy realizacyjnej nastąpi prezentacja nowych treści. 
Uczniowie spróbują odpowiedzieć nabpytanie, czym różni się lodowiec odblądolodu, 
następnie, odwołując się dobdotychczasowej wiedzy, przypomną, kiedy miała miejsce 
epoka lodowcowa ibwskażą nabmapie współczesne lądolody. Zgodnie zbplanem na-
uczycielki, następnie uczniowie wynotują zbtekstu podręcznika formy polodowcowe 
spotykane nabobszarach nizinnych Polski. Kolejny element tej fazy lekcji obejmuje 
analizę wykresu przebiegu granicy wiecznego śniegu ibwyjaśnienie, czym tabgranica 
jest, bybnastępnie omówić budowę lodowca górskiego nabpodstawie ilustracji. Fazę 
realizacyjną zamyka wskazanie nabmapie świata łańcuchów górskich, wbktórych wy-
stępują lodowce górskie ibwyszczególnienie form powstałych wbwyniku działalności 
lodowca górskiegob– chodzi objeziora cyrkowe ibdoliny v-kształtne. Ostatnia faza lek-
cji, podsumowująca, obejmuje uporządkowanie poznanych treści oraz zadanie pracy 
domowej. Tak przedstawia się zaproponowane przez nauczycielkę rozwiązanie me-
todyczno-merytoryczne lekcji.

Wydaje się, żebnie tylko przyjęty przez nauczyciela implicite model teorii umysłu 
ucznia, ale także rodzaje eksploatowanej wbtrakcie lekcji wiedzy, determinują jego 
dydaktyczne działania. Nauczycielska wizja lekcji mieści się wbnurcie nauczania po-
dającego, nabcobwskazuje też wybrana przez nauczycielkę metoda kształcenia. Wbsce-
nariuszu nauczycielka wymieniła bowiem pracę zbpodręcznikiem ibatlasem. Można 
bybwięc sądzić, żebtryb objaśniający wbnauczaniu, „wiedza pobśladzie” nie pozostawią 
wbtrakcie zajęć miejsca hipotetyczności. Warto zatem dokonać analizy przebiegu tej 
lekcji, bybtębintuicję zweryfi kować.

Zgodnie zbkonspektem, lekcja rozpoczyna się odbczynności organizacyjno-porząd-
kowych, pobczym nauczycielka przystępuje dobprezentacji nowych treści. Oto frag-
ment jej rozmowy zbuczniami:
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N: Proszę spróbować odpowiedzieć nabpytanie, czym różni się lodowiec odblądolodu? Proszę 
poszukać może własnych pomysłów… Czym różni się lodowiec odblądolodu?
U: Lodowiec się porusza.
N: Michał.
U: Yyyyy, no boblodowiec tobraczej wbgórach, tak?
N: Dobrze, chwileczkę, czyli piszemy, lodowiec ibpierwszą cechę, którą podajesz, tobto, żeblodo-
wiec czym się charakteryzuje?
U: Żebjest wbgórach.
U: Występowanie.
N: Żebpowstaje wbterenach górskich. Występuje wbgórach. Jaką jeszcze inną cechę, Marta.
U: Onbnie jest trwały… raczej tak… nie rozpuszcza się. Nie, nie roztapia.
U: No lodowiec się porusza, ablądolody nie, lądolód.
U: Nablądolodzie mieszkają niedźwiedzie.
N: Tutaj bym się…(śmiech) zastanowiła.
UU: Śmiech.
N: Tutaj bym się zastanowiła, czy się nie przemieszcza, czy się nie porusza. Proszę może po-
szukać wbksiążce…

Nauczycielka, pytając obcechy różniące lodowiec odb lądolodu, zachęca uczniów 
dobich poszukiwania, abskoro tak, jej działania noszą wbtym momencie lekcji znamio-
na hipotetyczności wbnauczaniu. To, jakie cechy sąbwystarczające dobtego, bybodróż-
nić lodowiec odb lądolodu, jest przedmiotem namysłu uczniów. Pojawiają się różne 
propozycje, które nauczycielka stara się uporządkować, wreszcie, gdy orientuje się, 
żebposzukiwania uczniów idą wbniewłaściwym kierunku ib ich efekty mogą dopro-
wadzić dob ewentualnych nieporozumień, odsyła uczących się dobpewnego źródła 
informacji, czyli dobpodręcznika. Wprawdzie nadal zadaje uczniom pytania obcechy 
charakterystyczne lodowców ib lądolodów, ale ich odpowiedzi formułowane sąb już 
nabpodstawie informacji wydobytych zbtekstu. Można więc powiedzieć, żebwbtym mo-
mencie lekcji pojawił się epizod nacechowany hipotetycznością, przez chwilę ucznio-
wie wyruszyli wbstronę „poszukiwania śladu”, pobczym nauczycielka zawróciła ich 
zbtej drogi ibskierowała nabścieżkę bardziej pewną, bobpotencjalnie wolną odbbłędów, 
trudności ibnieporozumień.

Według planu nauczycielki, wbtrakcie tej lekcji mabnastąpić odwołanie dobwiedzy 
uczniów nabtemat epoki lodowcowej. Nauczycielka prosi więc, bybcibprzypomnieli, 
„kiedy miało miejsce zlodowacenie obszarów nab świecie?”, pob czym okazuje się, 
żebuczniowie mają kłopot zbudzieleniem odpowiedzi nabtobpytanie, nie wiedzą też, 
jak nazywała się tabepoka wbdziejach Ziemi. Nauczycielka dość długo czekała nabpo-
prawną odpowiedź:
U: Plejstoceńska!
N: Tak jest, była tobepoka plejstoceńska. Kiedy, jak dawno temu miało tobmiejsce?
U: Wberze kenozoicznej.
N: Wberze kenozoicznej, wbokresie czwartorzędu, wbepoce plejstoceńskiej, ale ile czasowo jeżeli 
chodzi oblata?
U: 10 tysięcy.
N: No tobsię skończyła, abkiedy się zaczęła?
U: Nie wiem właśnie
N: Kiedy zaczęła się epoka lodowcowa? Wbzwiązku zbtym bardzo proszę strona 152 ibposzukać 
nabtym yyyy tekście zielonym „Czy wiesz…?”



175

U: 2 miliony.
N: Proszę przeczytać cały ten fragment ibcałe zdanie.
U: Granica wiecznego śniegu biegnie nabwysokości…
N: Nie, niżej, epoka lodowcowa.
U: A…. Epoka lodowcowa nazywana jest plejstocenem miała miejsce około stu milionów lat 
temu. Nastąpiło wtedy gwałtowne ochłodzenie klimatu, granica wiecznego śśśś…
N: Zamknĳ  buzię.
U: …Granica wiecznego yyy, granica wiecznego śniegu…
N: Tubmasz teraz patrz!
U: … Obniżyła się dob1500 metrów n.p.m. podczas kilku kolejnych lat zimna powstały tam yyy 
lodowiec, y lodowce górskie.
N: Wystarczy. Czyli wb jakim czasie, kiedy była epoka…Około 2 milionów lat temu wbplej-
stocenie zaczęła się epoka lodowcowa. Epoka tabtrwała bardzo długo, bobtak jak powiedział 
Michał około 10 niektórzy mówią, 13 tysięcy lat temu się skończyła n yyy ilustracji wbpod-
ręczniku nab stronie 156 macie pokazany zasięg zlodowacenia, macie pokazany zasięg zlo-
dowacenia dla obszaru kontynentu Ameryki Północnej, kontynentu europejskiego ibkonty-
nentu azjatyckiego. Ten biały obszar, tobobszar, który był przykryty lądolodem, dla obszaru 
europejskiego ośrodkiem ibazjatyckiego ośrodkiem zlodowacenia był Półwysep Skandynaw-
ski, abwięc tubgdzie pokazuję, Marta! Półwysep Skandynawski. Stamtąd nasunął się lądolód 
nabobszary Europy yyy jego grubość yyy pokrywy sięgała momentami nawet ib4 kilometrów, 
wbzwiązku zbtym to, żebtak długo zalegał nabobszarach lądowych tobpozostawiło pobsobie róż-
ne formy, różne formy krajobrazu, które mybokreślamy mianem krajobrazu polodowcowego. 
Wbdzisiejszych czasach jedynymi lądolodami, które pozostały zb epoki lodowcowej, to, czy 
ktoś wie? Cobpozostało ib jakie jedyne dwa obszary nabkuli ziemskiej? Możemy powiedzieć, 
żebsąbtobibmówimy, żebsąbtoblądolody?
U: Grenlandia ibyyyy Antarktyda.
N: IbAntarktyda. Zapraszam dobdużej mapy ibproszę pokazać Grenlandię… największą wy-
spę świata, oraz Antarktydę. Każdy lądolód pozostawia pobsobie, jak wycofuje się zbobszarów, 
nabktórych kiedyś był, pozostawia pobsobie różne formy wbkrajobrazie. Okres, wbktórym klimat 
się wyraźnie ochładza ib zasięg lądolodu się przesuwa, nazywamy glacjałem. Wtedy, wtedy 
klima… temperatura wyraźnie się obniża, wzrasta intensywność opadów śniegów ibten okres 
ochładzania klimatu nazywamy glacjałem. Natomiast okres, wbktórym klimat się ociepla, na-
zywamy interglacjałem. Wbzwiązku zbtym, żebklimat wbplejstocenie nie był stale taki sam (…) 
lądolód przesuwał się dobprzodu bądź wycofywał się dob tyłu ibwbefekcie, kiedy ostatecznie 
wycofał się, pozostawił wiele form wbkrajobrazie, które mybmożemy zidentyfi kować. Tebformy 
poznaliście również nabprzyrodzie wbklasach młodszych ibwobec tego teraz spróbujemy, jakie 
tobformy polodowcowe lądolód pobsobie pozostawił. Piszemy wbzeszytach punkcik pierwszy: 
Formy polodowcowe. (Zapisuje nab tablicy) nabobszarach, ab tobdobrze… polodowcowych już. 
Formy, które pozostawił lądolód nad, nabpowierzchni Ziemi yyy były zarówno formami nisz-
czącymi, jak ibbudującymi, czyli powstały wbwyniku erozji ibwbwyniku akumulacji. Wbzwiązku 
zbtym pod spodem rysujemy tabelkę, podzieloną nabdwie części, wbjednej będą wypisane formy 
erozyjne, jakie pozostawił pobsobie lodowiec, wbdrugiej części formy akumulacyjne (zapisuje 
nabtablicy).

Wbprzedstawionym fragmencie zapisu przebiegu lekcji wyraźna jest orientacja 
nauczycielki nabobjaśnianie materiału nauczania. Kiedy bowiem zorientowała się, 
żebwbwiedzy uczniów panują niedostatki, najpierw odesłała ich dob treści podręcz-
nika, abnastępnie raz jeszcze objaśniła to, ob czym uczniowie przeczytali. Wyraźne 
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sąbwięc starania nauczycielki, bybwiadomości, zbktórymi wbtrakcie lekcji stykają się 
uczniowie, zostały przez nich zapamiętane ib zrozumiane. Wyjaśnia więc przebieg 
ib skutki zlodowacenia, wprowadza też przy tej okazji nowe dla uczniów terminy. 
Nadto, tobobczym mówi, zapisuje nabtablicy ibpoleca uczniom, bybwbich zeszytach też 
teb treści zostały zanotowane. Tabczęść lekcji także dostarcza ciekawych informacji 
nabtemat działań dydaktycznych nauczycielki. Ich charakter zasadniczo mieści się 
wbnurcie objaśniania, choć można też dostrzec epizody nacechowane hipotetyczno-
ścią. Oto fragment rozmowy nauczycielki zbuczniami:
N: Jeziora morenowe. Jeziora morenowe. Czym się różni jezioro rynnowe odb jeziora more-
nowego? Czym tebjeziora rynnowe różnią się odbjezior morenowych? Czym się różnią jeziora 
rynnowe odbmorenowych. Słucham.
U: Jabnigdy nie wiedziałam.
N: No ibmyślę, żebdługo nie będziesz wiedziała, jeśli wbten sposób będziesz pracowała nablekcji.
U: Przecież jabniczego nie słucham.
N: Jabnie wiem. Proszę bardzo, czym się różni jezioro rynnowe odbmorenowego?
U: Może…kształt?
N: Kształt!
U: No tobmówię
N: Jezioro rynnowe mabpodłużny kształt ibjest głębokie, morenowe mają kształty owalne. Pro-
szę bardzo, jakie jeszcze mamy formy powstałe wbwyniku działalności lądolodu?
U: Doliny?
N: Yyy, tyle, żebznowu tobjest wbgórach, prawda?
U: No, wysoko.
N: Ale tutaj wpisujemy formy polodowcowe, ale nabtych obszarach niżej położonych, nizin-
nych, jak będziemy przy lodowcach, tobwtedy właśnie podamy, tobobczym tutaj kolega słusznie 
zbkoleżanką… Jeziora cyrkowe, bądź tebdoliny tobtak, oczywiście.
U: Wulkaniczne mogą być.
N: Jakie jeszcze jeziora…
U: … Jabznam wulkaniczne.
N: … Słuchajcie, no przecież macie podręcznik.
U: Ibpolodowcowe.
U: Wulkaniczne.
N: No tak! No polodowcowe one sąbwszystkie, czy jeszcze coś pozostawił pobsobie?
U: Oczka polodowcowe.
N: Oczka polodowcowe. Wreszcie ruszyło, proszę bardzo. Dobtablicyb– zapisać.

Cobujawnia analiza tego fragmentu lekcji? Pobpierwsze to, żebnauczycielka nie po-
daje uczniom gotowej wiedzy, ale stara się wydobyć odbnich pewne informacje. Efek-
ty tych działań sąbróżne, obejmują bowiem zarówno przyznanie się ucznia dobnie-
wiedzy, jak ibpróby udzielania odpowiedzi nabnauczycielskie pytania; zarówno podej-
mowanie przez nauczycielkę tego, cobuczniowie mówią, jak ibniekiedy ignorowanie 
ich wypowiedzi. Pobdrugie, jesteśmy też świadkami zaistniałego nieporozumienia, 
kiedy uczeń mówi objeziorach polodowcowych ibkiedy okazuje się, żeb„polodowcowe 
one sąbwszystkie”, jak ibpewnego trudu nauczycielki związanego zbukierunkowaniem 
poszukiwań uczniów, ich aktywności ibniepewności związanej zbtym, czy ibjak ucznio-
wie będą reagować nabto, cobkomunikuje nauczycielka ibczy wbogóle będzie wbstanie 
zainicjować ich uczenie się, czy też czas lekcji zostanie przez nich wypełniony innymi 
zajęciami.
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Jak już wspomniano, eksponowany wb trakcie tej lekcji materiał nauczania był 
wręcz wysycony terminami. Wiedza nazewnicza raczej nie stanowi materiału, który 
jest wyjątkowo podatny nabopracowanie zabpomocą trybu hipotetycznego. Ten rodzaj 
wiedzy zdaje się implikować nauczanie wb trybie objaśniającym. Działania nauczy-
cielki ujawniają jednak tworzenie pewnej przestrzeni dobuzgadniania, poszukiwa-
nia, ustalania, wyjaśniania znaczenia przez uczniów. Nabuwagę zasługuje sam język 
uczniowskich wyjaśnieńb – nacechowany potocznością, niekiedy daleki odb języka 
dyscypliny:
N: Czym sąbozy? Cobtobsąbtebozy?
U: Takie ostre krawędzie.
U: Wypuklenie.
U: Wybrzuszenie.
N: Jedna osoba, ktoś rękę może podniesie.
N: Proszę bardzo, wypuklenia.
U: Wąskie ibkrótkie wały.
N: Zbczego usypane? Zbczego tebwały są?
U: Zbziemi.
U: Zbpiasku.
N: Zbpiasku, najdrobniejszy materiał skalny, woda zbtopniejącego lądu wymywała ibosadzała 
wb formie takich piaszczystych wałów, które nazywamy ozami. Ten piasek również suszyło 
słońce ibtransportował wiatr usypując…
UU: Stożki.
N: Pięknie, usypując stożki, pia yyy sandrowe.
U: Wiatr gonił.

Nauczycielka, obczym świadczy przedstawiony fragment jej rozmowy zbuczniami, 
nie neguje wypowiedzi uczniów, nie odrzuca potoczności sformułowań, ale przyj-
muje to, cobuczniowie mówią, bybnastępnie, już wbdrodze objaśniania, nadać tym 
sformułowaniom określony kształt. Następnie nauczycielka zadaje uczniom pytania 
obinne formy polodowcowe, dzieląc jebnabteberozyjne ibakumulacyjne. Jest więc mowa 
obmorenie czołowej, dennej, bocznej, polach sandrowych, pradolinach rzecznych. 
Ekspozycji ostatniego terminu towarzyszy nauczycielskie pytanie obto, jak tebpradoli-
ny powstały. Ibtubznów nauczycielka wyraźnie podąża wbstronę objaśniania:
N: Pradolina rzeczna. Zbczego jak myślisz ona powstała?
U: No bobzbpierwszej gle…
N: Cobsię dzieje? Skąd pradolina, czyli dolina inaczej stara, abwięc taka, którą kiedyś cobpłynęło?
UU: Rzeka.
N: Dzisiaj współczesne rzeki tąbpradoliną nie płyną, bobdla nich jest ona zabszeroka. Wyko-
rzystują jąbtylko fragmentarycznie. Lądolód jak się topił, wody zbtego stopionego lodu płynęły 
przed czołem tego lądolodu żłobiąc potężne koryto rzeczne, wbzwiązku zbtym dobjakiej formy 
tabpradolina należy?
UU: Erozyjnej.
N: Erozyjnej, proszę bardzo. Pradoliny rzeczne. Pradoliny rzeczne (zapisuje nabtablicy) Pradoli-
ny rzeczne. Wszystkie tebformy polodowcowe, które wypisaliście ibktóre macie wbpodręczniku 
pięknie rozrysowane nabilustracji nabstronie 155 cały schemat, nabktórym podane sąbwszyst-
kie tebformy, które tutaj wypisaliśmy wspólnie dobtabeli, sąbrównież wbtekście wytłumaczone, 
więc jeśli ktoś jeszcze zapomniał ibwbdomu będzie miał problem, tobproszę tam dobpodręcz-
nika zajrzeć.
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Następnie nauczycielka, działając zgodnie zbkonspektem lekcji, odsyła uczniów 
dobpodręcznika, dobprzedstawionego tam wykresu, bybwyjaśnić, czym jest granica 
wiecznego śniegu ib omówić, nab podstawie ilustracji, budowę lodowca górskiego. 
Uczeń wymienia elementy tej budowy, abnauczycielka dołącza dob tych informacji 
swoje wyjaśninie:
U: Cyrk lodowcowy, morena denna, jęzor lodowca, morena czołowa ibmorena boczna.
N: Ibmorena boczna. Każda zbtych części mabwpływ nabto, żebpozostawia pobsobie wbgórach 
efekty swojej bytności, swojej działalności ibto, cobpozostawiły pobsobie lodowce górskie widać 
wbnaszych górach Karpatach, dlatego żebdzisiaj współcześnie ich tam nie ma, ale tobcobpozo-
stawił lodowiec wtedy, kiedy była epoka plejstoceńska, dzisiaj właśnie wbnaszych górach mo-
żemy spotkać ibzauważyć. Miejsce to, wbktórym było pole fi rnowe wytopiło się, jęzor się stopił 
ibwbmiejscu, którym było pole fi rnowe, cobpowstało? Jak wam się wydaje?
U: Jeziora?
N: Oczywiście, powstały jeziora, które nazywamy…
U: Yyyy Cyy…
N: Cyrkowymi, dlaczego? Bobpole fi rnowe tworzy się wbcyrkach.
U: Wbcyrku lodowcowym.

Wbdalszej części lekcji uczniowie nabmapie świata wbatlasach ibwbklasie wskazują 
łańcuchy górskie, wbktórych występują lodowce. Dzwonek przerywa lekcję, tubkoń-
czy się jej historia. Nie wystarczyło już czasu nabpodsumowanie wiadomości. Praca 
domowa zostaje zadana pobdzwonku.

Ale koniec historii lekcji nie oznacza zarazem końca refl eksji nad nią. Pora bowiem 
nabwnioski ibpodsumowania pobanalizie przedstawionego materiału empirycznego.

Przed lekcjąb– nauczycielka przygotowała konspekt: wyartykułowała cele, nabktó-
rych urzeczywistnienie zorientowane były jej działania. Sformułowania, których uży-
ła, pozwalają wnioskować, jak wyobrażała sobie obszary wiedzy ibniewiedzy uczniów, 
jakie założenia nab temat ich stanów mentalnych przyjęła. Wyłania się zb tego mo-
del umysłu ucznia ibmodel kształcenia, który Bruner określa mianem postrzegania 
dzieci jako uczących się wskutek ekspozycji nabdziałania dydaktyczne. Abskoro tak, 
„umysł dziecka jest pasywny, jest naczyniem czekającym nabwypełnienie. Aktyw-
na interpretacja lub osobiste konstruowanie nie wchodzi wbrachubę. Dydaktyczne 
uprzedzenie każe patrzeć nabdziecko zbzewnątrz, zbperspektywy trzeciej osoby, nie zaś 
»wniknąć wb jego myśli«. Jest wyraźnie jednokierunkowe: nauczanie nie opiera się 
nabwzajemnym dialogu, lecz nabpowiadamianiu jednej osoby przez drugą” (Bruner, 
2006, s.b86). Jeśli nauczycielka przyjęła takie założenia, tobnależy oczekiwać, żebjej 
dydaktyczne działania nie wykroczą pozabramy trybu objaśniającego. Także rodzaje 
wiedzy odzwierciedlone wbscenariuszu zajęć, abwięc dominacja wiedzy nazewniczej 
ibpewne elementy wiedzy wyjaśniającej, zdają się determinować strategię nauczania. 
Pozabtym nauczycielka zaplanowała wykorzystanie metod podających, abskoro tak, 
można sądzić, żebprezentacja treści ibich objaśnianie wbtrakcie lekcji będą jedynym 
doświadczeniem uczniów.

Przebieg lekcjib – rzeczywiście, dominowało objaśnianie materiału, aczkolwiek 
można zauważyć epizody porzucania objaśniania nab rzecz zbliżenia się dobhipote-
tyczności wbnauczaniu. Nauczycielka kierowała pod adresem uczniów mnóstwo py-
tań, niektóre zbnich stanowiły zaproszenie dobangażowania się webwspólne ustalanie, 
cobibjak będzie rozumiane. Niemniej, tobzaproszenie bywało przez nauczycielkę szybko 
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wycofywane, gdy tylko pojawiło się choćby najmniejsze niebezpieczeństwo związane 
zbrozumieniem eksponowanych terminów. Podręcznikowa asekuracja stanowiła dla 
nauczycielki swego rodzaju źródło pewności związanej zbpoprawnością wiedzy, toteż 
wbtoku lekcji często odsyłała ona uczniów dobtreści podręcznika, bybstamtąd czerpali 
potrzebne informacje. Wiedza „pobśladzie” zdominowała więc „wiedzę wbposzuki-
waniu śladu”.

„Pedagogiab– pisze Bruner (2006)b– nigdy nie jest niewinna. Tobmedium niosące 
swoje własne przesłanie” (tamże, s.b95). Nie mabwięc sensu rozważać, cobwbprocesie 
kształcenia lepsze, abcobgorsze, wartościowanie trybu hipotetycznego czy objaśnia-
jącego wbnauczaniu także zda się nabniewiele. Nie sposób bowiem oceniać czegoś, 
cob zeb swej natury jest względne. Cele kształcenia, wiedza ib jej rodzaje, koncepcja 
ucznia, wreszcie koncepcja edukacji ibkultury relatywizują wybór dydaktycznej stra-
tegii. Obtym należy pamiętać, zanim zaczniemy udzielać nauczycielom rad nabtemat 
autentycznego kształcenia. Autentyczne kształcenie „nigdy nie ogranicza się dobjed-
nego modelu ucznia lub jednego modelu nauczania” (tamże, s.b95).
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Tryb hipotetyczny ibtryb objaśniający wbnauczaniu – 
obwiedzy wbszkole ibsposobach jej eksploatacji

Problematyka artykułu, najogólniej rzecz ujmując, dotyczy wiedzy wbszkole. Autorka podjęła próbę 
wyjaśnienia pojęcia wiedzy ibprzedstawienia jej rodzajów, bybnastępnie zaprezentować dwie strategie 
nauczania, jakimi nauczyciel może posługiwać się wbprocesie dydaktycznym. Oprócz charakterystyki 
trybu hipotetycznego ibtrybu objaśniającegob– obtych bowiem strategiach mowab– wbartykule pojawia 
się odwołanie dobpojęcia nauczycielskiej teorii umysłu ucznia. Rozważania nabtemat wiedzy wbszkole 
ibsposobów jej eksploatacji dopełniono przedstawieniem historii jednej lekcji.

Słowa kluczowe: wiedza, rodzaje wiedzy, tryb hipotetyczny ibobjaśniający wbnauczaniu, teoria 
umysłu ucznia

Hypothetical and explanatory teachingbprocedures – 
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-
ingbprocedures are presented as well as teachers’ theories of student’s mind.

The author also refers tobclassroom exampleb– the history of one lesson is analyzed.
Keywords: knowledge, types of knowledge, hypothetical and explanatory teachingbprocedures, 

student’s theory of mind
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UCZENIE SIĘ MATEMATYKI PRZEZ UCZNIÓW KLASY 
PIERWSZEJ PODCZAS KORZYSTANIA ZbPROGRAMÓW 

MULTIMEDIALNYCH1

Webwrześniu 2009broku zaczęła obowiązywać Podstawa programowa kształcenia ogól-
nego dla szkół podstawowych. Ib etap edukacyjny: klasy I–III. Edukacja wczesnoszkolna, 
wbktórej wyodrębniono zajęcia komputerowe zbzaleceniem stosowania multime-
dialnych programów dostosowanych dobpotrzeb edukacyjnych uczniów klas po-
czątkowych. Śledząc publikacje dotyczącebprocesu uczenia się dzieci korzystających 
zbprogramów edukacyjnych dobnauki matematyki ustalono, żebbadający koncentro-
wali się wyłącznie nabefektach edukacyjnych. Wszystkie badania, dobjakich udało 
się dotrzeć (Kaczmarek, 2003; Watoła, 2006; Raszka, 2008), wykazały, żebprogramy 
multimedialne sąbskuteczne pod względem nabywania wiadomości ibumiejętności 
matematycznych.

Mimo starań nie znaleziono ani jednej publikacji, wbktórej bybomawiano prze-
biegbprocesu uczenia się przy użyciu programów multimedialnych. Tymczasem wy-
starczy dłużej obserwować dzieci korzystające zbprogramu, aby dostrzec, żebich ak-
tywność odbiega odbtego, cobzaleca program, żebuczniowie traktują program eduka-
cyjny jak grę, szukając wbnim przyjemności, abnie okazji dobuczenia się.

Autorzy dotychczasowych badań posługiwali się eksperymentem pedagogicznym. 
Wybierali technikę grup równoległych, pozwalającą porównać osiągnięcia grupy 
uczniów, którzy korzystali zbprogramów edukacyjnych, zbosiągnięciami dzieci, które 
zbnich nie korzystały. Dobustalenia efektówbprocesu uczenia się wykorzystywano testy 
wiadomości ibumiejętności matematycznych, które przeprowadzano dwukrotnieb– 
przed rozpoczęciem korzystania przez dzieci zbkomputera ibpobzakończeniu serii spo-
tkań zbkomputerem. Nabpodstawie tak uzyskanych informacji ustalono, żebprogramy 
multimedialne sąbefektywne pod względem nabywania wiadomości ibumiejętności 
matematycznych.

Tymczasem dzieci korzystające zb programu edukacyjnego „Klik uczy liczyć…” 
traktują gobjako grę (tak wynika zbbadań przedstawionych wbtym artykule), abwyni-
ki amerykańskiego badaczab– Kengfeng Ke (2008, s.b539–556), który oceniał efek-
tywność gier edukacyjnych, wykazują, żebzwiększają one jedynie motywacjęb– chęć 
dobnauki matematyki. Kengfeng uważa, żebwiedza ibumiejętności zdobyte podczas 
korzystania zbgier edukacyjnych nie przekłada się nabwykorzystywane ich pozabkom-
puterem, np.bwb sytuacjach testowych typu papier-ołówek. Jeden zbwniosków po-
twierdza tebobawy: rozwiązanie wbprogramie multimedialnym zadań, nawet wblicz-
bie objedną trzecią większą niż wbszkole, mabniewielki wpływ edukacyjny.
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Wbartykule zostanie przedstawionabprocedura badawczą, jej uzasadnienie oraz 
tebwyniki, które odnoszą się dobsposobu uczenia się dzieci korzystających zbnajpo-
pularniejszego programu multimedialnego dobnauki matematykib– „Klik uczy liczyć 
wbZielonej Szkole”.

Celem badań było przeanalizowanie zachowania uczniów klasy pierwszej szkoły 
podstawowej podczas korzystania zbprogramu multimedialnego dobnauki matema-
tyki, aby ustalić efektywność tegobprocesu.

Zbwielu programów multimedialnych znajdujących się nabrynku wybrano „Klik 
uczy liczyć wbZielonej Szkole”, ponieważb– cobwynika zbbadańb– jest onbnajczęściej wy-
korzystywany wbedukacji wczesnoszkolnej (Kłosińska, Włoch, 2002; Misztal, 2009). 
Program ten jest przeznaczony dla starszych przedszkolaków ibuczniów zbpierwszych 
trzech klas szkoły podstawowej (odb5 dob9broku życia).

Chcąc ustalić efekty edukacyjne osiągane zabpomocą tego programu, należało za-
chować pewne warunki. Badana grupa uczniów musiała należeć dobtej samej kla-
sy, wbktórej zajęcia prowadził jeden nauczyciel, wykorzystywany był jeden program 
kształcenia, abuczniowie korzystali zbtego samego pakietu edukacyjnego. Uczniowie 
cibmusieli umieć obsługiwać komputer wbminimalnym stopniu ibnie mogli znać uży-
tego wbbadaniach programu „Klik uczy liczyć…”. Takie warunki pozwoliły zmini-
malizować działanie innych zmiennych, abdzięki zastosowaniu techniki grup równo-
ległych metody eksperymentu, odróżnić efekty edukacyjne uczniów korzystających 
zbprogramu odbefektów uczenia się szkolnego.

Przyjęto, żebkorzystanie zbprogramu multimedialnego „Klik uczy liczyć…” będzie 
zmienną eksperymentalną, która może mniej lub bardziej znacząco wpłynąć nabpo-
ziom wiadomości ibumiejętności badanych uczniów. Żeby ustalić wpływ tej zmiennej, 
zorganizowano eksperyment pedagogiczny, którego opis znajduje się wbtym tekście.

Zamierzano porównać zmianę wbzakresie wiadomości ibumiejętności matematycz-
nych, ustaloną poprzez zastosowanie testu wiadomości ibumiejętności matematycz-
nych. Dlatego skonstruowano test, wbktórym poziom trudności zadań odpowiadał 
17 poziomom trudności zawartych wbprogramie „Klik uczy liczyć…”. Działanie takie 
umożliwiło porównanie poziomów trudności zadań rozwiązywanych przez uczniów 
wb programie zb poziomem trudności zadań rozwiązywanych wb teście wiadomości 
ibumiejętności matematycznych. Jak się okazało, byli uczniowie, którzy nabpierw-
szym ibdrugim teście wiadomości ibumiejętności rozwiązywali znacznie trudniejsze 
zadania niż wbprogramie matematycznym.

Porównanie dwóch pomiarów wiadomości ibumiejętności matematycznych (pre-
testb– posttest) pozwoliło ustalić efektywność edukacyjną wybranego programu mul-
timedialnego. Intencją autora badań było jednak wyjście pozabtebinformacje. Zamie-
rzano bowiem ustalić przebiegbprocesu uczenia się uczniów korzystających zbpro-
gramu „Klik uczy liczyć…”. Było tobkonieczne dobwyjaśnienia niskiej lub wysokiej 
efektywności.

Zbieranie informacji obprocesie uczenia się dzieci wbtrakcie korzystania zbprogra-
mu multimedialnego wymagało jednoczesnego uchwycenia aktywności dziecka pa-
trzącego nabekran komputera zbzadaniami przedstawianymi nabtym ekranie. Tech-
nicznie było tobtrudne, gdyż obserwując twarz dziecka traciło się zbpola widzenia 
ekran, abwbtrakcie obserwacji ekranu nie można było obserwować mimiki, gestów, 
abnawet manipulacji klawiaturą. Żeby pokonać tębtrudność, wykorzystano kamerę 
wbudowaną wbobudowę komputera, która rejestrowała zachowanie dziecka, abtak-
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że zainstalowany program rejestrujący (pracujący wb tle programu edukacyjnego 
„Klik uczy liczyć…”), który pozwalał scalać informacje zbkamery, zbtym cobrówno-
cześnie pojawiało się nabekranie monitora. Umożliwiło tobdrobiazgowo zanalizo-
wać zachowanie każdego badanego ucznia, łącznie zbsytuacją edukacyjną tworzoną 
przez program.

Charakterystyczną cechą edukacji matematycznej jest rozwiązywanie zadańb – 
rozwiązując zadania dziecko gromadzi doświadczenia logiczne, zbktórych jego umysł 
tworzy pojęcia ibumiejętności matematyczne. Jeżeli uczeń przerywa rozwiązywanie 
zadań,b proces uczenia się matematyki jest przerwany. Dlatego dobrym sposobem 
uchwyceniabprocesu uczenia się było zebranie ibporównanie dwóch wcześniej opi-
sanych warstw informacji: informacji zarejestrowanej przez kamerę (mimika, gesty, 
manipulacja dziecka), zbtym cobpojawiało się nabekranie.

Zgodnie zborganizacjąbprocesu uczenia się ibnauczania przyjęto, żebprogram edu-
kacyjny pełni rolę nauczyciela, zbktórego korzysta dziecko. Tworząc program autorzy 
musieli kierować się strategią nauczania (jej elementami są: układ ibstruktura zadań, 
poziomy trudności, instrukcje ibrodzaje wzmocnień). Decydowała ona obdoborze za-
dań ibsposobie zachęcania dzieci dobpokonywania trudności. Istotne jest, żebwbopisie 
programu autorzy nie przedstawiają swojej strategii. Ograniczają się jedynie dobza-
pewnień, żebprogram jest skuteczny ibzgodny zbpodstawą programową. Uczniowie 
korzystając zbprogramu także realizowali swoje strategie. Mogli:
• poddawać się strategii programu ibwówczas realizowali kolejne zadania;
• przeciwstawić się poleceniom spikera programu, przestać rozwiązywać zadania 

ibzajmować się np.beksperymentowaniem, czyli naciskać nabklawiaturę kompute-
ra nabzasadzie „może coś zbtego wyjdzie”.
Ustalenie strategii autorów programu oraz strategii realizowanych przez uczniów 

korzystających zbprogramu pozwoliła uchwycić cechybprocesu uczenia się matematy-
ki korzystających zbprogramu multimedialnego.

Krótkie sprawozdanie zbprzebiegu badań. Badaniami objęto 25 uczniówb– 7-letnich 
ib jednego 8-latka. Grupę tębpodzielono nabdwie części: grupę kontrolną liczącą 13 
uczniów (6 chłopców ib7 dziewczynek) ibgrupę eksperymentalną liczącą 12 uczniów 
(6 chłopców ib6 dziewczynek).

Nabpoczątku przeprowadzono test wiadomości ibumiejętności matematycznych, 
który realizowano indywidualnie zbkażdym zb badanych uczniów wb osobnym po-
mieszczeniu. Odstęp pomiędzy przeprowadzeniem pierwszego ibdrugiego testu trwał 
5 miesięcy.

Następnie rozpoczęto eksperyment pedagogiczny wbformie indywidualnych spo-
tkań każdego ucznia zbprogramem „Klik uczy liczyć…”. Odbywał się onbwbtylniej czę-
ści klasy, zabplecami pozostałych uczniów. Nabpierwszym spotkaniu, pobprzeprowa-
dzeniu testu, uczeń pobraz pierwszy stykał się zbprogramem „Klik uczy liczyć…”. Pro-
szony był oburuchomienie komputera (pobczym włączano program rejestrującyb– pod 
pretekstem aplikacji niezbędnej dobdziałania programu edukacyjnego), abnastępnie 
umożliwiano uczniom korzystanie zbkomputera. Tabczęść stanowiła zbjednej strony 
sprawdzian umiejętności obsługi komputera, abtakże pierwsze spotkanie zbcyklu 10, 
nabktórych uczeń mógł korzystać zbprogramu „Klik uczy liczyć…”. Kolejne spotkania 
różniły się jedynie tym, żebkomputer był już włączony (uruchomiony był też program 
rejestrujący). Płyta zbprogramem znajdowała się już wbkasecie komputera, ab dorosły 
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prosił jedynie oburuchomienie konkretnej ikony programu. Odbtego momentu dziec-
ko samodzielnie wykonywało instrukcje programu. Ważne jest, żeb uczeń nie był 
świadomy, żebjego czynności sąbrejestrowane.

Pobzakończeniu eksperymentalnych spotkań uczniów zbedukacyjnym programem 
przeprowadzono drugi test wiadomości ibumiejętności matematycznych (posttest). 
Jego warunki ibprzebieg były takie same jak wbpreteście, zb tąb różnicą, żeb tym ra-
zem dzieci musiały rozwiązać znacznie więcej zadań, dlatego ustalanie wiadomości 
ibumiejętności arytmetycznych organizowano wbdwóch spotkaniach. Każde zbnich 
przebiegało wbtakich samych warunkach.

Wyniki badań

Nabpodstawie wielokrotnej analizy programu ustalono strategię autorów progra-
mu „Klik uczy liczyć…”. Nie jest ona opisywana wbulotkach dołączonych dobpro-
gramu, aby jąbpoznać, trzeba było wielokrotnie przeglądać program. Stwierdzono, 
żebnie wszystkie cele zapisane wbulotce dołączonej dobprogramu edukacyjnego sąbrze-
czywiście realizowane wbprogramie. Jedne cele sąbosiągane wbtrakcie wykonywania 
dziesiątków zadań, inne przez jedno lub dwa zadania. Ponieważ żadne dziecko nie 
opanuje umiejętności matematycznych pobrozwiązaniu jednego zadania (nawet jeśli 
będzie jebwykonywać wielokrotnie), tobnie można wbulotce zapewniać ob realizacji 
tego celu edukacyjnego. Celami, nabktóre program faktycznie jest nastawiony, są:
• liczenie wbzakresie rozszerzającym się dob10 ib20;
• rachowanie: dodawanie ibodejmowanie oraz mnożenie ibdzielenie wbrozszerzają-

cym się zakresie: dob10, 20, 100, 1000 (wbtym zbprzekraczaniem progów dziesiąt-
kowych ibprogu setek);

• stosowanie umiejętności liczenia oraz rachowania wbrozwiązywaniu zadań zbtreścią.
Ponadto wbskład strategii autorów programu „Klik uczy liczyć…” wchodzą:

• dobór ibukład zadań służących dobrealizacji wcześniej wymienionych celów. Za-
dania kształtujące umiejętności liczenia ib rachowania ułożone zostały według 
17bpoziomów trudności (odbnajłatwiejszego dobnajtrudniejszego). Ustalając stop-
nie trudności autorzy przyjęli dwa kryteria: rozszerzania zakresu liczenia ibracho-
wania orazbsposób ich prezentacjib– zadania nabekranie;

• sposób zachęcania uczniów dobzajmowania się zadaniami obwzrastającym stop-
niu trudności. Autorzy programu uznali, żebuczniowie zechcą dłużej zajmować 
się programem, jeśli pobrozwiązaniu kolejnego zadania nabekranie pojawią się: 
krótkie fi lmiki, animacje bohatera programu, statyczne obrazki lub pochwały 
słowne. Ponadto autorzy programu posłużyli się albumem zbnaklejkami, aby za-
chęcić dzieci dobwykonania zadań (była tobjedna zbform nagrody). Dla wyników 
badań istotne jest to, żebautorzy programu nie informowali jasno ucznia, jakich 
nagród może się spodziewać, jeśli rozwiąże zadanie. Był tobsposób wymuszania 
nabuczniach podjęcia prób wbkierunku rozwiązywania zadań;

• blokady programu, którego intencją było przerwanie rozwiązywania przez 
uczniów zadań metodą prób ibbłędów.
Strategie uczniów korzystających zbprogramu „Klik uczy liczyć…”. Pod-

czas badań zgromadzono 48 godzin materiału fi lmowego. Materiał ten pozwolił 
ustalić, jakie strategie podejmują uczniowie wbsytuacjach zadaniowych tworzonych 
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przez edukacyjny program multimedialny. Podczas korzystania zbkomputera ucznio-
wie zbgrupy eksperymentalnej rozwiązali tyle zadań, ile chcieli (nie wywierałem pre-
sji). Sami decydowali również obtym, nabjakim stopniu trudności będą rozwiązywać 
zadania bądź nie rozwiązywać ich wcale.

Badając zależność między stopniem trudności zadań, ab liczbą rozwiązanych 
zadań przez wszystkich uczniów zb grupy eksperymentalnej (wykres 1) ustalono, 
żebdobczwartego poziomu trudności zadań (dodawanie ibodejmowanie wbzakresie 20) 
uczniowie przejawiali tendencję wzrostową wbzakresie liczby rozwiązanych zadań. 
Liczba zaś rozwiązanych zadań znacznie malała przy wzroście trudności dobpoziomu 
siódmego (zadania nabdodawanie ibodejmowanie wbzakresie 100). Powyżej poziomu 
ósmego uczniowie natrafi ali nabzadania zbmnożenia ibdzielenia, których większość 
uczniów nie rozwiązywała. Kolejne zadania uczniowie rozwiązywali nabtych pozio-
mach trudności, nabktórych ponownie pojawiały się działania dodawania ibodejmo-
wania (jedenasty ibdwunasty poziom trudności).
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Wykres 1. Zestawienie liczby łącznie wykonanych zadań nabkażdym zbpoziomów trudności (1–17) 

przez wszystkich uczniów zbgrupy eksperymentalnej

Nabosi pionowej znajdują się wartości liczbowe rozwiązanych zadań (pob100, odb1 
dob700). Nabosi poziomej zaznaczono siedemnaście poziomów trudności. Pod nimi 
informacje, jakie czynności rachunkowe ibwbjakim zakresie musieli wykonać ucznio-
wie rozwiązując zadania

Wbczasie korzystania zbprogramu nauczyciel wbklasie szkolnej kształtował arytme-
tyczne umiejętności uczniów wbzakresie dodawania ibodejmowania drugiej dziesiątki 
zbprzekroczeniem progu dziesiątkowego (cobstanowi czwarty poziom trudności za-
dań według poziomów trudności autorów programu „Klik uczy liczyć…”). Tłumaczy 
tobtendencję wzrostową zaznaczoną nabwykresie 1 (zadania tebbyły dla uczniów ła-
twe, gdyż dysponowali odpowiednimi umiejętnościami). To, żebuczniom zbgrupy eks-
perymentalnej (Czarkowi, Oliwii ibMarcie) udało się rozwiązać 4 zadania nabpoziomie 
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dziesiątym, 2 nabpoziomie jedenastym ib30 zadań nabpoziomie dwunastym, można 
wyjaśnić stosowaniem metody prób ibbłędówb– wpisywali kolejne liczby wbokienko 
(wyjątkiem była Oliwia, która łatwiejsze zadania nabtym poziomie rozwiązała wbpa-
mięci). Gdy zadania pojawiały się nabekranie, uczniowie orientowali się, żebchodzi 
obdodawanie ibodejmowanie, mając poczucie, żebpotrafi ą dodawać ibodejmować, zaj-
mowali się tymi zadaniami nieco dłużej. Ponieważ wykonanie działań okazywało się 
trudne, poszukiwali gotowego rozwiązania, było nim wpisywanie liczb nabchybił-
-trafi ł. Nabtej podstawie stwierdzono, żebuczniowie (zabwyjątkiem Oliwii) de facto nie 
rozwiązywali zadań nabtych poziomach.

Jeżeli wbtrakcie korzystania zbprogramu „Klik uczy liczyć…” uczniowie rozwią-
zywali zadania, tob respektowali oni polecenia programu (to, cobmówił spiker ib to, 
cobpojawiało się nabekranie) ibdzięki temu gromadzili doświadczenia przydatne wbdo-
skonaleniu umiejętności rachunkowych. Kiedy przestali respektować polecenia pro-
gramu (zalecenia spikera ibpolecenia zawarte wbprogramie) ibzaczynali zachowywać 
się według własnych preferencji, następowało przerwaniebprocesu uczenia się zapla-
nowanego przez autorów programu.

Zb faktu, żeb dziecko korzystające zb programu przestało respektować polecenia 
nie wynika, żeb przestało się uczyć. Nadal gromadziło doświadczenia, tyle tylko, 
żebinne niż te, które zaplanowali autorzy programu. Doświadczenia tebbyły dalekie 
lub sprzeczne zbcelami, które założyli autorzy programu. Pobustaleniu tego, można 
uznać, że:
• jeżeli uczeń respektuje polecenia programu (rozwiązuje kolejne zadania podawa-

ne przez program), tobpoddaje się strategii autorów programu;
• odbmomentu, gdy uczeń przestaje respektować polecenia programu, tobprzecho-

dzi nabwłasne strategie niemające wiele wspólnego zbnauką matematyki;
• uczeń przechodzi nabwłasne strategie także wbsytuacji, gdy stosuje inne sposoby 

rozwiązywania zadań niż te, które uwzględnili autorzy (np.bmetoda prób ibbłędów).
Zbanalizy zachowania uczniów korzystających zbprogramu „Klik uczy liczyć…” 

wynika, żebnabpoczątku uczniowie poddawali się strategii autorów programu, po-
tem przechodzili nabosobiste strategie, niezgodne zbautorskimi. Czas poddawania się 
strategii autorów był różny ubróżnych uczniów: jedni dłużej zajmowali się progra-
mem wbsposób przewidziany przez autorów, inni krócej. Nie było jednak dzieci, które 
odbpoczątku dobkońca spotkania zbkomputerem respektowałyby wszystkie polecenia 
autorów programu. Każde wbkońcowej części zajęć przechodziło nabosobiste strate-
gie. Analizując zachowania uczniów zarejestrowane przez kamerę (klatka pobklatce), 
wyodrębniono cztery dominujące strategie. Oto ich krótki opis.

Strategia, wbktórej dominuje przeliczanie obiektów zamiast rachowania 
nabpoziomie symbolicznym: gdy trzeba było obliczyć wynik zadania podawanego 
wbformie symbolicznej, przy którym dostępne były obiekty dobliczenia (np.bkółecz-
ka), uczniowie zamiast obliczać wbpamięci zadania ustalali wynik przez przeliczanie 
dostępnych obiektów. Działania tebdotyczyły zadań najłatwiejszych (np.b3+2, 4+3). 
Dzieci, które były nabetapie ćwiczenia umiejętności liczenia nabpalcach (jako sposobu 
rozwiązania zadań), ignorowały przedmioty nabekranie ibkorzystały zbprzedmiotów 
zastępczych. Liczenie nabpalcach było dla nich krótsze ibłatwiejsze niż mozolne doty-
kanie kursorem kolejnych kółek. Nieliczne przypadki liczenia wbpamięci (uczniowie, 
którzy odb razu wpisywali wynik) wynikały prawdopodobnie zb silnie wyćwiczonej 
umiejętności rachowania.



187

Strategia, wbktórej dominuje metoda prób ibbłędów zamiast dążyć doblo-
gicznego rozwiązania zadań: uczniowie wybierali dowolną liczbę zbchodniczka 
(nabchybił-trafi ł) ibwstawiali jąbdobokienka kilkakrotnie, nie bacząc nabsygnał infor-
mujący obbłędzie (czynili tobzbnadzieją, żebprogram ustąpi ibzatwierdzi tak wybrane 
rozwiązanie zadania), lub dobokienka rozwiązania wstawiali dowolnie wybraną licz-
bę, jeżeli program podawał informację, żeb jest tobniewłaściwe rozwiązanie, próbo-
wali następne. Znaczące jest to, żebuczniowie często stosowali metodę prób ibbłędów 
dobzadań, wbktórych nie było obiektów dobpoliczeniab– ilustrowane plansze zbdzia-
łaniami bez liczmanów. Były tobzadania powyżej piątego poziomu trudności. Auto-
rzy programu przewidywali możliwość rozwiązywania zadań metodą prób ibbłędów, 
wb tym celu przygotowali blokadę programu (niemożność wpisania błędnej, przy-
padkowo dobranej liczby dobokienka). Blokada uruchamiała się wbmomencie, gdy 
dziecko kilkakrotnie, wbkrótkim czasie wpisało kilka błędnych odpowiedzi. Wówczas 
program zatrzymywał możliwość wpisywania liczb nabokoło dwie sekundy. Niektórzy 
uczniowie dostrzegali blokowanie programu ibpróbowali jebobejść. Udawało im się, 
gdy eksperymentowali zebsposobem wpisania wartości liczbowych (jak się okazało, 
wystarczyło zwolnić tempo wpisywania liczb).

Strategia, wb której dominuje wykorzystanie „koła ratunkowego” za-
miast wysiłku dążenia dob samodzielnego rozwiązania zadania: autorzy 
programu przewidywali, żebuczniowie mogą mieć duże trudności zbrozwiązaniem 
niektórych zadań ibwprowadzili opcję koła ratunkowego, która umożliwiała auto-
matyczne wstawianie odpowiedzi przez program. Żeby jednak skorzystać zb opcji 
koła ratunkowego, uczeń musiał sprawdzić funkcjonowanie wszystkich przycisków 
dostępnych pod dolnym marginesem, ponieważ wbprogramie nie było informacji 
wyjaśniającej opcję koła ratunkowego. Tymczasem uczniowie traktowali przycisk 
„koła ratunkowego”, jako sposób dochodzenia dobrozwiązania przy rezygnacji zbwy-
siłku intelektualnego.

Strategia, wbktórej dominuje ucieczka odbzajmowania się programem 
nabrzecz eksperymentowania zbklawiaturąb– tego typu zachowanie preferowa-
li wszyscy badani uczniowie. Różnica dotyczyła jedynie poziomu trudności: jedni 
uczniowie stosowali jąb już przy rachowaniu zb przekroczeniem pierwszego progu 
dziesiątkowego, inni przy rozwiązywaniu trudniejszych zadań. Strategia ucieczki 
miała dwie wersje: (1) wyjście ibposzukanie łatwiejszego zadania (trudne zadanie 
znika zbekranu) albo (2) wyjście ibobniżenie poziomu trudności zadań, abnastępnie 
powrót dobzadania ibrozwiązanie gobnabniższym poziomie trudności.

Badania wykazały, żebuczniowie stosują własne strategie wówczas, gdy zadanie 
jest trudne. Poddają się zaś sugestii autorów programu, abwięc wykorzystują stra-
tegie oczekiwane wówczas, gdy zadanie jest subiektywnie łatwe. Ćwiczenie opano-
wanych wcześniej strategii rozwiązywania zadań nie przyczynia się dob rozwĳ ania 
nowych strategii.

Wbzadaniach, wbktórych dostępne były obiekty dobliczenia, przeważającą strategią 
było przeliczanie obiektów. Druga wbkolejności częstotliwości stosowania była strate-
gia przeliczania obiektów zastępczych oraz liczenie wbpamięcib– strategia edukacyj-
na. Rzadziej stosowana była metoda ustalania rozwiązania nabchybił-trafi ł (metoda 
prób ibbłędów) oraz strategia „koła ratunkowego” (naciskanie przycisku, który po-
wodował, żebprogram sam wpisywał odpowiedź). Szczegółowe informacje przedsta-
wia tabela 1.
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Tabela 1. Stosowanie przez uczniów poszczególnych strategii wbrozwiązywaniu zadań łatwiejszychb– 
nabpierwszych czterech poziomach trudności (odb1 dob4) oraz wbrozwiązywaniu zadań zbtreścią
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Strategie 
autorów

przeliczanie obiektów 81 109 206 237 139 158 203 76 186 94 100 167

liczenie wbpamięci 33 17 16 20 42 12 2 16 1
koło ratunkowe 2 12

Strategie 
uczniów

liczenie nabpalcach 41 9 20 5 7 34
ustalanie wyniku 
metodą prób ibbłędów

11 21 1

ucieczka stosowanie jej nie przyczyniało się dobrozwiązania zadania

Opracowanie własne

Uczniowie, jeśli nie mieli dostępu dobliczmanówb– tak jak tobbyło przy zadaniach 
trudniejszych (odb5 poziomu dob17)b– najczęściej korzystali zebstrategii liczenia wbpa-
mięci. Tab strategia wb zadaniach nabwyższym poziomie trudności wb dużej mierze 
zależała odbmożliwości uczniów. Uczniowie, którzy nie radzili sobie wbtrudniejszych 
zadaniach, częściej stosowali inne strategie. Były to: liczenie nabprzedmiotach za-
stępczych oraz ustalanie wyniku nabchybił-trafi ł (metodą prób ibbłędów). Koło ratun-
kowe wykorzystywali wyłącznie: Czarek, Kacper oraz Tosia. Szczegółowe informacje 
przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Stosowanie przez uczniów czterech strategii dobrozwiązania zadań trudniejszychb– 
nabpoziomach trudności odb5 dob17 oraz wbrozwiązywaniu zadań zbtreścią
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Strategie 
autorów

liczenie wbpamięci 11 126 1 31 87 63 17 4 166

koło ratunkowe 7 8 3

Strategie 
uczniów

liczenie nabpalcach 11 1 2 37 21 5 2
ustalanie wyniku 
metodą prób ibbłędów

29 25 20 25 14 4

ucieczka stosowanie jej nie przyczyniało się dobrozwiązania zadania

Opracowanie własne

Strategie stosowane przez uczniów dob rozwiązywania zadań zb treścią okazały 
się podobne dobużywanych wbrozwiązywaniu zadań arytmetycznych. Nabpodstawie 
analizy materiału fi lmowego ustalono, żebgdy uczniowie nie radzili sobie zbrozwiąza-
niem zadań wbpamięci, wykorzystywali inny, bardziej przystępny dla siebie sposób: 
licząc nabpalcach lub przeliczając dostępne wbzadaniu obiekty. Jeśli tebdziałania nie 
sprawdzały się, uczniowie naciskali klawisze numeryczne metodą nabchybił-trafi ł lub 
rezygnowali ibwychodzili zbzadania.

Strategie stosowane przez autorów programu „Klik uczy liczyć…” aboso-
biste strategie uczniówb– ich przyczyny ibodstępstwa. Przebiegbprocesu naby-
wania wiadomości ibumiejętności przez uczniów korzystających zbprogramu „Klik 
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uczy liczyć…” ustalono porównując strategię autorów programów zeb strategiami 
uczniów korzystających zbtego programu. Wszystkie dzieci korzystające zbprogramu 
multimedialnego dobpewnego momentu wykonywały polecenia spikera. Potem prze-
chodziły nabwłasne strategie. Czas odbwłączenia komputera dobprzejścia nabwłasne 
strategie był ubkażdego dziecka inny nabkażdym zb10 spotkań.

Dzieci, które preferowały strategię liczenia nabpalcach, nie zwracały uwa-
gi nabkrążki, kółka, fi gury liczbowe przedstawione wbzadaniu. Koncentrowały się 
nabdziałaniu ibrozwiązywaniu licząc nabpalcach. Gdy rozwiązanie zadania zapisane-
go wbformie działania (zapis symboliczny) przekraczało możliwości liczenia nabpal-
cach (powyżej 10), dzieci radziły sobie korzystając zbinnych obiektów zastępczych, 
np.bliczyły przyciski klawiatury. Liczenie nabtakich zbiorach zastępczych trwało dłu-
go, dlatego dzieci rozwiązywały znacząco mniej zadań. Zapewne wbwyniku zmę-
czenia przechodziły nabwłasne strategie: zaczynały bawić się zbprogramem, ustalać 
wynik nabchybił-trafi ł itd. Podobnie zachowywały się podczas rozwiązywania zadań 
zbtreścią.

Ubdzieci, które dążyły dobuzyskania wyniku metodą prób ibbłędów, istotne 
znaczenie miało kierowanie się subiektywnym poczuciem trudności. Jeżeli nie po-
trafi ły natychmiast ustalić wyniku (np.bprzez policzenie obiektów albo przez liczenie 
wbpamięci), rozpoczynały eksperymentowanie zbkomputerem, polegające naburu-
chamianiu klawiszy numerycznych zbnadzieją, żebwpisywane liczby zostaną zaak-
ceptowane przez program. Jeżeli tak się nie działo, rezygnowały zbzajmowania się 
zadaniem ibprzechodziły dobnastępnego zadania albo zamykały program. Tębstrategię 
wykorzystywały wszystkie dziecib– zbtąbtylko różnicą, żebjedne robiły tobsporadycznie, 
abinne już przy pierwszym odczuciu większej trudności.

Dzieci, które pobzorientowaniu się, żebikona koła ratunkowego oznacza auto-
matyczne wpisanie wyników przestawały dążyć dobrozwiązania zadania koncentro-
wały się nabklikaniu „koła ratunkowego” ibcieszyły zb„podarunku”. Program obniżał 
także poziom trudności zadań, cobdodatkowo zachęcało dzieci dobkorzystania zbopcji 
„koła ratunkowego”.

Dzieci, które preferowały ucieczki odbkonieczności rozwiązania zada-
nia, kierowały się subiektywnym poczuciem trudności. Charakterystyczne było to, 
żeboceniały tębtrudność patrząc nabzadanie, abnie próbując jebrozwiązać. Czas liczony 
odb chwili rozpoczęcia pracy zbprogramem dob zastosowania pierwszej ucieczki był 
różny (czasami miało tobmiejsce pobkilku minutach, czasami pobkilkunastu). Istotne 
jest to, żebtębstrategię stosowały wszystkie dzieci, jedne częściej (była tobdominująca 
strategia), inne rzadziej lub tylko jako wyraz zakończenia korzystania zbprogramu 
pobdłuższym czasie rozwiązywania zadań.

Badania pozwoliły wykazać, żebdzieci realizowały strategie autorów tam, gdzie 
organizowany przez programbproces uczenia się odpowiadał ich umiejętnościom. Je-
żeli było inaczej, dzieci nie poddawały się sugestiom programu ibstosowały własne 
sposoby radzenia sobie. Dostrzeżono cztery główne przyczyny takiego odstępstwa:

1. Autorzy błędnie przyjęli, żebdzieci będą chciały rozwiązywać zadania 
trudne. Przypisywali im świadomość, żeb rozwiązywanie zadań trudnych przyczy-
ni się dobwzrostu umiejętności rachunkowych. Dzieci rozwiązując zadania dążyły 
dob potwierdzenia swoich już opanowanych umiejętności. Utwierdzały ich wb tym 
nagrody wbformie fi lmików, animacji, obrazków ibpochwał bez jasnego określenia, 
zabcobdziecko jebotrzymuje.
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2. Autorzy błędnie zinterpretowali jeden zbważnych etapów wbkształto-
waniu umiejętności rachunkowychb– poziom rachowania nabzbiorach za-
stępczych. Wbzadaniach dobpoziomu trzeciego ilustrowali zadania sformułowane 
symboliczne zbiorami zastępczymi przyjmując, żebbędzie tobzrozumiałe bez dodat-
kowych wyjaśnień. Tymczasem dziecko nabjednej planszy widziało działanie, kółka 
ibfi gury liczbowe, bez sugestii, żebmoże się nimi posłużyć wb rozwiązaniu. Dlatego 
dzieci traktowały owe kółka ibfi gury liczbowe jako coś, cobzdobi zadanie (ozdobniki).

3. Autorzy opracowali zadania zbtreścią wbtaki sposób, bybuczniowie nie 
wykonywali dużej liczby czynności matematycznych przy ich rozwiązywa-
niu. Uczniowie mieli wykonać najprostsze etapy rozwiązania zadań zbtre-
ścią, abpozostałe etapy rozwiązania wykonywał zabnich program. Gdy dzieci 
nie otrzymywały elementarnych poleceń, cobmają zrobić, kierowały swoją aktyw-
ność na: obserwowanie animacji bez interpretowania ich jako zadania. Tylko wbsy-
tuacjach, gdy animacji towarzyszyło polecenie spikera typu „policz”, dzieci interpre-
towały animację jako zadanie. Jeżeli takie polecenie nie pojawiało się wbanimacji, 
traciła ona dla dzieci sens zadania.

4. Autorzy stosowali mało precyzyjne sposoby motywowania dzieci 
dobwysiłku. Założyli, żeb jeżeli nabpoczątku włączenia programu pojawi się krótki 
komunikat: zabdobre rozwiązanie dostaniesz dobalbumu naklejkę lub obejrzysz fi lm, 
animację, obrazekb– dzieci będą obtym pamiętać. Tymczasem dzieci już zapomina-
ły przy drugim ibtrzecim zadaniu. Przestały spodziewać się nagrody pobrozwiązaniu 
następnych zadań. Pojawiające się nagrody były niespodziankami, abfi lm, animację, 
obrazek dzieci kojarzyły jako coś, cobotrzymują zabczynność klikania.

Konsekwencją opisanych przyczyn jest zadziwiająco niska efektywnośćbproce-
su uczenia się przy korzystaniu zbprogramu „Klik uczy liczyć wbZielonej Szkole”.

Analizującbproces kształcenia matematycznego organizowanego przez nauczyciela 
dla uczniów zbgrupy eksperymentalnej ibkontrolnej oszacowano, żebprzez 5 miesięcy 
(okres badań) wbklasie szkolnej ibnabzajęciach koła matematycznegob– realizowanych 
przez tego samego nauczycielab– uczniowie rozwiązali około 600 zadań (około 440 za-
dań rozwiązanych nabzajęciach wbklasie ib160 zadań nabkole matematycznym). Zbroz-
mowy zbnauczycielem wynika, żebdzieci nie rozwiązywały zadań wymagających ra-
chowania powyżej 20, cobodpowiada czwartemu poziomowi trudności wbsiedemnasto-
stopniowej skali autorów programu. Nabpodstawie analizy nagrań ustalono, żebśrednia 
liczba zadań wykonanych przez uczniów wbprogramie „Klik uczy liczyć…” wynosi 247. 
Jest tobliczba imponująca, jeśli weźmie się pod uwagę czas, wbktórym uczniowie jebroz-
wiązalib– średnio wb4,5 godziny (taki był średni czas korzystania zbprogramu przez 
uczniów zbgrupy eksperymentalnej). Tymczasem wbklasie szkolnej uczniowie wykonali 
łącznie 600 zadań wbciągu 75 dni (okres badań). Zestawienie tobwskazuje, jak efektow-
ne jest korzystanie zbprogramu „Klik uczy liczyć wbZielonej Szkole”.

Nabpodstawie porównania wyników pretestu ibposttestu tylko ubtrojga uczniów 
można zbostrożnością stwierdzić, iżbpozytywne zmiany umiejętności liczenia ibracho-
wania sąbefektem korzystania zbprogramu multimedialnego. Ubpięciorga uczniów 
wpływ rozwiązywania zadań zbprogramu jest tak niewielki, żebtrudny dobuchwyce-
nia. Korzystne zmiany wbopanowaniu umiejętności liczenia sąbwynikiem głównie 
edukacji domowej ibkółka matematycznego. Ubnastępnych trzech uczniów korzystne 
zmiany wbumiejętnościach mogły być wbniewielkim stopniu spowodowane przez 
program.



191

Wyniki teb świadczą, żebwykorzystywanie programu „Klik uczy liczyć 
wbZielonej Szkole” ibrozwiązanie przeciętnie objedną trzecią więcej zadań 
mabniewielki wpływ edukacyjny. Prawdopodobnie rozwiązanie odbkilkudziesię-
ciu dobkilkuset zadań dodatkowych zbprogramu multimedialnego tylko dla niektó-
rych uczniów jest porcją uczenia się wystarczającą dobuzyskania uchwytnych zmian 
wbumiejętnościach liczenia ibrachowania. Szczegółowe informacje zostały zestawio-
ne wbtabeli 3.

Tabela 3. Liczba wykonanych zadań przez każdego ucznia zbgrupy eksperymentalnej według 
17bpoziomów trudności zadań, zbuwzględnieniem wyników pierwszego (I) ibdrugiego (II) testu 

wiadomości ibumiejętności matematycznych
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17

…

14 (II)

13

12 22 (II)
5 3 (II)

11 2

10 4 (I)

9

8 1

7 (I)
(II)

(II)
8

(II)
28 (II) (I) (II)

5

6 19 (I)
58 4 (I)

95 (II) 7 20 94

5 6 12 64 47 (II) 159 1 15 (I) 78 (I) 88

4 117 (I)
75 54 (II)

9 43 (I)
29 83 (I)

14
(I) (II) 

70 23 41

3 72 51 40 (I)
40 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

Możliwy wpływ 
edukacyjny 
programu 
nabopanowanie 
wiadomości 
ibumiejętności 
matematycznych

Nie Tak Tak
Raczej 

nie
Nie

Raczej 
nie

Raczej 
nie

Nie Nie Nie Tak
Raczej 

nie

Opracowanie własne

Wb rubryce pierwszej wymieniono poziomy trudności zawarte wb programie 
„Klik uczy liczyć…”. Wbkolejnych rubrykach wyszczególniono każdego zbbadanych 
uczniów. Liczby wpisane wbposzczególne okienka oznaczają liczbę zadań wykona-
nych nabposzczególnych poziomach trudności. Ostatni wers tabeli zawiera wniosek 
dotyczący prawdopodobieństwa wpływu edukacyjnego programu nabwzrost wiado-
mości ibumiejętności matematycznych ubuczniów.

Prawdopodobieństwo wpływu programu nab opanowanie wiadomości ib umie-
jętności matematycznych uczniów ustalano poprzez porównanie poziomów trud-
ności zadań rozwiązywanych wbprogramie „Klik uczy liczyć” ibpoziomie trudności 
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 rozwiązywanych zadań nabpierwszym ibdrugim teście wiadomości ibumiejętności ma-
tematycznych. Wbten sposób ustalono:
• Brak wpływu edukacyjnego programu, jeżeli uczniowie rozwiązywali za-

dania wbprogramie nabniższym poziomie trudności niż zadania wbpreteście (I) 
ibpostteście (II). Oznacza to, żebpotrafi ły one rozwiązywać trudniejsze zadania, 
ale nie wykonywały ich wbprogramie „Klik uczy liczyć”, abwięc program ten nie 
przyczynił się dobosiągnięcia takiego poziomu umiejętności liczenia ib rachowa-
nia, który byłby widoczny wbteście wiadomości ibumiejętności. Takich dzieci było 
czworo (Martyna, Konrad, Wiktoria ibDominik), wbtabeli 3 informacje tebzostały 
zaznaczone wbostatnim wersie symbolemb– Nie.

• Wyrazisty wpływ edukacyjny programu stwierdzono, gdy uczniowie zbgrupy 
eksperymentalnej rozwiązywali zadania nabwyższym poziomie trudności niż za-
dania nabpierwszym ibdrugim teście wiadomości ibumiejętności matematycznych. 
Oznacza to, żeb zadania rozwiązywane podczas korzystania zb programu mogły 
mieć wpływ nabpoziom wiadomości ibumiejętności matematycznych. Takich dzie-
ci było troje (Czarek, Damian, Marta), wbtabeli 3 informacje tebzostały zaznaczone 
wbostatnim wersie symbolemb– Tak.

• Możliwy wpływ edukacyjny programu stwierdzono, gdy wbprogramie mul-
timedialnym uczniowie rozwiązywali kilka zadań nabtym samym poziomie trud-
ności cobzadania nabteście wiadomości ibumiejętności matematycznych, wówczas 
nie można było zb całą pewnością stwierdzić edukacyjnego wpływu programu, 
abtakże brak tego wpływu. Zbtego też powodu wbostatnim wersie tabeli 3 wprowa-
dzono oznaczenieb– Raczej nie.
Stwierdzono, żeb czas korzystania zb komputera, ab także liczba spotkań 

uczniów zb edukacyjnym programem komputerowym nie mab istotnego 
wpływu nabprzyrost wiedzy ibumiejętności matematycznych.

Porównanie poziomów trudności zadań rozwiązywanych przez dziewczynki 
ib chłopców zb grupy eksperymentalnej między pretestem ab posttestem wykazało, 
żebzmiany wbzakresie poziomu rozwiązywania zadań sąbpodobne. Nie zauważono 
korelacji między płcią uczniów korzystających zbedukacyjnego programu 
komputerowego abzmianami wbzakresie nabywania wiadomości ibumiejęt-
ności matematycznych przy użyciu testu.

Zb danych dotyczących pomiaru wiadomości ib umiejętności matematycznych 
uczniów wynika, żebzapewnienia autorów programów obwysokiej skuteczności edu-
kacyjnej sąbmało rzetelne ibmają charakter reklamowy.

Nie jest też prawdą, żebdzieci obniskim poziomie wiadomości ibumiejętności mate-
matycznych więcej korzystają zbprogramu, bob– jak się powszechnie przyjmujeb– zada-
nia zawarte wbprogramie mogą wielokrotnie „przerabiać”. Zbbadań wynika, żebdzieci 
tebbardzo szybko przechodzą nabstrategie indywidualne ibnie korzystają zbprogramu. 
Uczniowie obstosunkowo wysokich umiejętnościach obwiele później przechodzą nabwła-
sne strategie, abwięc dłużej się uczą, cobtakże jest sprzeczne zbobiegowymi opiniami.

Wnioski ibdyskusja

Porównującb procedurę badawczą zastosowaną wb zaprezentowanych badaniach 
zebsposobem prowadzenia dotychczasowych badań wbzakresie uczenia się dzieci przy 
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komputerze można stwierdzić, żebuwzględnienie sposobu, wbjaki uczą się dzieci, daje 
zupełnie odmienne wyniki. Uwzględniając tylko wyniki testów wiadomości ibumie-
jętności uczniów (bez poziomu trudności rozwiązanych zadań wbprogramie) można 
wyciągnąć wniosek, żebprogramy multimedialne sąbefektywne, ponieważ nastąpi-
ła wyraźna zmiana wbzakresie wiadomości ibumiejętności matematycznych wśród 
10b badanych uczniów (ubCzarka, Damiana, Kacpra, Konrada, Malwiny, Marcina, 
Wiktorii, Oliwii, Marty ibTosib– porównaj tabela 3). Nic zatem dziwnego, żebdotych-
czasowe wyniki badań były optymistyczne.

Obdużej efektowności edukacyjnej programu może świadczyć obserwacja dziec-
ka korzystającego zbprogramu komputerowego (wbciągu 4,5 godziny uczniowie roz-
wiązywali oni średnio 247 zadań). Jednak zaprezentowane badania dały dowód, 
żebuwzględnienie sposobu, wbjaki uczniowie rozwiązują zadania świadczy, jak niska 
jest efektywność programu „Klik uczy liczyć…”. Słabi uczniowieb– obniskim pozio-
mie wiadomości ibumiejętności matematycznych, którzy potrzebują więcej sytuacji 
dobrozwiązywania zadań wbcelu gromadzenia doświadczeń logicznych, najmniej ko-
rzystają zbprogramów multimedialnych, ponieważ najwcześniej przechodzą nabwła-
sne strategie uczenia się. Wbefekcie trwonią oni czas, traktując program jako zabaw-
kę. Nieco inaczej przedstawia się sytuacja zbuczniami zdolnymi, cibuczniowie nie 
rezygnują szybko zebstrategii autorów, długo zbniej korzystają, cobsprzyja nabywaniu 
umiejętności liczenia ibrachowania.

Przyczyną niskiej efektywności edukacyjnej programu jest odstępowanie przez 
uczniów odbstrategii autorów, która wynika zbbłędów merytorycznych, jakie popeł-
nili autorzy programu. Jeżeliby udałoby się stworzyć program bez tego typu błędów, 
tobprawdopodobnie jego moc edukacyjna byłaby większa. Przy jakichkolwiek błę-
dach należy się spodziewać, żebdzieci, prędzej czy później, będą odstępować odbstra-
tegii uczenia się autorów. Zapewne jeśli błędów będzie więcej, tobwcześniej będą 
odstępować, jeżeli błędów będzie mniej tobpóźniej.

Przypisy

1 Tekst jest zawiera fragmenty rozprawy doktorskiej przygotowanej pod kierunkiem prof.b zw. 
drbhab.bEdyty Gruszczyk-Kolczyńskiej, nabWydziale Nauk Pedagogicznych Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej.
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Uczenie się matematyki przez uczniów klasy pierwszej 
podczas korzystania zbprogramów multimedialnych

Zdania polskich ibzagranicznych badaczy różnią się wbzakresie efektywności korzystania zbmultime-
dialnych programów dobnauki matematyki. Nabpodstawie polskich badań można dojść dobwniosku 
jakoby najpopularniejszy wbkraju program „Klik uczy liczyć wbZielonej Szkole” okazał się wystarcza-
jący wbnauczaniu matematyki. Tymczasem uwzględnienie wbbadaniach sposobu, wbjaki uczniowie 
rozwiązują zadania oraz ich poziom trudności, podaje wbwątpliwość efektywność programów mul-
timedialnych dobnauki matematyki. Przedstawione wyniki przeczą również dotychczasowym poglą-
dom dotyczącym jakoby słabi zbmatematyki uczniowie korzystają zbprogramów dobnauki  matematyki.

Słowa kluczowe: uczenie się matematyki; dzieci wbwieku 7 lat; efektywność edukacyjna; pro-
gram komputerowy; program multimedialny; program „Klik uczy liczyć wbZielonej Szkole”

Learning mathematics bybstudents during the fi rst class 
when using the multimedia programs

Polish and foreign researchers reviews differ in the effi ciency of the use of multimedia software 
toblearn mathematics. Basing onbthe polish research webcan come out tobconclusion that the most 
popular in the country software „Klik uczy liczyć wbZielonej Szkole” („Click learns tobcount in the 
Green School”) turned out tobbe suffi cient in teaching mathematics. However b including in the 
study the way in which pupils solve the tasks and their level of diffi culty there is abdoubt tobthe 
effectiveness of multimedia programs for teaching mathematics. Presented results are contradict-
ing also tobcurrent beliefs that pupils, who are weak from mathematics, benefi t from such multi-
media bprograms.

Keywords: learning mathematics; children aged 7 years; the effectiveness of educational; com-
puter software; multimedia software; program “Klik uczy liczyć wbZielonej Szkole”; program „Clik 
learns tobcount in the Green School”
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Danuta Uryga: „Mała szkoła” wbśrodowisku 
wiejskim. Socjopedagogiczne studium 

obywatelskich inicjatyw. 
Wyd. Akademii Pedagogiki Specjalnej, 

Warszawa 2013, s.b351

Pojęcie „mała szkoła” pojawiło się wbprzestrze-
ni pedagogicznej wb latach dziewięćdziesiątych 
ubiegłegobwieku. Jest kojarzone zb programem 
Ministerstwa Edukacji Narodowej ob tej sa-
mej nazwie. Program ministerialny sztywno 
charakteryzował „małą szkołę”, defi niował 
jąb zebwzględu nab liczbę uczniów ibetap eduka-
cyjny. Było tobpodyktowane kryteriami udziału 
wb tym programie. Bardzo szybko okazało się 
jednak, żebanalizowane pojęcie należy rozszerzyć 
nabwszystkie szkoły, które zostały zlikwidowane, 
abnastępnie przywrócone dob życia przez osoby 
prawne lub fi zyczne. Tebnowe „małe szkoły” zo-
stały przejęte przez Federację Inicjatyw Oświa-
towych, partnera Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej dobrealizacji wcześniejszych koncepcji.

„Mała szkoła” wb środowisku wiejskim jest 
miejscem szczególnym, polem dob inicjatyw 
obywatelskich, kształtowania podmiotowości, 
tworzenia zrębów edukacji ustawicznej (ucze-
nia się przez całe życie). Dobrze więc się sta-
ło, żeb tabproblematyka doczekała się obszernej 
(351bstron) monografi i autorstwa Danuty Urygi.

Autorka rozpoczyna swoją pracę refl eksją 
nad sensem naukowego zainteresowania „ma-
łymi szkołami”. Następnie przechodzi dob pre-
zentacji ibanalizy kluczowych przedmiotówbpro-
cesu powstawania „małych szkół”. Sięga dobcza-
sów decentralizacji polskiego systemu oświaty 
rozpoczętej wb roku 1990, analizuje poczynania 
jednostek samorządu terytorialnego przystę-
pujących dobprowadzenia szkół, charakteryzuje 
program „mała szkoła” Ministerstwa Edukacji 
Narodowej ibprogram realizowany pod tąbsamą 
nazwą przez Federację Inicjatyw Oświatowych. 
Nie unika przy tym własnych ocen, nie stroni 
odb prezentowania argumentów zwolenników 
ibprzeciwników „małych szkół”.

Nab bardzo dobrze udokumentowanym tle 
przedstawiającym uwarunkowania prawne, 
organizacyjne ib społeczne powstawania ib funk-

cjonowania „małych szkół” Autorka formułuje 
założenia teoretyczne badań własnych. Odwo-
łuje się dob kategorii „działania społecznego” 
M.bWebera, socjologii humanistycznej ib teorii 
pragmatyzmu. Przyznaje się dob inspiracji czer-
panych zb nurtu konstruktywistycznego ib lin-
gwistycznego. Odbteorii zmierza kubmetodologii 
przedstawiając przedmiot badań, cele ib pro-
blem badawczy. Akcentuje przy tym znaczenie 
zmiany wb kontekście modelu dynamicznego 
pola społecznego opracowanego przez Piotra 
Sztompkęb– zbzastosowaniem czterech aspektów 
pola: idealnego, normatywnego, interakcyjnego 
ibszans życiowych.

Oryginalnym celem badań jest „rekonstruk-
cja zjawiska zmiany społecznej wbkontekście do-
świadczeń indywidualnych ibgrupowych związa-
nych zbprowadzeniem szkoły przez organizację 
wywodzącą się zbwiejskiej społeczności lokalnej” 
(s.b98). Zbtak sformułowanego celu autorka wy-
prowadza główny problem badawczy: „Jaką po-
stać przybiera zmiana społeczna związana zbsy-
tuacją prowadzenia szkoły przez stowarzyszenie 
mieszkańców wsi” (s.b98).

Zb przyjętej orientacji badawczej (interpre-
tacjonizm, konstruktywizm) wynikają wybory 
metodologiczne: monografi a problemowa (wg 
W.bWincławskiego), wywiad aktywny (wg D.bSil-
wermana)b – zb zastosowaniem kwestionariusza 
odnoszącego się dobprzejawów zmiany społecz-
nej, wyróżniającego wspomniane aspekty pola. 
Wywiadom towarzyszyła dokumentacja wbposta-
ci rejestracji wizualnej ibdziennika badań. Zwraca 
uwagę sposób doboru badanych miejscowości 
(Jawor, Dębica, Lipsk), nazwany przez autorkę 
„kulą śnieżną”. Uważam, żebmożna było ten do-
bór uzasadnić bardziej precyzyjnie. Pozabtąbuwa-
gą nie mam zastrzeżeń dobprzyjętej ibkonsekwent-
nie realizowanej metodologii badań.

Atutem recenzowanej książki jest niezwy-
kle kompetentna analiza wyników badańb– ja-
kościowa analiza wypowiedzeń respondentów 
ukazująca obraz działania ib losy liderów wiej-
skich oświaty, ab szerzej rzecz ujmując zmiany 
społeczne zachodzące wb środowisku lokalnym.

Wyniki badań sąb oryginalne, ab komen-
tarze autorki świadczą ob głębokiej wiedzy 
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zb pogranicza pedagogiki ibsocjologii oświaty. Za-
rysowany dzięki nim obraz Jawora, Dębicy ibLip-
ska jest punktem wyjścia dobrozważań nabtemat 
alternatywnego modelu „małej szkoły” kończą-
cych książkę Danuty Urygi.

Reasumując chciałbym podkreślić inter-
dyscyplinarny charakter podjętych badań ib ich 
znaczenie dla teorii, ab przede wszystkim dla 
praktyki edukacyjnej. Analiza nowych form ak-
tywności społecznej nabwsi może być wstępem 
dob szerokiej dyskusji nad funkcjonowaniem 
społecznych inicjatyw wbmałych środowiskach, 
nad rolą „małych szkół” wb lokalnym pejzażu. 
Książkę Danuty Urygi oceniam bardzo wysoko 
nie tylko zab jej warstwę naukową, zab warsz-
tat metodologiczny, ale też zab sposób narracji, 
zabprzenikliwą interpretacjęb złożonej rzeczywi-
stości. Zb pełnym przekonaniem rekomenduję 
jąbwszystkim zainteresowanym zmianami spo-
łecznymi, wb tym przeobrażeniami natury edu-
kacyjnej wbśrodowisku miejskim.

Stefan M.bKwiatkowski
Akademia Pedagogiki Specjalnej

im.bMarii Grzegorzewskiej

Barbara Marcinkowska: Model 
kompetencji komunikacyjnych osób zbgłębszą 

niepełnosprawnością intelektualnąb– 
wbposzukiwaniu wzajemności ibwspółpracy. 
Wyd. Akademii Pedagogiki Specjalnej, 

Warszawa 2013, s.b336

Poruszona wb książce tematyka zeb względu 
nab jejb złożoność ib wieloaspektowość utrudnia 
krótkie jej omówienie, syntetyczne zreferowanie 
treści rozważań ibwyników badań, czy wskaza-
nie wszystkich ważnych wątków. Praca stano-
wi wnikliwe ib interesujące studium poznawcze 
poświęcone problematyce komunikowania się 
ibwpisuje się wb społeczno-interpersonalny nurt 
analiz empirycznych nad funkcjonowaniem spo-
łecznym osób zbniepełnosprawnością intelektu-
alną, czy nad jakością ich życia, abtakże nad spo-
łecznym kontekstemb procesu porozumiewania 
się ibbudowania relacji opartej nabwzajemności.

Wbksiążce Barbara Marcinkowska dokładnie 
analizuje sposoby ibmożliwości diagnozowania 
kompetencji komunikacyjnych osób zb głębszą 
niepełnosprawnością intelektualną. Zab główny 
cel publikacji stawia sobie opracowanie ibwe-
ryfi kację modelu rozpoznawania tych kompe-
tencji. Sama ocena (diagnoza) funkcjonowania 
wbobszarze komunikowania się, czyli rozpozna-
nie sposobów ibstylów komunikacji, reakcji ibza-

chowań komunikacyjnych, jakie stosują osoby 
zb głębszą niepełnosprawnością intelektualną, 
jest ważnym celem pracy, ale nie samym wbso-
bie, mab prowadzić dob weryfi kacji autorskiego 
modelu. Tobbowiem wypracowanie systemowe-
go ujęciab procesu rozpoznawania ibwspierania 
kompetencji komunikacyjnych jest głównym 
celem empirycznych dociekań.

Kompetencje komunikacyjne traktowane 
sąbtutaj jako ważny obszar działań diagnostycz-
no-wspomagających. Wyniki badań stanowią 
podstawę sformułowania ogólnych zasad kon-
struowania arkuszy obserwacji wykorzystywa-
nych wbprocesie diagnozowania. Autorka poka-
zuje, wbjaki sposób informacje obkompetencjach 
komunikacyjnych wykorzystać dob projektowa-
nia narzędzi, dob ich oceny nab poziomie funk-
cjonalnym oraz jak formułować wskazania dla 
praktyki rehabilitacyjnej.

Książka składa się zb5 rozdziałów, wbktórych 
zagadnienia kompetencji komunikacyjnych 
przedstawione sąbwbróżnych ujęciach, teoretycz-
nym ibempirycznym.

Książkę otwiera wstęp, wb którym zostaje 
przybliżona czytelnikowi problematyka pracy. 
Nab treść pierwszego rozdziałub – stanowiącego 
teoretyczną podstawę koncepcji badawczejb – 
składają się zagadnienia odnoszące się dob róż-
nych wymiarów ib znaczeńb procesu komuniko-
wania, jak ibdob rezultatów badań nad komuni-
kacją osób zbniepełnosprawnością intelektualną. 
Kolejno przedstawione zostały podstawowe 
charakterystykibprocesu komunikacji ibjego uwa-
runkowań, pojęcia ibdefi nicje, modele, koncepcje 
rozwoju komunikacji ibklasyfi kacja jej poziomów. 
Wszystkie tebzagadnienia sąbomówione wbsposób 
bardzo zwarty, przejrzysty ibkomunikatywny, przy 
licznych odwołaniach dobdefi nicji ibokreśleń, za-
akcentowaniu głównych punktów, zbprezentacją 
grafi czną (schemat dotyczący poziomów komu-
nikacji) ibpodsumowaniem. Odwołania dob lite-
ratury mogą być zachętą dobsięgnięcia pobprace 
zbzakresu psychologii ibpedagogiki.

Autorka prezentujebproces komunikowania 
się zbwielu perspektyw, podkreślając problemy 
funkcjonowania społecznego zb jego różnymi 
odcieniami wbaspekcie interpersonalnym, kon-
tekstowym ib rozwojowym, zdecydowanie opo-
wiadając się zabujęciami, które doceniają wagę 
relacji międzyludzkich. Jednocześnie stawia 
pytania, abtakże wykazuje słabości dotychczaso-
wych ujęć ibniedostatek badań wbobszarze pro-
blemowym pracy.

Nab szczególną uwagę zasługują scharakte-
ryzowane przez autorkę wbdrugim rozdziale za-
łożenia teoretyczne autorskiego modelu kompe-
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tencji komunikacyjnych osób zbgłębszą niepeł-
nosprawnością intelektualną. Jest tobkluczowy 
rozdział dla zrozumienia koncepcji badań autor-
ki. Każdy podrozdział eksponuje konkretne pro-
blemy diagnozy ibwspomagania rozwoju, gdyż 
model kompetencji komunikacyjnych przedsta-
wiony jest wbujęciu wielopłaszczyznowym ibana-
lizowany nab pięciu poziomach: defi nicyjnym, 
rozwojowym, diagnostycznym, wspierania roz-
woju oraz ewaluacyjnym.

Marcinkowska dokonuje syntezy poglądów 
pedagogów ibpsychologów wbobszarze tematycz-
nym związanym zbrozumieniem niepełnospraw-
ności,b procesem rozwoju społecznego, porozu-
miewania się, kompetencji komunikacyjnych 
ib interakcji społecznych. Zaskakuje wielością 
zebranych rozróżnień terminologicznych, obszer-
nością ich analiz, ab jednocześnie próbą zwartej 
systematyki kryteriów klasyfi kacyjnych ibprecy-
zją wb sposobie operacjonalizacji analizowanych 
poziomów kompetencji komunikacyjnych. Warto 
tob zauważyć, gdyż wb pedagogice wciąż brakuje 
odważnych syntez wb obszarze zagadnień zwią-
zanych zbkomunikowaniem się ibprób zdefi nio-
wania nab poziomie behawioralnym (nie tylko 
postulatywnym), takich elementówbprocesu po-
rozumiewania się zbosobą zbniepełnosprawnością, 
jak akceptacja, normalizacja, współodpowiedzial-
ność zabnawiązanie relacji wszystkich uczestni-
ków relacji, gotowość komunikacyjna itp.

Jest tobbardzo interesująca analiza, wsparta 
prezentacją jej wyników zabpomocą czytelnych 
schematów, które wprowadzają wb dalszy ciąg 
rozważań nab temat poruszanych zagadnień. 
Przy czym nie jest tobzwykły przegląd literatury 
przedmiotu, czy podsumowanie stanu badań, 
abrzetelna autorska próba opracowania modelu 
ibjej kontekstu teoretycznego.

Kontynuacją prezentowanych wb rozdziale 
drugim treści jest rozdział trzeci, który zawie-
ra opis metodologiczny badań własnych. Jest 
tob rozdział szczególnie ważny, gdyż mocno ak-
centuje możliwości ibsposoby analizy nabpozio-
mie ogólnym lub szczegółowym, wb ujęciu in-
dywidualnym ibgrupowym, ab także precyzyjnie 
prezentuje zastosowane kryteria jakościowe 
ib ilościowe. Autorka zbniebywałą wręcz pedan-
terią krok pobkroku przedstawia swoje badania, 
ukazując jego cele, problemy badawcze, metody, 
techniki. Szczególnie cenne wydają się wyja-
śnienia dotyczące sposobu interpretacji uzy-
skanych danych. Zwraca uwagę zasada analizy 
wyznaczająca trafność diagnostyczną wyników, 
np.bkwalifi kowanie reakcji ibzachowań dobkate-
gorii „sposoby nieskuteczne”, jak zaznacza au-
torka, nie jest tożsame zbbrakiem kompetencji 

osoby zbniepełnosprawnością intelektualną, ale 
może świadczyć ob niewystarczających kompe-
tencjach osoby oceniającej, która nie jest wbsta-
nie zinterpretować (odczytać) intencji osoby 
zb niepełnosprawnością intelektualną. Wyni-
ka tob zb przyjętego rozróżnienia między ogólną 
ib funkcjonalną oceną kompetencji. Funkcjo-
nalna ocena umożliwia nie tylko rozpoznanie 
jakości sposobów komunikacji wykorzystywa-
nych przez daną osobę wbokreślonych kontek-
stach społecznych, ale też zakresu społecznego 
kontekstu. Wb przyjętym modelu kompetencje 
komunikacyjne sąb postrzegane wb ujęciu rela-
cyjnym ibanalizowane łącznie zbkompetencjami 
wszystkich uczestników relacji lub interakcji.

Bardzo interesująca okazuje się także doko-
nana wbdalszej części książki analiza wyników 
badań. Podobnie jak wbcałej pracy ibtubznajdują 
się zagadnienia, pytania ibproblemy, które warto 
podjąć wbdyskusji nad sposobami diagnozowa-
nia ibwspierania kompetencji komunikacyjnych. 
Istotne jest dostrzeżenie, jak zróżnicowanymi 
kompetencjami (stylami ib sposobami komuni-
kacji wb ramach wyróżnionych kategorii) dys-
ponują osoby zb głębszą niepełnosprawnością 
intelektualną. Interesujące wydaje się też wska-
zanie, jakie kompetencje wbokreślonych kontek-
stach społecznych mają szansę rozwĳ ać się naj-
bardziej dynamicznie.

Zaproponowany przez autorkę model rozpo-
znawania kompetencji pozwala dokonać oceny, 
czy stosowane wbkomunikacji zbinnymi znanymi 
ibnieznanymi (dorosłymi, rówieśnikami, grupą) 
reakcje ibzachowania komunikacyjne sąbstosow-
ne (zgodne zbnormami społecznymi) ibskuteczne 
(prowadzą dobzamierzonego celu, abosoba wbin-
terakcji potrafi  jednoznacznie zdefi niować in-
tencje osoby diagnozowanej). Szczególnie cenne 
wydają się analizy dotyczące stylu komunikacji 
nabwymiarze: heterogeniczneb– homogeniczne. 
Autorka cierpliwie ib poprzez szczegółowe ana-
lizy docieka m.in.: jaka jest zależność między 
stylem komunikacji badanej osoby, jej reakcja-
mi ib zachowaniami komunikacyjnymi, prefe-
rencjami absytuacją komunikacyjną (propozycja 
interakcji, inicjowanie interakcji, przerywanie 
ibpodtrzymywanie interakcji); osobą (uczestni-
kiem komunikacji: dorosły/rówieśnik), zb którą 
się komunikuje; cechą uczestnika komunikacji 
(znany/nieznany) ibobiektem komunikacji (ak-
tywność/przedmiot/temat). Możliwości rozpo-
znawania indywidualnych stylów ib sposobów 
komunikacji autorka ilustruje poprzez prezenta-
cję 6 indywidualnych przypadków.

Ostatni rozdział zawiera rozważania 
obkształcącym potencjale, gdyż poświęcony jest 
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praktycznym aspektom zastosowania propono-
wanych wbpracy technik ibnarzędzi wbprocesie 
diagnozowania kompetencji komunikacyjnych 
osób zb głębszą niepełnosprawnością intelektu-
alną. Rozdział ten wypełnia opis kolejnych ele-
mentów rekomendowanej strategii diagnostycz-
no-wspierającej.

Autorka prezentuje wbnim zasady konstru-
owania arkuszy, które mogą ukierunkować 
ocenę kompetencji komunikacyjnych, służąc 
dob rozpoznawania, jak ib systematycznej oceny 
postępów wbkomunikacji ibwbsposób metodycz-
ny pokazuje, jak arkusz taki obok funkcji dia-
gnostycznej może spełniać także funkcję orien-
tacyjną ibmonitorującą.

Konsekwentnie ibwb tej części znajdują się 
zagadnienia dobdyskusji ibpytania, ab także wy-
brane przykłady planowania ib realizacji całej 
proponowanejbprocedury. Autorka ukazuje, jak 
proponowany model diagnozy umożliwia sfor-
mułowanie ogólnych wskazań dobfunkcjonalnej 
oceny sytuacyjnej (FOS) ib ogólnych wskazań 
wspierania rozwoju kompetencji komunikacyj-
nych (WRKK).

Obpraktycznej przydatności pracy świadczy 
także obszerny aneks, wbktórym zamieszczone 
zostały wzory narzędzi (metodyk) badań umoż-
liwiających diagnozowanie reakcji ib zachowań 
osób zbniepełnosprawnością intelektualną wbob-
szarze komunikowania się.

Książka Barbary Marcinkowskiej jest synte-
zą bardzo szeroko zakrojonych badań. Wbzwię-
złej formie prezentuje całokształtb procedury, 
która pozwala nab jej zastosowanie wb praktyce 
rehabilitacyjnej. Praca przedstawia, jak model 
wprowadzać wbżycie.

Przedstawiony wbksiążce materiał wskazuje 
obszary kolejnych, możliwych weryfi kacji. Au-
torka wbwielu miejscach pracy proponuje, które 
wątki można byb rozwinąć lub pogłębić, podej-
mując kolejne weryfi kacje empiryczne. Sądzę, 
żeb recenzowana książka stanie się inspiracją 
dobszerszego podjęcia problematyki komunika-
cji nabgruncie pedagogiki specjalnej. Zbniecier-
pliwością czekam nabkontynuację badań wbob-
szarze diagnozowania kompetencji, ale także 
edukacji nauczycielskiej, czy praktyki zawodu 
nauczycielskiego.

Obszerna, bogata tematycznie publikacja 
zasługuje nabzainteresowanie iblekturę. Powinni 
jąbprzeczytać nie tylko pedagodzy ibstudenci pe-
dagogiki, lecz także humaniści wykazujący tro-
skę objakość ibkondycję relacji międzyludzkich.

Zb pewnością publikacja spotka się zb za-
interesowaniem nie tylko środowiska akade-
mickiego, ale także nauczycieli praktyków. 

Nabpewno docenią oni swobodę, zbjaką autorka 
porusza się pob zagadnieniach zb zakresu teorii 
ib praktyki edukacji. Tob praca także zmuszają-
ca dob refl eksji, inspirująca dob poszukiwania 
nowych, lepszych rozwiązań dydaktycznych, 
lepszych sposobów pozyskiwania informacji 
nabtemat sposobów ibstylów komunikacji osób 
zb głębszą niepełnosprawnością intelektualną. 
Dzięki niej nauczyciel może wyznaczyć obszary 
kompetencji komunikacyjnej uczniów (profi l 
komunikacji), ale też zaprojektować arkusze 
diagnostyczne oraz sformułować wskazania 
dob rehabilitacji wb obszarach kompetencji ko-
munikacyjnej. Praktyka pedagogiczna stawia 
wymagania przed nauczycielami: dysponowa-
nia wiedzą nabtemat prawidłowości ibmożliwo-
ści rozwoju uczniów podejmujących edukację, 
wbtym wiedzą nabtemat ich kompetencji komu-
nikacyjnych, jako podstawowych kompetencji 
umożliwiających funkcjonowanie wb relacjach 
zbdrugim człowiekiem. Wymaga także wrażli-
wości nabindywidualne potrzeby każdego dziec-
ka ibumiejętności indywidualizowaniabprocesu 
dydaktycznego, będącego wynikiem rzetelnej 
diagnozy.

Docenić należy nie tylko zawartość mery-
toryczną, opartą nab mocnych fundamentach 
wiedzy teoretycznej. Praca ujmuje przejrzystym 
układem treści, jasnym ib przekonującym spo-
sobem dociekania ib rozumowania, zab którym 
łatwo czytelnik może podążać, mimo licznych 
wprowadzonych pojęć ib terminów, poziomów 
ibkategorii analizy.

Agnieszka Konieczna
Akademia Pedagogiki Specjalnej

im.bMarii Grzegorzewskiej

„Psychologia Wychowawcza”
– powracamy dobczytelników

Habent sua fata libelli pisał Terencjanus Maurus. 
„Ib książki mają swoje losy…”. Patrząc wstecz 
nabhistorię „Psychologii Wychowawczej” trud-
no nie dodać, żebmają jebibperiodyki. Czasopismo 
zostało wznowione wbformie półrocznika wbroku 
2012 przez swego nowego wydawcę, Akademię 
Pedagogiki Specjalnej im.b Marii Grzegorzew-
skiej wbWarszawieb– pobtym, jak dwanaście lat 
temu jego imponującą historię przerwał nagły 
suspens. Wbroku 2000 ukazał się numer, wbktó-
rym redakcja informowała, żeb Wydawnictwa 
Szkolne ib Pedagogiczne zawieszają wydawanie 
„Psychologii Wychowawczej” ibapelowała ob to, 
bybinny wydawca zechciał przejąć ibratować pi-
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smo objednej zbnajznamienitszych historii wśród 
polskich periodyków humanistycznych. „Psy-
chologia Wychowawcza” zaczęła się bowiem 
ukazywać wbroku 1938 pod kierunkiem Stefana 
Baleya, ab była kontynuacją ib przeformułowa-
niem dla potrzeb psychologów zajmujących się 
problematyką wychowawczą założonego wbroku 
1926 przez Józefę Joteyko pierwszego polskiego 
czasopisma psychologicznego „Polskie Archi-
wum Psychologii”.

Nie czas ibmiejsce referować tub jego losy 
wówczas, gdy dane mub było istnieć wb złożo-
nych ibtrudnych czasach. Dość rzec, żebdziś nowe 
otwarcie oznacza nie tylko powrót dob starych 
ib sprawdzonych wzorców publikacyjnych, ale 
takżeb – wb intencji redakcjib – odważne, ekspe-
rymentalne ib szerokie wyjście nab publikacyjną 
ibwydawniczą arenę. „Psychologia Wychowaw-
cza” odradza się ib próbuje zaistnieć współcze-
śnie wb równieb złożonych, ale ib ciekawych cza-
sach. Sąb tobbowiem czasy istotnego przewrotu 
metodologicznego wbnaukach humanistycznych 
ib społecznych oraz wynikających stąd napięć, 
czasy pełne oczekiwań wobec refl eksji interdy-
scyplinarnej, ale także czasy budzących silne 
kontrowersjeb procedur publikacyjnych ib punk-
tacyjnych, którym podlegają tak pracownicy 
naukowi, jak ib czasopisma. Ów swoisty rygor 
sprawia, żebwolnej, świadomej ibdojrzałej refl ek-
sji grozi uwięzienie wb pułapce mierzalnych 
wyników oraz to, żebduch współpracy ibpart-
nerstwa pomiędzy czasopismami zastąpi 
niezdrowa rywalizacja.

Wb tym „uporządkowanym chaosie” nowej 
„Psychologii Wychowawczej” zabkompas służy 
etos jej dawnych, świetnych redakcji. Jest tobpo-
nad wszelką wątpliwość etos służby. Służby wy-
chowaniu, abwięc koniec końców formacji spo-
łeczeństwa. Bybjednak podążać zabduchem cza-
sów, redakcja „Psychologii Wychowawczej” do-
kłada starań, aby być także nowoczesnym cza-
sopismem, gwarantującym czytelnikom otwarty 
dostęp dobswych zasobów internetowych (prace 
nad stroną internetową oraz sprawnym, elek-
tronicznym obiegiem nadsyłanych artykułów 
sąb nab ukończeniu) oraz ob przejrzystych zasa-
dach recenzowania ibpublikowania nadsyłanych 
artykułów. Nowa „Psychologia Wychowawcza” 
jest nadto czasopismem interdyscyplinarnym, 
poddającymbproces wychowawczy ibdydaktycz-
ny możliwie wszechstronnej analizie. Wb arty-
kule wstępnym dobpierwszego pobwznowieniu 
numeru, redakcja pisała: „Pragniemy, aby cza-
sopismo przyczyniło się dob osadzenia refl eksji 
obwychowaniu wbszerokim, społecznym ibkultu-
rowym kontekścieb– inspirując wychowawców, 

którzy następnie sami będą mogli stać się źró-
dłem inspiracji dla wychowanków. Chcemy, aby 
istotnie przyczyniało się dobanalizy czynników 
oddziałujących nab proces wychowawczy, po-
magając uchwycić ibzrozumieć sieć skompliko-
wanych zależności pomiędzy społeczeństwem 
(jego strukturą, celami, wartościami, praktyką 
życia ibcodziennością) abwychowaniem ibkształ-
ceniem”. Szczególną wymowę mab zdaniem 
redakcji fakt, żeb reaktywacji czasopisma 
podjęła się uczelnia pedagogiczna. Podwa-
ża tobbowiem sens dawnych ibmało poważnych 
animozji ib podziałów pomiędzy środowiskami 
psychologów ib pedagogów, ab nowe otwarcie 
okazuje się szansą nabwspólne ibzaangażowane 
poszukiwania.

Dotąd pobwznowieniu ukazały się numery 
1–2/2012 (numer otwierający, ob charakterze 
mentorskim, redaktor prowadząca Barbara We-
igl) oraz 3/2013 poświęcony zagadnieniom roz-
woju dzieci ibmłodzieży (prowadząca prof.bGra-
żyna Poraj). Kolejne numery poświęcone będą 
problemom rodziny (4/2013, red. tematyczna 
prof.bElżbieta Dryll), wartościom wbwychowa-
niu (5/2014, prowadzące Justyna Melonowska 
ib Barbara Weigl), ab dalej tom ob zaburzeniach 
rozwoju (6/2014, red. tematyczna prof.b Mar-
ta Bogdanowicz), oraz poznawczych aspek-
tachb procesu uczenia się (2015, prowadząca 
prof.bMaria Ledzińska). Redakcja zachęca ibza-
prasza dob nadsyłania artykułów dob numerów 
tematycznych, jak również propozycji własnych 
autorów.

Warto przypomnieć, pełne brzmienie sen-
tencji, „Los książek zależy odbpojętności czytel-
nika” (łac. Pro captu lectoris habent sua fata libel-
li). Odbczego jednak zależy los czasopism? Bez 
wątpienia odb tego samego, cob los książek. Ale 
także odb tego, jak wiele osób zechce poświęcić 
swą energię intelektualną nabtworzenie tekstów 
odważnych, krytycznych, poruszających nowe 
zagadnienia, bądź też stawiających wb nowym 
świetle kwestie stare. „Psychologia Wycho-
wawcza” będzie się starała zasłużyć nabzaufanie 
tych, którym problemy wychowania ibkształce-
nia sąbbliskie. Pragniemy też okazać się środo-
wiskiem otwartym, włączającym rozmaite tren-
dy ibdrogi myślenia, zamiast dostosowywać się 
dob ściśle określonych wytycznych. Zapraszamy 
Państwa dob krytycznego studiowania tekstów 
ibprezentacji swoich poglądów.

Barbara Weigl, red. naczelna
Justyna Melonowska, sekretarz redakcji

Akademia Pedagogiki Specjalnej
im.bMarii Grzegorzewskiej
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„Psychologia Wychowawcza” 2012, XLIV, 
nrb1–2; 2013, XLV, nrb3

Exspectata ut nostrum domus. Pob12-letniej banicji 
szacowna „Psychologia Wychowawcza” znala-
zła wbAkademii Pedagogiki Specjalnej im.bMa-
rii Grzegorzewskiej wb Warszawie nowy dom. 
Wymarzony, można bybrzec, bobdom, wbktórym 
mieszkają dwie spokrewnione rodzinyb– psycho-
logia ib pedagogika. Blisko spokrewnione, gdy 
przedmiotem troski jest wychowanie. Pierwszy 
namacalny owoc tego młodego bądź cob bądź 
mariażu już się urodził wbpostaci trzech pierw-
szych numerów reaktywowanego czasopisma. 
Przyjrzyjmy się zatem zbbliska tej progeniturze.

Zacznĳ my zwyczajowo odb zewnętrznych 
oględzin. Pierwsze wrażenie napawa optymi-
zmem. Redakcja wbswoim odredakcyjnym exposé 
obiecuje szanować tradycję ibetos, ale zarazem 
pogłębiać teoretyczną refl eksję obwychowaniu 
zgodnie zbnajnowszymi ideami psychologii wy-
chowawczej. Cobwięcej, zgodnie zbduchem cza-
sów, zamierza ową refl eksję prowadzić wbduchu 
interdyscyplinarnym, uwzględniając głębokie 
metodologiczne przemiany, jakie zaszły wbostat-
nich dekadach wb naukach humanistycznych 
ib społecznych, przyglądając się bacznie empi-
rycznym weryfi kacjom owych teoretycznych re-
fl eksji wbpraktyce wychowawczej oraz, cobważ-
ne, uwzględniając szeroki kontekst społeczno-
-kulturowy. Idee teb znajdują odzwierciedlenie 
wbstrukturze pisma (którab– nota beneb– ulegnie 
wkrótce niewielkiej zmianie). Pismo mab kil-
ka stałych działów, zb których najważniejsze 
tob„Prace psychologiczne” ib„Kulturowe ib spo-
łeczne konteksty wychowania”. Pozostałe działy 
tob„Problemy praktyki psychologicznej” ib„Wy-
darzenia”b– ten ostatni zwyczajowo poświęco-
ny sprawozdaniom zb bieżących, ważnych ini-
cjatyw naukowych lub społecznych, raportom 
ib recenzjom. Niezwykle ciekawym ib cennym 
pomysłem jest wprowadzenie nab pewien czas 
działu „Stracona dekada”, zawierającego prze-
druki ważnych artykułów poświęconych wy-
chowaniu celem ich łatwiejszego udostępnienia 
czytelnikom. Drugim nader cennym pomysłem 
jest zapowiedziane „Forum młodych”, gdzie 
prezentowane będą mniejsze prace badawcze 
młodych uczonych, laureatów międzyuczel-
nianych imprez studenckich, kół naukowych, 
doktorantów. Inicjatywa tabwychodzi naprzeciw 
odblat zgłaszanemu przez psychologów zatrud-
nionych wbAPS postulatowi stworzenia miejsca, 
gdzie nasi zdolni studenci ibabsolwenci, których 
jest niemało, mogliby publikować swoje bardzo 
nieraz dojrzałe prace.

Zewnętrzne oględziny wypadły pomyślnie. 
Noworodek jest zdrowy ibprężny, mabduży poten-
cjał rozwojowy. Zobaczmy, więc, jak ten poten-
cjał zaczął się realizować wbpierwszych nume-
rach pisma. Zaglądamy najpierw dobspisu treści 
ibpierwsze miłe zaskoczenie. Znajdujemy nazwi-
ska wielu znakomitych osób, które wcale nie 
kojarzą się niżej podpisanej recenzentce zbtrady-
cyjną psychologią wychowawczą, czy nabdobrą 
sprawę zb psychologią dzieci ibmłodzieży. Koja-
rzą się natomiast zb bardzo dobrą psychologią. 
Ufamy, więc, żeb jeżeli osoby teb zdecydowały 
się zasilić psychologię wychowawczą jako dział 
psychologii ib„Psychologię Wychowawczą” jako 
pismo, tobwidocznie ib one, ib Redakcja uznały, 
żebmają coś ważnego dobpowiedzenia nabtemat 
wychowania. Realizują tym samym postulat 
interdyscyplinarności. Przykładami niech będą 
teksty Dariusza Dolińskiego Grzeczne czy uległe, 
proszące czy manipulujące? Procesy wpływu społecz-
nego ubdzieci (nrb1–2) czy Andrzeja Szmajke Roz-
wój wrażliwości nabmarkery dymorfi zmu płciowego 
ludzkiej twarzy: Czy wbopiniach dzieci Angelina Jolie 
jest równie kobieca ibpiękna, abBrad Pitt równie męski 
ibprzystojny, jak wbopiniach dorosłych? (nrb3).

Ab cob zb drugim postulatem, postulatem 
uwzględniania głębokich metodologicznych 
przemian, jakie zaszły wb ostatnich dekadach 
wb naukach humanistycznych ib społecznych? 
Nie musimy daleko szukać. Już pierwszy ar-
tykuł pierwszego numeru autorstwa Elżbiety 
Dryll Rodzinne środowiska wychowawcze wb ujęciu 
psychologii narracyjnej zrywa zbdotychczasowymi 
paradygmatami opisub procesu wychowawcze-
go, behawiorystycznym ibhumanistycznym (od-
dzielną kwestią jest trafność takiego podziału) 
ib realizuje trzeci, nowy paradygmat narracyjny. 
Głównym pytaniem tego podejścia nie jest „jak 
wychowywać?”, ale „jak przebiegab proces wy-
chowawczy ubgłównych osób zaangażowanych 
wbtenbproces, dorosłego ibdziecka?”, gdy przypi-
szemy im obu status podmiotu.

Postulat trzeci, uwzględnienia kontekstu 
społeczno-kulturowego, realizują wb numerze 
1–2 Maria Straś-Romanowska wb tekście zaty-
tułowanym Refl eksje obwychowaniu wbperspektywie 
personalistycznej, Adam Anczyk, Halina Grzyma-
ła-Moszczyńska, Marek Job ib Maria Stojkow 
wb artykule Idea edukacji wb wybranych religiach: 
wbchrześcĳ aństwie, islamie, buddyzmie ibkonfucjani-
zmie oraz Krystyna Starczewska, nota bene wy-
chowawca-praktyk par excellence, wb tekście Idee 
wychowawcze Korczaka wobec wyzwań współczesne-
go świata. Numer ten przynosi też tekst Anny 
Kwiatkowskiej Uniwersalność ibspecyfi ka kulturowa 
relacji przywiązania, tekst ważny zbdwóch powo-



dów. Pob pierwsze dlatego, żeb jedną zb pilnych 
potrzeb psychologii, wb tym psychologii wycho-
wawczej, wbdobie rosnącej globalizacji, migracji 
społecznej ibwielokulturowości jest rewizja roz-
powszechnionych teorii ibgłoszonych wb ich ra-
mach tez zbpunktu widzenia ich uniwersalności 
vs kulturowej odmienności. Teoria przywiązania 
Bowlby’ego ibAinsworth jest dobrym poligonem 
dla tego typu rewizji zebwzględu nab to, żeb jest 
tob jedna zbniewielu teorii psychologicznych tak 
powszechnie akceptowanych wbumownie zwa-
nym świecie zachodnim.

Abskoro jesteśmy przy przywiązaniu,bprocesie 
uruchamianym już ubnoworodka, abubjego rodzi-
ców nawet wbokresie oczekiwania narodzin dziec-
ka, warto zwrócić uwagę nab tekst Eleonory Bie-
lawskiej-Batorowicz zatytułowany Znaczenie badań 
nad wybranymi psychologicznymi aspektami prokreacji 
(nrb3). Autorka jest jedną zbpionierek psychologii 
prenatalnej wbPolsce, dziedziny, której wagę dla 
psychologii rozwoju ibwychowania trudno przece-
nić ibzasługującej nab szersze rozpowszechnienie. 
Wychowanie bowiem, tob złożonyb proces obej-
mujący cały cykl życia, odbpoczęcia ażbdobśmierci, 
ibchoć Redakcja recenzowanego periodyku nie wy-
artykułowała tego wprost, jestem pewna, żebpro-
pagując nową psychologię wychowawczą będzie 
pamiętać obcałym cyklu życia człowieka.

Jak nie mabdobrej praktyki bez dobrej teo-
rii, tak nie może być dobrej praktyki bez dobrej 
diagnozy stanu wyjściowego ibpotrzeb oraz rze-
telnej weryfi kacji wdrażanych praktyk. Dlatego 
należy przyklasnąć zamiarowi umieszczania 
webwznowionej „Psychologii Wychowawczej” 
tekstów poświęconych metodom ib technikom 
diagnostycznym. Teksty takie już się ukazały 
wb recenzowanych numerach pisma, bybwspo-
mnieć artykuł Kwestionariusz strategii radzenia 
sobie młodzieży wb sytuacji konfl iktu społecznego 
Danuty Boreckiej-Biernat (nrb 1–2) ib Młodzie-
żowy Kwestionariusz Zainteresowań Zawodowych 
MŁOKOZZ Anny Paszkowskiej-Rogacz (nrb 3). 
Oba artykuły prezentują oryginalne, autorskie 
narzędzia.

Pierwsze trzy numery „Psychologii Wycho-
wawczej” zawierają jeszcze wiele innych cen-
nych ibciekawych materiałów, ale brak miejsca 
nie pozwala nabich szerszą prezentację. Tym bar-
dziej zachęcam czytelników dobsięgnięcia pobnie 
oraz wypatrywania kolejnych, bobsądząc pobza-
wartości pierwszych tomówb– warto. Bonum ini-
tium est dimidium facti.

Helena Grzegołowska-Klarkowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej

im.bMarii Grzegorzewskiej
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