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Rodzinne uwarunkowania nieréwnosci w rozwijaniu zdolnosci dzieci'

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2019, t. 34: 11-25

Family determinants of inequalities in developing gifted children
DOI 10.25951/4070

Wprowadzenie

Problematyka nieréwnosci jest analizowana w naukach spolecznych
w szczegolnoéci w kontekscie stratyfikacji spolecznej, ktéra dotyczy
zréznicowanego dostepu do przywilejéw (w tym débr materialnych,
wladzy i prestizu) ze wzgledu na przynaleznos¢ do klasy, warstwy i gru-
py spolecznej (Szymanski 1996) oraz ze wzgledu na szanse edukacyjne,
ktére maja znaczenie dla sukceséw edukacyjnych i zawodowych mlo-
dych ludzi.

Szczegdlnie duzo miejsca w literaturze po$wieca sie nieréwno$ciom
edukacyjnym. I tak juz badania J. Colemana z lat sze$¢dziesigtych XX w.
wskazaly gtéwne przyczyny nieréwnosci spotecznych, ktére wynikaja
ze specyfiki funkcjonowania rodzin, ich sasiedztwa oraz grup réwiesni-
czych, do ktérych przynalezy dziecko. Te warunki przenoszone sa takze
do szkol, szkola za$ je utrwala, co ma znaczenie nie tylko na etapach edu-
kacyjnych, lecz takze w zyciu dorostym mtodych ludzi (Coleman 1966).
Z kolei badania Michaela Ruttera ukazaly znaczenie szkoly, ktorej reguty
sa lepiej dostosowane do uczniéw o wysokiej motywacji, ktorzy czesciej
wywodzg si¢ z rodzin o wyzszym statusie kulturowym. Zdaniem bada-
cza oprocz tego na efekty ksztalcenia i osiggniecia wplyw ma réwniez
zaangazowanie rodzicow, klimat i polityka szkoly oraz jej zasoby, relacje
z nauczycielami i réwie$nikami, a takze réznice indywidualne pomie-
dzy poszczegdlnymi osobami (por. Rutter, Maughan 2002). Na réznice
w szansach edukacyjnych uczniéw wplywaja przede wszystkim: miejsce

! Praca powstala ze srodkéw na badania statutowe realizowane w Akademii Peda-

gogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej ,Rodzicielskie sposoby rozpozna-
wania i rozwijania zainteresowar i zdolnosci’.
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zamieszkania, polozenie szkoly, brak dostepu do okreslonych $ciezek ksztalce-
nia, status spoleczny i materialny rodziny, status kulturowy oraz tzw. habitus?
(Bourdieu, Passeron 2011; Szymanski 2013). Takze sam rynek edukacyjny
przyczynia si¢ do nieréwnosci spotecznych, gdyz to rodzice, ktérzy sa w stanie
i maja gotowo$¢ do tego, by korzystac z jego mozliwosci, moga poprzez dostep-
ng oferte realizowaé swoje interesy (Potulicka 2010a). Przyktadowo, rodzice,
korzystajac z prawa do wyboru szkoly obowigzkowej, majac ku temu zasoby,
wybieraja te placéwki, ktére maja korzystniejszy sklad spoleczny, przy tym
z tego prawa wyboru korzystaja gtéwnie dzieci z klasy $redniej’. Ma tu znacze-
nie takze posiadanie kompetencji, by rozpozna¢ szkole korzystna dla dziecka
ijego kariery edukacyjnej. Stad dzieci rodzicow aktywnie wybierajacych szkole
(potrafiacy wybra¢ spoéréd wieloci ofert, stosujacy dlugotrwale planowanie
i poréwnywanie szkol) maja korzystniejsze mozliwosci rozwoju (Potulicka
2010b). Tym samym mozemy méwi¢ o selekgcji szkolnej, ktéra — jawna lub
ukryta — ma znaczenie dla ,,otwierania lub ograniczania szans zyciowych i mo-
bilnosci spolecznej mlodziezy” (Szymarnski 1996, s. 27).

Warto w tych rozwazaniach podkredli¢ takze znaczenie okreélenia prze-
ciwstawnego do nieréwnosci. Réwno$¢, jak zauwaza Mirostaw J. Szymanski,
w kontekscie edukacji jest rozumiana jako réwny start, rowny dostep, réwne
warunki, a nawet réwne efekty (Szymanski 2013, s. 157). I tak réwnos¢ star-
tu oznacza, ze osoby przy zapewnionych jednakowych warunkach wstepnych,
dzigki zdolno$ciom i pracy osiagna okreslone wyniki, a zaréwno sukces, jak
i porazka to wynik indywidualnego wkladu. Tak rozumiana réwnos¢ preferuje
jednak osoby zdrowe, bogate, a dyskwalifikuje te, ktére pochodza z trudnych
$rodowisk, stabych szkét czy dysfunkcyjnych rodzin (Szymanski 2013; 2015).
W takim ujeciu akceptowalne sa nierdwnosci wynikajace z rywalizacji opartej na
posiadanych zdolno$ciach oraz wlozonym wysitku, co zgodnie z zasadg mery-

> Okreglenie oznaczajace poglady, postawy, przekonania oraz preferencje, ktre nabywa-

ne sa w okresie dziecifistwa pod wplywem rodziny (Bourdieu, Passeron 2011).
Ostatnie lata przynosza wzrost tej tendencji — coraz wiecej rodzicéw posyla swoje
dzieci do szkél niepublicznych, obawiajac si¢ braku oczekiwanej jakosci ksztalcenia
w placéwkach publicznych, w tym ttoku oraz niemoznosci wplywania na to, co w tych
placéwkach si¢ dzieje. Mozna wiec méwi¢ o ,nowych” nieréwnosciach, ktére dotycza
dostepu dzieci i mlodziezy do nieformalnych sposobéw edukacji, w szczeg6lnosci do
korepetycji oraz wyraznej, horyzontalnej segregacji szkolnej, wynikajace z dostepu
do szkdt bardzo dobrych, do ktérych trafiajg uczniowie o wysokim poziomie kapitatu
ekonomicznego, spolecznego i kulturowego, oraz szkét przecietnych — dla pozostatych
uczniéw (Dlugosz 2012).
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tokracji jest sprawiedliwe. Jednoczesnie brak klarownych ustalen, dotyczacych
takich poje¢, jak zdolnosci czy wysilek, sprzyja usprawiedliwianiu istnieja-
cych nieréwnosci (Prokop 2012). Kontekst réwnosci dotyczacej wyksztalce-
nia ukazuje znaczenie nie tyle dostepu do jakiego$ wyksztalcenia, ile dostepu
do ,wyksztalcenia tej samej jakosci” (Prokop 2012, s.253).

To, jakie wewnetrzne zasoby ma uczen, nie niweluje trudnosci zwiazanych ze
$rodowiskiem, z ktorego sie wywodzi. Do$wiadczenia pokazuja, ze nie jest moz-
liwe osiagniecie ani réwnosci warunkéw, ani efektéw — zbyt wielkie znaczenie
ma polaczenie indywidualnych cech jednostki oraz wplywu srodowiska. Zda-
niem Szymarniskiego najbardziej warto$ciowe jest uzywanie okreslenia ,réwnos¢
szans’, ktore niesie za sobg nie tylko rownos¢ startu i dostepu, lecz takze ozna-
cza stale wsparcie w okresie edukacji (Szymanski 2013). To pojecie odnosi sie
w szczegdlnosci do uczniéw zdolnych, ktérzy majac wysoki poziom potencjatu,
borykaja sie z trudnos$ciami, np. zwigzanymi z rodzing pochodzenia, zdrowiem
czy emigracja. Rownos$¢ szans oznacza w tym kontekscie ,,kompensowanie nie-
doboréw i poprawe szans edukacyjnych™ (Szymanski 2013, s. 159).

Nalezy przy tym zauwazy¢, ze wiele panistw przyjmuje polityke, w ktorej
uznaje sie, iz ,nie jest konieczne i mozliwe, by wszyscy uczniowie ukonczyli
nauke z rownym bagazem wiadomosci i réwnym poziomem rozwinietych zdol-
noéci i uzyskanych kompetencji’, a takze wazniejsze jest, ,by kazdy uczen osia-
gal minimum, umozliwiajac mu kontynuacje ksztalcenia w ramach edukacji
calozyciowej” (Prokop 2012, 5. 255).

Raport UNICEF (Drohan 2018) jako przyczyny nieréwnosci edukacyj-
nych wsréd dzieci wymienia m.in.:

o status zawodowy rodzicéw — dzieci rodzicéw o wysokim statusie zawo-

dowym czesciej kontynuuja edukacje;

« pochodzenie imigranckie oraz wzorce imigranckie w danym kraju — dzie-

ci w rodzinach imigranckich moga osiaga¢ zaréwno wyzsze, jak i nizsze
niz réwie$nicy sukcesy;

Mirostaw J. Szymariski zauwaza, ze w szkole mamy do czynienia z réwnoscia sprawie-
dliwg — gdy nauczyciel ocenia, nie stygmatyzujac, nie faworyzujac nikogo w klasie,
a takze z réwno$cig niesprawiedliwa, ktéra obejmuje takie fakty, jak promowanie do
wyzszych klas zaréwno bardzo dobrych ucznidéw, jak i uczniéw, ktorzy nie opanowali
wymaganej wiedzy i umiejetnosci. Dalej autor méwi takze o sprawiedliwej nieréw-
nosci, ktorej przejawem jest przyjmowanie do szkét srednich laureatéw olimpiad,
oraz o niesprawiedliwej nieréwnoéci, gdy pozycja rodziny wplywa na pozycje ucznia
w szkole, w tym na jego dostep do szkoly i edukacji pozaszkolnej, relacje z innymi, nie-
mozno$¢ realizowania aspiracji edukacyjnych i in. (Szymanski 2013, s. 160).
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o ple¢ — dziewczeta sprawniej czytaja i chetniej deklaruja dalsza che¢ na-
uki;
o réznice pomiedzy szkotami, szczegdlnie w krajach, w ktérych nabér do
okreslonych szkol jest zwiazany ze statusem majatkowym rodzicéw?.

Istotnym czynnikiem jest takze miejsce zamieszkania, ktére wplywa na wy-
bory zwiazane z karierg edukacyjna. Mlodziez wiejska czg$ciej wybiera szko-
ly slabsze, ktore daja jej mniejsze szanse na kontynuowanie nauki na studiach.
Wynika to z nastepujacych powoddéw: nizszego poziomu edukacji w szkolach
wiejskich, innych wartosci cenionych w rodzinach wiejskich, w tym nizszym
docenianiu wyksztalcenia — z podwojnej roli, ktérg pelnia tam dzieci — ko-
nieczno$ci pogodzenia roli ucznia i pomocnika w gospodarstwie oraz nizszego
poziomu kulturowego i spolecznego rodzin wiejskich, co utrudnia wsparcie
dziecka w rozbudzaniu i podtrzymywaniu jego aspiracji edukacyjnych (Dlu-
gosz, Niezgoda 2010; Dlugosz 2012). Barierami, ktére wymienia Piotr Diugosz
w osiagnieciach szkolnych sa: odleglo$¢ szkoly od domu, rodzenstwo w szkole
zawodowej oraz po$wigcanie czasu mediom. Wyzsze wyniki osiaga mlodziez
o wyzszych aspiracjach, w szczegodlnosci ta, ktora pragnie dosta¢ si¢ w przyszto-
éci na studia (Dlugosz 2012).

Z problemem nieréwnosci edukacyjnych powiazana jest problematyka nie-
réwnosci w odniesieniu do rozwijania zdolno$ci posiadanych przez dzieci.

Nieréwnosci szans rozwoju zdolnosci

O ile kontekst spoleczny i edukacyjny nieréwnosci jest w literaturze przed-
miotu opisany dokladnie, o tyle kwestie zdolnosci pojawiajg si¢ niejako na ubo-
czu tej tematyki. Tymczasem posiadany przez dziecko potencjal, ktéry moze
by¢ wzmacniany lub ograniczany przez $rodowisko, ma znaczenie dla jego
szans zyciowych. Obecny, dynamiczny rozwdj cywilizacji umozliwia awans

5 Jako elementy nieréwnosci wystepujace w szkole wymieniane s3 takze inne aspekty,

takie jak: niepelnosprawnos¢, ple¢, mniejszo$¢ seksualna i etniczna, religia, wiek, wy-
glad i inne aspekty (Lewartowska-Zychowicz 2019). Jan Papiez z kolei wyréznia dwie
grupy czynnikéw wplywajacych na szanse edukacyjne: makrosocjologiczne (zwiazane
z miejscem zamieszkania, kryterium ekonomicznym, spoleczno-zawodowym i straty-
fikacja) oraz mikrosocjologiczne, ktére obejmuja zdolnosci, cechy indywidualne, zain-
teresowania, potrzeby, aspiracje oraz srodowisko: rodzine, grupe réwieénicza, szkole
i srodowisko lokalne (Papiez 2006).
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spoleczny osobom majacym odpowiednie zdolnosci oraz wyksztalcenie wpi-
sujace sie w rozwoj technologiczny i naukowy wspoélczesnego spoleczenstwa.
Tym samym kreowane sa nowe elity, ktore opieraja si¢ nie tyle na dziedziczeniu
materialnych zasobéw rodziny, ile raczej na bazowaniu na kapitale kulturowym,
jezykowym i spotecznym czy nawet technologicznym i medialnym. Poziom
$rodowiska rodzinnego w tych obszarach ma znaczenie dla szans rozwoju po-
tencjalu mlodego czlowieka — system nieréwnosci spolecznych obniza mozli-
wosci rozwoju potencjatu mlodych, ktérych rodziny nie maja odpowiednich
zasobdéw, by zapewni¢ im rozwdj zdolnosci®.

Zdaniem Tomasza Szlendaka na zaangazowanie rodzicéw w rozwoj i inwe-
stowanie w dziecko wplywaja trzy czynniki: wyzsze wyksztalcenie rodzicow,
status majatkowy oraz miejsce zamieszkania, przy tym rodzice nawet o stab-
szych mozliwoéciach ekonomicznych, lecz mieszkajacy w duzych miastach
i majacy wyzsze wyksztalcenie, staraja sie da¢ dzieciom takie mozliwosci, jak
rodzice o wyzszym statusie finansowym z tego samego srodowiska. Rodzice,
ktorzy sami doznali awansu zawodowego, chetniej inwestuja w swoje dzieci, by
te poziom ten utrzymaly. Rodzice ci zapewniaja dziecku odpowiednio wzboga-
cone srodowisko domowe, bodzce, ktdre rozwijaja ich zainteresowania, dostep
do wyjazdow edukacyjnych i rodzinnych, do pomocy dydaktycznych. Dbaja
o wyksztalcenie wrazliwosci, ciekawosci, a takze sprawnosci (np. umiejetnosci
postugiwania si¢ komputerem) oraz warto$ciowego spedzania czasu wolnego.
Zachecaja do rozwoju, lecz jednoczesnie jest tu sprawowana kontrola, ktéra do-
tyczy m.in. korzystania z mediéw’. Co wiecej, w wychowaniu rodzice ci staraja
sie by¢ konsekwentni. Dzigki dzialaniom rodzicielskim ich dzieci szybciej ucza

Analogicznie jak w przypadku szans edukacyjnych, takze w obszarze szans wzmac-
niania rozwoju zdolnosci mozna wyodrebnié¢ nastepujace oddzialywania, do ktérych
przynaleza: rodzinne, srodowiskowe, szkolne oraz réwieénicze, a takze zwiazane z wla-
$ciwoéciami intelektualnymi i psychicznymi dziecka oraz plcia.

Badania Tomasza Szlendaka (2003) wskazywaly takze na znaczenie styléw wychowa-
nia w pierwszych latach zycia dziecka dla jego dalszych loséw. To etap, ktory ,réznicuje
szanse zyciowe najmlodszych” (s. 15). Warto tu zauwazy¢ np. podejscie do mediéw:
kontrola nad dostepem do mediéw sprawia, ze dziecko ma wiecej zainteresowan, czasu
na inne aktywno$ci. Brak takiej kontroli moze doprowadzi¢ do uzaleznieri. Sa oczywi-
$cie przypadki, ze dzieci spedzajace od najmlodszych lat czas w sieci z tym obszarem
zwigzaly swoje Zycie i np. osiagaja sukcesy, nawet komercyjne, prowadzac kanaly na
YouTube lub grajac zawodowo w internecie. Jednak takich oséb jest stosunkowo nie-
wiele, pozostali za$ spedzaja czas bezproduktywnie, nawet jezeli co$ tworza (np. filmy),
czesto stanowi to ukton w strone konsumpcjonizmu.
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sie czyta¢, swobodniej si¢ wypowiadaja, maja bogate zainteresowania i wiele
umiejetnosci (np. znajomosé jezykéw obcych), maja takze mozliwo$¢ wspét-
uczestniczenia w wyborach dotyczacych ich rozwoju. W literaturze przedmiotu
takie dzieciistwo nazywane jest ,cukierkowym” (Szlednak 2003, s. 103). Prze-
ciwwaga dla tego sielankowego obrazu jest tzw. ciemna strona piaskownicy,
ktéra widoczna jest w rodzinach o niskim statusie (Szlednak 2003, s. 105). Ro-
dzice tacy albo nie majg zainteresowan, albo ograniczaja je do telewizji. Brakuje
im czasu, ktéry poswiecaja na zdobywanie $rodkéw na zycie. Ograniczeniem
dla uczestniczenia w ciekawych wydarzeniach jest brak srodkéw finansowych
na nie. Stad telewizja jest gléwnym medium ksztaltujacym poziom kultury
rodziny, s to teleturnieje, bajki, seriale, przy tym telewizor jest wlaczony caly
czas. Réwniez kontakty spoteczne s3 ograniczone jedynie do rodziny i szkoly.
W procesie wychowawczym czesto panuje ,asymetria dziatart wychowawczych
i dyscyplinujacych” (Szlednak 2003, s. 109), w ktérym jeden rodzic zaprzecza
temu, co robi drugi. Nie mozna jednak generalizowa¢, réwniez w tej grupie ro-
dzicow sa tacy, ktorzy podejmuja starania, by dziecku umozliwi¢ rozwoj, niwe-
lowac¢ dostrzezone deficyty, wzbudzac zainteresowania czy zapewnia¢ kontakty
z rowie$nikami.

Analizy Dona Ambrose’a wskazuja, ze gléwnym czynnikiem, ktéry ma zna-
czenie dla nieréwnosci w rozwoju zdolnosci, jest ubdstwo — osoby ubogie rza-
dziej korzystaja z programoéw przeznaczonych dla zdolnych. Aby w srodowisku
os6b ubogich rozpozna¢ zdolnosci, konieczne jest stosowanie niestandardo-
wych metod i miar zdolno$ci, tymczasem obowiazujaca polityka oraz przeko-
nania spoleczne przyczyniaja sie do obnizenia szans zyciowych mlodych ludzi.
Warunki $rodowiskowe obnizajg aspiracje — mlodzi ludzie wybieraja $ciezke
edukacyjna lub zawodowa niezgodna z ich mozliwosciami intelektualnymi.
Brakuje im takze wzorcéw, ktore pozwolilyby im realizowa¢ ambitniejsze za-
mierzenia lub ich dzialania sa kierowane w taki sposéb, by posiadane zdolno-
§ci realizowaé niezgodnie z normami spotecznymi (Ambrose 2013). Miejsce
zamieszkania jest wazne takze dla rozwoju zdolno$ci matematycznych. Miesz-
kanie na obszarach wiejskich wigze si¢ z nizszym wyksztalceniem rodzicéw,
mniejszym udzialem dzieci w edukacji prowadzonej przez lepsze szkoly, mniej-
szymi aspiracjami oraz niechecia do zglebiania matematyki na wysokim pozio-
mie na kolejnych etapach edukacji (Howley i in. 2013). Z kolei wyksztalcenie
rodzicéw roéznicuje zardwno aspiracje wobec dzieci — rodzice majacy wyzsze
wyksztalcenie analogicznego oczekuja od swoich dzieci (Koztowski, Matczak
2014), jak tez zakresu rozpoznawania i rozwijania zainteresowan i zdolnosci
(bukasiewicz-Wieleba, Baum 2014). Zdaniem J6zefy Balachowicz osiagniecia
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dzieci s3 réznicowane w wiekszym stopniu przez wyksztalcenie rodzicéw niz
wielko$¢ miejscowosci, w ktdrej znajduje sie szkota. Warunki rodzinne dziecka
i status kulturowy rodziny maja znaczenie dla rozwoju dziecka, gdyz sama szko-
la powiela schematy, jest ukierunkowana na deficyty ucznia i ich kompensacje,
a nie na wzmacnianie podmiotowosci, niezaleznosci, dzialania dziecka (Bala-
chowicz 2009; 2015).

Z kolei, jak pokazuja badania Dlugosza, istotniejszy w osiagnieciach szkol-
nych jest kapitat kulturowy rodziny, w tym styl zycia, warto$ci oraz nawyki edu-
kacyjne, niz poziom wyksztalcenia rodzicéw. To wlasnie ten czynnik sprzyja
udzielaniu wsparcia przez rodzicéw, w tym tworzeniu dziecku dodatkowych
szans edukacyjnych, takich jak korepetycje i udzial w nieobowiazkowych za-
jeciach® (Dlugosz 2012). Wazne sa takze aspiracje, zardwno uczniéw, jak i ich
rodzicéw. Tymczasem w ostatnich latach obniza si¢ poziom aspiracji edukacyj-
nych mlodych ludzi. Oprécz weiaz istniejacej grupy mlodych ludzi o wysokich
aspiracjach zwigzanych ze studiami, wzrosta liczba tych, ktérzy chca zakonczy¢
edukacje wczeéniej. Zmiany te uwarunkowane s obserwacjami rynku pracy,
na ktérym istnieje duze zapotrzebowanie na zawody robotnicze, przy jedno-
czesnym braku satysfakcjonujacych ofert dla tych, ktérzy uzyskali dyplom
studiéw (Wasilewski 2012). Tendencje te wartosciuja takze posiadane przez
dzieci i mlodziez zdolnosci — rozwijane sg te, ktore rodzina uznaje za ,oplacal-
ne’”, pozwalajace na utrzymanie si¢ w zyciu dorostym, a potencjal, ktéry takich
korzysci nie przyniesie, jest ignorowany lub traktowany jako hobby (por. Euka-
siewicz-Wieleba 2018).

Metoda, problemy badawcze i organizacja badan

Uznajac nieréwnosci za element zycia, wynikajacy m.in. ze stratyfikacji spo-
lecznej oraz zréznicowanych zasobéw intelektualnych oraz osobowo$ciowych,
interesujace jest przyjrzenie sie tej tematyce w kontekscie rodzinnych uwarun-
kowan rozwijania zdolno$ci.

Celem prezentowanych badan jest poznanie pogladéw i postaw rodzicow
wobec mozliwosci rozwoju zdolnosci kierunkowych ich dzieci w kontekscie
nier6wnosci.

8 Przy tym badania Santander Consumer Banku (2019) pokazuja, ze najwiecej na za-

jecia dodatkowe poswiecaja z budzetu domowego rodziny zamieszkujace metropolie
(powyzej SO0 tys. mieszkaricéw), a najmniej mieszkanicy wsi.
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Stormulowalam problem badawczy o tresci: Jakie sa rodzinne uwarunkowa-
nia nieréwnosci w rozwoju zdolno$ci dzieci?

Badania, prowadzone metoda wywiadu, objely rodzicow dzieci w wieku
wczesnoszkolnym, ktérzy dokonali pozytywnych nominacji zdolnosci swoich
dzieci’.

Badani rodzice mieli zréznicowany poziom wyksztalcenia (ojcowie: 47 —
wyksztalcenie wyzsze, 23 - $rednie, 19 — zawodowe, 2 — podstawowe, 2 — brak
danych; matki: 60 — wyksztalcenie wyzsze, 25 - §rednie, 6 — zawodowe, 2 — brak
danych), zawodowy (54 ojcéw i 49 matek ma stal prace, 9 ojcéw i 10 matek
to rolnicy, 20 ojcéw i 10 matek prowadzi dzialalnos¢ gospodarcza; pozostale
osoby albo maja tymczasowg forme zatrudnienia, albo korzystajq ze $wiadczen
socjalnych, albo s3 bezrobotne) i materialny (1 rodzina zly, 28 rodzin przeciet-
ny, 62 rodziny dobry lub bardzo dobry; 2 rodziny — brak informacji).

Transkrypcje wywiadéw poddano analizie jakosciowej pod katem posta-
wionego pytania badawczego. Analiza ujmuje ujawnione w wypowiedziach ro-
dzicéw uwarunkowania w dwoch perspektywach: posrednio wynikajace z toku
narracji i sformutowane bezposrednio przez rodzicéw oraz przyklady prezen-
tujace znaczenie wybranego czynnika dla decyzji i oddziatywan rodzicielskich.
Przyklady zostaly dobrane na zasadzie przeciwstawnych diad, obrazujacych
w pewnym zakresie skale oddzialywania danego czynnika na rozwéj zdolnosci
kierunkowych dziecka. Nalezy przy tym podkresli¢, ze wyodrebnione czynniki
zachodza na siebie.

Wyniki badan

Postawione pytania badawcze ukierunkowaly analize wypowiedzi rodzicow.
I tak wérdd czynnikow, ktdre rodzice uznali za istotne w generowaniu nieréwno-
$ci w obrebie rozwijania zdolnosci kierunkowych ich dzieci, mozna wyrdzni¢:

Byly to 93 wywiady z rodzicami (matka, ojcem lub jednoczeénie dwojgiem rodzicéw)
96 dzieci w wieku wczesnoszkolnym ze szkét publicznych i niepublicznych w Warsza-
wie, Krasniku, Jastkowie, Kozietulach, Krzemieniu, Kocudzy (wojewdédztwo mazo-
wieckie i lubelskie). W ramach wywiadéw prowadzonych w formie narracji rodzice
opowiadali o wychowywaniu dzieci uzdolnionych oraz o sposobach wzmacniania roz-
woju i ograniczeniach, ktére im towarzysza. Znaczaca cze$¢ wynikéw badan zostata
przedstawiona w ksigzce Rozpoznawanie potencjalu oraz wzmocnienia i ograniczenia
rozwoju zdolnosci dzieci w narracjach rodzicéw, Warszawa 2018, Wydawnictwo APS.
W tym artykule zaprezentowano wycinek badan, odnoszacy sie do nieréwnosci w roz-
woju zdolno$ci dzieci w wieku wezesnoszkolnym.
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Miejsce zamieszkania (miasto / wieé)

Jest to watek czesciej poruszany przez rodzicéw mieszkajacych na wsi. Ro-
dzice zauwazaja mniejsza oferte pozadomowych mozliwosci oddziatywania na
dziecko, by wzmacnia¢ rozwoj jego zdolnosci. W srodowisku wiejskim glow-
nie szkola i w mniejszym stopniu dom kultury lub ko$ciél tworza warunki do
rozwoju zdolnosci kierunkowych. Brakuje dostepu do szkél muzycznych lub
klubéw sportowych, ktérych odleglos¢ nierzadko wyklucza dowozenie dzieci
kilka razy w tygodniu na zajecia. W poréwnaniu z miejskimi o$rodkami kultury
w $rodowisku wiejskim jest mniejszy wybor zaje, co ogranicza rozwéj zdolno-
$ci kierunkowych.

W $rodowisku miejskim rodzice podkreslali dostepnosé, a nawet przeta-
dowanie réznego rodzaju zaje¢ dodatkowych, ktére sg organizowane w szkole
lub poza nia i czesto w bliskiej odlegloéci od miejsca zamieszkania, wspieranej
przez lepsze zaplecze komunikacyjne.

W obydwu przypadkach znaczace przy podejmowaniu decyzji o tym, by
dziecko rozwijalo swoje predyspozycje poza domem, jest posiadanie odpo-
wiednich zasobéw materialnych, umozliwiajacych dowiezienie dziecka i opla-
cenie takich zaje¢, oraz cenienie przez rodzicéw okreslonych zdolnosci. Przy
tym w $rodowisku wiejskim rodzice maja nizszy poziom wyksztalcenia niz
w $rodowisku miejskim.

Przyklad

Dzieci posiadajace zdolnoéci muzyczne w $rodowisku wiejskim, pomimo
znacznej odlegtoéci, s3 dowozone do szkoly muzycznej miejskiej. Nabywane
przez dzieci umiejetnosci gry na instrumentach pozwalajg ojcu realizowa¢ daw-
ne marzenia o wspolnym muzykowaniu i wynikaja z przekonania o wartosci
posiadania wyksztalcenia muzycznego.

Dziecko ze $rodowiska wiejskiego posiadajace zdolno$ci muzyczne nie
jest posylane na zajecia dodatkowe, gdyz wymaga to wysitku organizacyjnego
ze strony rodzicéw, ktérego nie s3 w stanie podjaé, pomimo znajdujacego sie
na terenie wsi domu kultury i prowadzonego tam zespolu wokalnego. Roz-
wdj zdolnosci muzycznych dziecka realizowany jest przez wspdlne §piewanie
z mama, ktora od$wiezyla swoje umiejetnosci w zakresie chwytéw gitaro-
wych. Aktywnos¢ ta jest irytujaca dla ojca, ktéry chcialby w tym czasie ogla-
da¢ telewizje.

Dziecko o zdolnos$ciach muzycznych ze srodowiska miejskiego jest posyta-
ne do szkoly muzycznej, ktéra realizuje zajecia popotudniowe w budynku szko-
ly. Dziecko po lekcjach zostaje na $wietlicy, a nastepnie przychodzi kilka razy
w tygodniu na zajecia muzyczne, uczac si¢ gry na instrumentach.
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Status materialny rodzicéw

Waznym watkiem zwigzanym z rozwojem zdolnosci jest posiadane zaplecze
materialne rodzicéw. Oni sami zwracaja uwage na fakt, ze ich wybory sa dyk-
towane tym, czy sta¢ ich na oplacenie zaje¢ dodatkowych, przynaleznos¢ do
klubu, zakup sprzetu lub pomocy dydaktycznych i innych. Rodzice o wysokim
statusie materialnym wskazuja, Ze po prostu staraja sie zapewnié wszystko, cze-
go dziecko potrzebuje, a ich ograniczenia w tym zakresie dotycza przekonan
oraz $wiata warto$ci. Wérdd tych czynnikéw miesci sie¢ m.in. posylanie dziecka
do szkoly niepublicznej, ktora ma bogatg oferte zajec¢ pozalekcyjnych i zapew-
nia adekwatne dla potrzeb i wrazliwos$ci dziecka wsparcie.

Wiréd rodzicéw o nizszym statusie finansowym pojawiaja sie dylematy do-
tyczace wyboru najbardziej potrzebnych lub najbardziej korzystnych opcji dla
dzieci. Przy tym rodzice ci takze wybierajg, ktére z ich dzieci bedzie w okreslo-
ny sposob rozwijane. W rodzinach o bardzo niskim statusie materialnym nie
zauwaza sie potrzeb dzieci zwiazanych z posiadaniem dostepu do przedmiotow
wzmacniajacych ich rozwdj (gier, ksigzek, pomocy dydaktycznych i sprzetu),
ich gléwna troska jest zapewnienie bytu rodzinie.

Status materialny rodziny ma znaczenie dla jakosci oddzialywan w rodzinie,
lecz jest takze wyraznie powigzany ze statusem kulturowym rodzicow.

Przyklad

Dziecko ze $rodowiska wiejskiego posiadajace potencjal matematyczny
wzmacniane jest przez zasobnych rodzicéw (wyksztalcenie matki: $rednie)
poprzez: wczesne zakupy potrzebnych pomocy (gry dydaktyczne, logiczne,
lamigléwki, ksigzeczki matematyczne) oraz zapewnienie uczestnictwa w plat-
nych zajeciach matematycznych prowadzonych metoda MathRiders, na ktére
dziecko jest dowozone z miejsca zamieszkania.

Dziecko ze $rodowiska wiejskiego, wychowujace si¢ w rodzinie o bardzo
niskim statusie materialnym (wyksztalcenie matki: zawodowe) — gléwne od-
dzialywania majace umozliwi¢ rozwoj jego potencjalu polegaja na przygoto-
waniu przez matke stupkéw matematycznych do rozwiazania przez chlopca.
Dziecko nie ma w domu przedmiotéw, ktére wzbogacalyby jego zaintereso-
wania i mozliwoéci — rodzice nie kupuja dziecku niczego, tlumaczac, ze i tak
szybko to zniszczy.

Poziom wyksztalcenia rodzicow

Rodzice z wyksztalceniem wyzszym tworza dzieciom bogatsze srodowi-
sko domowe, starajac si¢ zapewni¢ im dostep do materiatéw pismienniczych,
ksiazek, zabawek, gier, sprzetu sportowego i muzycznego i innych. Rodzice
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o nizszym wyksztalceniu w wiekszym stopniu przenosza odpowiedzialno$¢ za
rozwdj zdolnoéci na szkole, s3 bierni w samodzielnym poszukiwaniu innych
form wzmacniania potencjalu dzieci, chetniej przyjmuja, ze w ich $rodowisku
i tak niczego nie znajda, chetniej takze swodj brak dzialan uzasadniaja uznaniem
dziecka za zbyt mlode lub za takie, ktére nie wytrwa w swoich pasjach.

Przyklad

Dziecko wychowujace si¢ w $rodowisku miejskim, rodzice maja wyksztal-
cenie wyzsze. Tworza dziecku wzbogacone srodowisko domowe, zapewniaja
uczestnictwo w zajeciach dodatkowych, wiazacych sie z dowozeniem dziecka
i robia to pomimo choroby przewleklej ojca. Rodzice doceniaja wage rozwija-
nia zdolnosci i staraja sie¢ dawa¢é swoim dzieciom mozliwo$ci. Nie wywieraja na
dzieci nacisku, lecz podazaja za ich zainteresowaniami i potrzebami.

Dziecko wychowujace si¢ w $rodowisku miejskim, rodzice o wyksztalce-
niu §rednim. Z wypowiedzi rodzicéw wynika, ze przeceniaja mozliwosci cér-
ki, wywieraja na nia presje, by osiagala sukcesy, utwierdzaja ja w przekonaniu,
ze jest niedoceniana, pomimo wysokiego ich zdaniem poziomu zdolnosci
plastycznych. Wyrazaja przekonanie, ze szkola niewystarczajaco wzmacnia
mozliwoéci dziecka, jednoczesnie nie podejmuja konstruktywnych dziatan,
by zapewni¢ wsparcie w §rodowisku domowym. Sa w stanie wykona¢ za cér-
ke prace konkursowe i obarczy¢ szkole odpowiedzialno$cia za brak wyréznie-
nia dziewczynki.

Kierunek wyksztalcenia lub zdolnosci kierunkowe rodzicow

Czynnikiem réznicujacym rodzicéw jest oproécz poziomu wyksztalcenia
takze jego kierunek lub posiadane przez rodzicéw pasje i zdolnoséci. Rodzice
o0 nizszym poziomie wyksztalcenia, lecz posiadajacy lub doceniajacy dany kie-
runek zdolnosci, beda wzmacniaé swoje dzieci jako ich pierwsi nauczyciele,
albo bedg stara¢ sie stworzy¢ warunki pozwalajace na rozwéj dziecka. Posiada-
ne przez rodzicéw pasje i umiejetnosci oraz doswiadczenie w danej dziedzinie
sprawiajg, ze szybko rozpoznaja oni mozliwoséci dziecka i wiedza, w jaki sposéb
wzmacniaé dziecko, by moglo osiaga¢ sukcesy.

Przyklad

Rodzice w srodowisku miejskim o niskim poziomie wyksztalcenia (zawodo-
we i §rednie) oraz niskim statusie materialnym, lecz posiadajacy do$wiadczenia
sportowe z lat mlodosci, posylaja wszystkie swoje dzieci do klubu sportowego
i staraja sie znajdowac $rodki na to, by zdolnosci sportowe u kazdego dziecka
rozwija¢. Rodzice uwazaja to za priorytet w wychowaniu. Dzieci osiagaja suk-
cesy w zawodach w réznych dyscyplinach sportowych.
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Rodzice w §rodowisku wiejskim o wysokim poziomie wyksztalcenia (wy-
ksztalcenie wyzsze), lecz niecenigcy zdolnosci kierunkowych syna, uwazaja,
ze plastyka jest domeng dziewczynek, lekcewaza wysoki poziom mozliwosci
dziecka, traktuja je nawet jako problem wychowawczy. Pomimo posiadanych
przez ojca zdolnosci plastycznych (nie byly rozwijane w dziecifistwie) nie sa
one uznawane za istotne dla edukacji i wyboréw zyciowych.

Style i warto$ci wychowawcze rodzicow

Oproécz powyzszych czynnikéw analizy wskazujq na to, ze rodzice dokonu-
ja pewnej autorefleksji, odnoszac si¢ do obserwacji swojej rodziny na tle in-
nych rodzin. Po dostrzezeniu bledéw wychowawczych innych staraja sie wdra-
za¢ w swojej rodzinie pozadane wzorce, ksztaltowaé odpowiednie postawy
i wzmacnia¢ zdolno$ci. Odnosi si¢ to m.in. do systemu kar i nagréd, sposobu
spedzania wolnego czasu, stosunku do mediéw, ksztaltowania u dziecka samo-
dzielnosci, zaradnoéci, odpornosci psychicznej, postawy nonkonformistycznej,
radzenia sobie z emocjami, wdrazania do systematycznej nauki szkolnej. Ro-
dzice, ktdrzy refleksyjnie analizuja proces wychowawczy, staraja si¢ na biezaco
korygowal swoje postepowanie, by stwarza¢ dziecku odpowiednie warunki
rozwoju, takze zdolno$ci.

Opiekunowie, ktorzy nie maja dojrzalosci wychowawczej, zdaja si¢ w tym
zakresie na czynniki srodowiskowe, biernie akceptujac niewystarczajace od-
dziatywania szkoly oraz nie angazujac si¢ w podejmowanie dzialtan, ktére przy-
czynilyby sie do ksztaltowania w dziecku pozadanych postaw i nawykéw.

Przyklad

Matka dziecka o predyspozycjach sportowych zapewnia mu wiele zajec¢
ruchowych, w tym dowozi na zajecia specjalistyczne. Dziewczynka bez wyla-
dowania energii nie jest w stanie funkcjonowa¢. Konflikt w szkole, wynikajacy
z nadruchliwosci dziewczynki, doprowadzil matke do refleksji, ze musi we wla-
snym zakresie zapewni¢ dziecku mozliwo$¢ realizacji sportowych pasji. Pomi-
mo trudnej sytuacji finansowej swoj czas i srodki po$wieca wlasnie na rozwdj
zdolnosci sportowych corki. Dziewczynka osiaga sukcesy w zawodach krajo-
wych.

Rodzice dziecka o predyspozycjach muzycznych akceptuja, a nawet poprzez
przyklad zachecaja je do spedzania wolnego czasu przed telewizorem. Dziecko,
uznajac ten czas za wartosciowy (spedzany z matka), niechetnie podejmuje
inne aktywno$ci, zaréwno zwigzane z naukg szkolng, jak i rozwijaniem zainte-
resowan i zdolnoéci.
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Podsumowanie

Podjety w artykule temat rodzinnych uwarunkowan nieréwnosci w rozwija-
niu zdolno$ci dzieci jest w literaturze polskiej malo eksploatowany. Jest to o tyle
niezrozumiale, Ze istotnie laczy sie z nieréwnosciami edukacyjnymi. Posiadany
przez dzieci potencjal, ignorowany lub niewystarczajaco wzmacniany w pierw-
szych latach, moze zosta¢ zaprzepaszczony, co ma konsekwencje zaréwno
jednostkowe, jak i globalne. Czasy, w ktoérych zdolnosci jednostek ksztaltuja
rozwdj cywilizacyjny i spoleczny, powinny wymuszaé rozwigzania systemowe,
pozwalajace nie tylko na wczesne rozpoznawanie mozliwosci dzieci, lecz tak-
ze na wzmacnianie ich oraz wspieranie w tym zakresie rodzin. Znaczacy role
w tym zakresie powinny odgrywac przedszkola i szkoly, ktére moglyby rekom-
pensowac trudnosci wynikajace z okre§lonego statusu rodziny. Jednak by taka
funkcje instytucje te mogly pelni¢, konieczna jest diagnoza zaréwno potencjatu
dziecka, jak i jego srodowiska rodzinnego.

W swoich analizach staralam si¢ odnalez¢ najwazniejsze czynniki, maja-
ce zwiazek z jakoscig rodzicielskich oddzialywan na rozwdj zdolnosci dzieci.
W duzej mierze sa one zbiezne z tymi, ktore wskazuje si¢ jako przyczyny nie-
réwnosci edukacyjnych.

Analiza ta, majaca charakter diagnostyczny, ukierunkowuje dalsze docie-
kania naukowe: potrzeba temat ten poglebi¢ poprzez ponowne przebadanie
tych samych rodzin w pewnych odstepach czasu. Jednak dostrzegam takze ko-
nieczno$¢ rozszerzenia badan, poprzez dotarcie do wigkszej proby rodzicéw
i zbadanie, w jakim zakresie dostrzezone nieréwnosci ograniczaja rodzicielskie
oddziatywania na rzecz rozwoju zdolnosci dzieci.
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STRESZCZENIE

Tematyka nieréwnoéci spolecznych, szczegdlnie w kontekscie nieréwnosci eduka-
cyjnych, jest szeroko opisywana w literaturze przedmiotu. Niewiele miejsca poswieca
sie jednak uwarunkowaniom rodzinnym, ktérych efektem sa nieréwne szanse rozwoju
zdolnoéci dzieci. W tym artykule analizowany jest ten temat w dwoch perspektywach.
Pierwsza wynika z wypowiedzi rodzicéw dzieci zdolnych i pozwala na dookreslenie
tych przyczyn nieréwnosci, ktére rodzice dostrzegaja i staraja sie korygowaé. Druga
perspektywa dotyczy statusu spotecznego, materialnego i kulturalnego badanych ro-
dzin dzieci zdolnych.

SEOWA KLUCZOWE: nieréwnosci spoleczne, zdolnosci dzieci

SUMMARY

The topic of social inequalities, especially in the context of educational inequalities,
is widely described in the literature. However, not much space is devoted to family
conditions that result in the unequal opportunities to develop children’s abilities. In
this paper the topic is analyzed in two perspectives. The first perspective results from
the statements of gifted children’s parents and allows us to specify the causes of ine-
qualities that parents see and try to correct. The second perspective concerns the so-
cial, material and cultural status of the studied families of gifted children.

KEYWORDS: social inequalities, children’s abilities, gifted children
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Wstep

Tematyka samooceny poruszana byla w literaturze polskiej juz od
lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych XX w., gdy powstaly znaczace
opracowania w tym zakresie'. W latach siedemdziesiatych Leon Nie-
brzydowski (1976) wskazywal na znaczenie poznawania siebie samego.
Autor zauwazal konieczno$¢ poznawania swoich mocnych i stabszych
stron, uznajac, ze wiedza ta wplywa na plany zyciowe i skuteczno$¢ wich
realizacji. Znaczenie samooceny podkreslal takze Jozef Kozielecki (1986,
s. 8-9), odwolujac si¢ do tradycji sokratejskich i przekonania, ze jest to
najbardziej specyficzna cecha ludzi. Zdaniem autora samowiedza ma
znaczenie dla postepowania jednostki, stosunku do innych, podejmo-
wania decyzji, ,jest podstawa samorozwoju lub samodestrukcji”. Wiedza
o sobie jest takze elementem wiedzy o $wiecie, grupach spolecznych,
zaleznosciach, kulturze, przy tym bazuje ona zaréwno na informacjach
naukowych, jak tez informacjach potocznych, przesadach czy mitach.
Poznawanie i ocenianie siebie jest jednak o tyle trudne, ze ludzie sa
w wiekszym stopniu nastawieni na poznawanie $§wiata niz samego siebie
(Niebrzydowski 1976).

Wspolczesnie tematyke samooceny analizuje si¢ m.in. w kontekscie
znaczenia proceséw metapoznawczych?® oraz w kontekscie konsekwencji

Nalezy tu wymieni¢ m.in. publikacje Jozefa Kozieleckiego, Henryka Kulasa,
Wiestawa Eukaszewskiego, Leona Niebrzydowskiego, Janusza Reykowskiego.

Uznaje sig, ze elementem rozwoju jednostki jest metapoznanie, polegajace
na rozumieniu i umiejetnosci kontrolowania swoich proceséw poznawczych,
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posiadania okreslonej samooceny dla osiagni¢¢ edukacyjnych i pozaszkolnych
uczniéw. W prezentowanym artykule podjety zostal watek dotyczacy poréwna-
nia samooceny ujetej w deklaracjach uczniéw z uzdolnieniami i osiagnieciami
w dziedzinie szachéw oraz w deklaracjach ich réwiesnikow.

Samoocena - ustalenia terminologiczne i kategoryzacje

Samoocena okresla wiedze o sobie oraz odczucia dotyczace siebie i swo-
jej wartoéci — jest ,0szacowaniem wlasnej wartosci” (Wosiriska 2004, s. 67).
Przy tym wiedza o sobie jest zbiorem sadéw, opinii i wyobrazen, ktore dotycza
réznych elementéw jednostki: wygladu, intelektu, emocji, charakteru, relacji
spotecznych, aspiracji, zdrowia, sprawnoéci fizycznej, wyksztalcenia i innych.
Samoocena dotyczy¢ moze takze potencjalnych mozliwoséci czlowieka oraz
celow i dazen. Jest to wiedza prywatna, intuicyjna, o podlozu emocjonalnym
(Kozielecki 1986; Niebrzydowski 1976).

Henryk Kulas (1986) wyréznia samoocene czastkows i globalna, a takze:
wysoka lub niska, stabilng lub niestabilna, pozytywna lub negatywna, pewna
lub zagrozong, adekwatng lub nieadekwatna. Z kolei Niebrzydowski (1976)
wskazuje na samoocene stabilna: adekwatng i nieadekwatna, oraz niestabilna.
Samoocena stabilna ujawnia si¢ u 0s6b bardziej uporzadkowanych, a niestabil-
na u tych, ktére latwo ulegaja emocjom. Samoocena stabilna adekwatna oparta
jest na poczuciu akceptacji siebie, odpowiedzialnosci, uznaniu réznorodnosci —
ten rodzaj samooceny bazuje na systematycznej konfrontacji z doswiadczenia-
mi i opiniami innych ludzi i pozwala na lepsze przystosowanie si¢. Samoocena
stabilna nieadekwatna $wiadczy o niezrozumieniu siebie i wykazuje sie duza
rozbiezno$cia pomiedzy wyobrazeniem na swoj temat a rzeczywistoscia. Au-
tor wyrdznia takze oceng zanizona oraz zawyzong. Ocenie zanizonej towarzy-
szy wiele negatywnych emocji, takich jak niepokdj, niezadowolenie, poczucie
bezsensu i tego, ze zycie jest mato warto$ciowe. Ocena zawyzona z kolei moze
prowadzi¢ do siegania po takie wyzwania, ktére przerastaja mozliwosci osoby.
W konsekwencji z czasem moze doprowadzi¢ do wycofywania sie z kolejnych
zadan, ze strachu przed kolejna potencjalng porazka (Niebrzydowski 1976). Sa-
moocena wysoka wzbudza poczucie zagrozenia szczegélnie w sytuacji, w ktorej

w tym dotyczy ono wiedzy o swoich zdolno$ciach i mozliwosciach, sposobach roz-
wigzywania zadan i probleméw oraz interakcji pomiedzy tymi wlasciwoéciami (Necka
2003).



Samoocena uzdolnionych szachistéw i ich réwie$nikow 29

moze dojé¢ do jej naruszenia. Zaréwno nazbyt niska, jak i nazbyt wysoka sa-
moocena jest niekorzystna pedagogicznie, gdyz zaburza relacje z réwiesnikami,
wplywa na rozwoéj poznawczy, lecz takze zaburza mysélenie o swoich motywa-
cjach i mozliwosciach (Uszyniska-Jarmoci in. 2015). Najbardziej korzystna dla
jednostki jest samoocena adekwatna, ujeta na podstawie obiektywnej oceny
osiagnie¢ i wkladu pracy, gdyz stanowi ona punkt wyjscia do doskonalenia sie,
sprzyja poszukiwaniu zrédet sukcesu i porazki w sobie oraz zacheca do wloze-
nia w prace wiekszego wysitku (Wosiriska 2004).

Samoocena moze dotyczy¢ réznych aspektow funkcjonowania oraz rél, kto-
re przyjmuje jednostka w okreslonej grupie. I tak uczniowie maja np. okreslona
samoocene akademicka, ktéra odnosi si¢ do postrzegania ich zdolnosci akade-
mickich i osiagnieé szkolnych (McCoach, Siegle 2002).

Ksztattowanie sie samooceny

Ksztaltowanie si¢ samooceny, oparte na poznawaniu siebie, nie zawsze jest
intencjonalne, chociaz pierwsze opinie o sobie ksztaltuja juz mate dzieci. Dzieci
opieraja te oceny na podstawie wypowiedzi oséb dorostych i réwie$nikéw. Przy
tym mlodsze dzieci maja wyzsza oceng niz starsze (Kozielecki 1986). Male
dzieci, poznajac siebie, zaczynaja rozumie¢ zwiazek pomiedzy soba a innymi
osobami lub przedmiotami, moga takze do$wiadcza¢ konsekwencji wlasnych
dzialal - rozpoznajg, co zrobily same i jakie s3 tego skutki (Falk, Miller 1998).
Samoocena ksztaltuje si¢ wigc pod wplywem doswiadczen, ewoluuje przez cale
zycie pod wplywem odkrywanych mozliwosci i zachodzacych interakcji (Stan
2015).

W wieku wczesnoszkolnym rozwijaja si¢ procesy dotyczace samooceny
i poréwnania spotecznego, chociaz wraz z dorastaniem staja si¢ one coraz bar-
dziej ztozone (Niedenthal i in. 2016). Wiek szkolny to okres, w ktérym dziecko
postrzega siebie w kontekscie nabywanych umiejetnoséci, kompetencji, wiedzy.
Liczy si¢ z wieloma autorytetami, w tym w szczegélnosci z réwiesnikami, kto-
rych ocena jest znaczaca. Ocena innych os6b moze wplywac na postrzeganie
siebie i poziom mozliwosci, a to z kolei na motywacje do pracy (Erikson 2004).
Dziecko pozostaje pod szczegdlnym wplywem os6b znaczacych, takich jak ro-
dzice, rodzenistwo, nauczyciele, rowiesnicy. Poczucie wartosci, ktére dziecko
buduje, opiera sie na tym, czy do§wiadcza dumy, czy wstydu, wyobrazajac sobie
opinie oséb znaczacych o sobie, a takze poprzez poréwnanie swoich mozliwo-
§ci: umiejetnosci i zdolnosci, do mozliwosci rowiesnikéw (Falk, Miller 1998).
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Przy ksztaltowaniu si¢ samooceny na tle rowie$nikéw uczniowie poréwnuja za-
réwno wyglad, jak i zdolnoéci czy pozycje spoleczna rodziny. Stad tez skutkiem
takiego poréwnania moze by¢ dobre samopoczucie, a takze poczucie wyobco-
wania i odmiennosci (Salovey, Sluyter 1999). Réwniez postawy rodzicéw maja
znaczenie dla ksztaltowania sie samooceny, w szczegélnosci wyzszy poziom
akceptacji oraz mniejsza kontrola sprzyja wyzszej samoocenie dzieci (Zakeri,
Karimpour 2011 ).

Szczegdlnie wazna jest samoocena w okresie dojrzewania, gdy dominujaca
role w jej ksztaltowaniu przejmuja réwiesnicy. Jest to etap, gdy mlodzi ludzie
dokonuja zmian w samoocenie, w tym ocenie swojej wartosci i mozliwosci.
Czgsto sprzeczne poglady innych wplywaja negatywnie na sposéb postrzega-
nia siebie. W tym okresie szczegolnie dziewczeta sa wrazliwe na opinie innych
i odnosza je na poziom samooceny. Dotyczy to zwlaszcza dziewczat zdolnych,
ktore rezygnuja z ujawniania swojego potencjalu intelektualnego, izolujg si¢ od
swoich dotychczasowych, zdolnych przyjaciotl na rzecz bycia popularng i ak-
ceptowang przez rowiesnikow (Falk, Miller 1998; Silverman 1993). Znaczenie
réwiesnikéw dla ksztaltowania sie¢ samooceny wzmacniane jest poprzez nor-
my i zasady, ktére obowiazuja w danej szkole. I tak moda na uczenie si¢ moze
wzmacniaé prestiz dobrych uczniéw, a jej brak — obniza¢ aspiracje. Przy tym
nawet w tej samej szkole, ale w innej klasie normy i wymagania réwie$nikéw
moga by¢ odmienne. Gdy to réwiesnicy dyktuja, co jest warto$ciowe i aprobo-
wane, wplywa to takze na postrzeganie wartosci przez pojedyncze osoby, a co
za tym idzie — takze na ksztaltowanie si¢ samooceny. Wplyw na normy réwies-
nicze maja takze media spolecznosciowe czy informacje zaczerpniete z interne-
tu (Zahorska 2014).

Wejscie w okres mlodosci wiaze sie z kryzysem tozsamosci oraz radzeniem
sobie z wieloznacznoéciami w $wiecie. Mlody cztowiek dazy do dookreslenia
siebie na podstawie posiadanych doswiadczern, ale takze postrzegania siebie.
Musi odpowiedzie¢ na pytanie: kim jest i czego chce oraz czego nie chce. Pro-
ces ten prowadzi do budowania poczucia wlasnej wartos$ci oraz wyboru rél spo-
lecznych. Dlatego mtodzi ludzie wykazuja duza refleksyjnos¢, gdyz poszukuja
prawdy o sobie. Nie tylko poréwnuja si¢ do innych oséb, lecz takze chetnie
stawiaja siebie w sytuacjach préby, by dookresli¢, jakie s ich mozliwosci i ogra-
niczenia. Dokonuja takze poréwnywania siebie do ,ja idealnego” — wyobraze-
nia o sobie, badaja swoje cechy i zachowania zaré6wno ze swojego, jak i cudzego
punktu widzenia. Waznym punktem odniesienia s3 takze osiagniecia innych
oséb w podobnym wieku lub o podobnych predyspozycjach — wymaga to

umiejetnosci poréwnywania informacji z réznych zrédet i ich integracji w jed-
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norodng ocene. Wraz z wiekiem mlodzi ludzie maja zaréwno wieksza wiedze
o sobie, jak i wyzszy poziom aspiracji, pragnien czy zyczen. Ich autorefleksja
jest w coraz wigkszej mierze krytyczna i oparta na przemyséleniach. Standardy
oceny staja sie bardziej obiektywne, ale tez stabilniejsze i dojrzalsze niz u dzieci.
Mlodzi ludzie w spos6b bardziej $wiadomy potrafia dokona¢ opisu tych cech,
ktoére wyrodzniaja ich na tle innych oséb, chociaz ich sposéb oceniania siebie
zalezy od posiadanych kompetencji badawczych oraz stosowania standardéw
spotecznych do samooceny (Kozielecki 1986; Niedenthal i in. 2016; Wysocka
2012).

Na przestrzeni czasu ksztaltuje sie i zmienia samoocena zaréwno dotyczaca
calej osoby, jak i jej poszczegélnych cech (Niebrzydowski 1976). Co wigcej,
ta samoocena moze by¢ takze zwigzana z konkretnymi funkcjami petnionymi
w réznych grupach (por. Falk, Miller 1998).

Samoocena zdolnych — przeglad badan

Samoocena jest elementem samos$wiadomosci, pozwala na dookreslenie
siebie i wyodrebnienie z otoczenia. Wplywa na aktywnos¢, motywacje, twor-
czo$¢ irozwoj podmiotowy czlowieka, na poziom przystosowania sie, poczucie
szcze$cia, cele i plany Zyciowe, w tym na kariere edukacyjna, przekonania i po-
dejmowane na przestrzeni zycia zadania oraz wiare w siebie (Kozielecki 1986;
Niebrzydowski 1973; 1976; Van Tassel-Baska, Olszewski-Kubilius 1994). Sa-
moocena ma wplyw na cechy i zachowania 0s6b bez wzgledu na rodzaj i po-
ziom posiadanych przez nich zdolnosci. W szczegélnosci oddzialuje na takie
wlasciwosci jednostki, jak: pewnos¢ siebie, gotowos¢ do wysitku, zdolnosci
przywddcze, a takze osiagniecia szkolne (Zeidner, Shani-Zinovich 2015).

Badania Joan Freeman (2006) wskazuja na fakt, ze pozytywna samoocena
w dziecinstwie jest istotnym predyktorem osiagnie¢ w dalszych latach. Jed-
nocze$nie badania pokazuja, ze zdolni uczniowie réznig si¢ pod wzgledem
samooceny od swoich réwiesnikéw. Zdolna mlodziez moze szybciej niz inni
przezywac kryzys tozsamosci zwiazany z dojrzewaniem, gdyz ich analityczne
i intensywne podejscie do samoanalizy, perfekcjonizm w polaczeniu z nieade-
kwatnymi oczekiwaniami doroslych stanowi o trudnosciach w ksztaltowaniu
sie tozsamosci. Do tego dochodzi czesty dylemat zwiazany z koniecznoscia
dookreslenia obszaru talentu i jednoczesnej rezygnacji z rozwoju innych ob-
szaréw. W tym wszystkim wazny jest takze konflikt rél i pragnien dotyczacych
dopasowania spolecznego i akceptacji rowiesnikéw (Roedell 1984).
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Zdolna mlodziez, bez wzgledu na pochodzenie etniczne, ple¢ czy status
spoteczno-ekonomiczny, ma wysoka samooceneg, chociaz ten ostatni czynnik
wyraznie wplywa na jej poziom negatywnie. W swoich opiniach maja oni mniej
wsparcia ze strony $rodowiska (rodziny, réwiesnikéw, nauczycieli), ale tez nizej
oceniaja swoje kompetencje intelektualne i spoleczne. Réwniez ple¢ ma zna-
czenie — dziewczeta oceniaja si¢ nizej niz chlopcy (Van Tassel-Baska, Olszew-
ski-Kubilius 1994). W przypadku dziewczat szczegélne znaczenie dla poziomu
samooceny maja niskie oczekiwania oraz ich nieche¢ do podejmowania wy-
zwan. Przypisywanie porazek brakowi zdolno$ci dziewczat oraz poréwnywanie
ich do chlopcow sprawia, Ze nie maja one przekonania o mozliwosci osiagania
sukcesow i unikaja trudnych wyzwan (Dweck 1986). I chociaz wyzsza samo-
ocene majg uczniowie o wysokim poziomie intelektualnym i twérczym, to jed-
nak wyzej oceniaja siebie chtopcy (Pufal-Struzik 2009).

Pomiedzy samooceng szkolna uczniéw, odnoszaca sie¢ do wlasnych moz-
liwosci intelektualnych i radzenia sobie z wymogami szkoly, a osiagnieciami
szkolnymi istnieja pozytywne relacje, a pomiedzy tymi dwoma zjawiskami wy-
stepuja wzajemne zaleznosci (Karwowski, Szumski 2014).

Widocznym zjawiskiem odnoszacym sie do oséb zdolnych jest efekt nazy-
wany ,wielka ryba w malym stawie”, ukazujacy, ze w grupie os6b o zréznicowa-
nym poziomie zdolnosciich wysoki poziom jest lepiej widoczny, co pozytywnie
wplywa na samoocene ucznidéw zdolniejszych. W grupie (klasie) os6b poréw-
nywalnie zdolnych, poprzez brak kontrastu wystepujacego przy poréwnywaniu
z rowiesnikami, ten sam poziom zdolno$ci jest mniej widoczny, co wplywa na
przekonania o wlasnych mozliwosciach uczniéw (Karwowski, Szumski 2014).

Uznajac, ze szachisci osiagajacy mierzalne, obiektywne sukcesy w swojej
dziedzinie, maja uzdolnienia kierunkowe, nalezy wskaza¢ na specyficzne dla
ich grupy cechy. Badania pokazuja, ze szachisci to osoby, ktére charakteryzuja
sie¢ pewnym uporzadkowaniem, niekonwencjonalnym mysleniem, zaagazowa-
niem, zaciekawieniem, motywacja (Bilalic, Gobet 2007). Maja takze wysokie
poczucie wlasnej wartosci, ktére moze przyczynic¢ sie do budowania sukcesu.
Jednocze$nie jednak badacze zwracaja uwage na to, ze uczestnictwo w rywaliza-
cji sportowej oraz duze sukcesy moga tworzy¢ sytuacje, w ktorej wzrasta presja
i oczekiwania wobec mtodego cztowieka. Takie oczekiwania, ktére wykraczaja
pozamozliwosciizdolno$ci szachisty, moga tworzy¢ warunki do neurotycznego
perfekcjonizmu,cowkonsekwencjimozezniecheca¢dopodejmowaniarywaliza-
¢ji. Jednoczesnie jednak ksztaltowanie si¢ pozytywnego perfekcjonizmu w mlo-
dym wieku pozwala na promowanie waznych w zyciu cech osobowosci, w tym
w szczeg6lnosci poczucia wlasnej wartosci (Maddahiiin. 2011).
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Szachisci s3 osobami o wysokim poziomie inteligencji, ktéra sprzyja ich suk-
cesom szkolnym, s3 takze dobrymi uczniami, wielu z nich jest pracowitych i chet-
nie podejmuje rozwigzywanie nowych problemoéw, znaczna czes¢ lubi i akceptuje
szkole (Baum, Lukasiewicz-Wieleba 2018). Jak pokazuja badania, samoocena
akademicka jest determinowana zaréwno przez to, jak uczen postrzega swoje
umiejetnosci w okreélonej dziedzinie, jak tez poprzez swoja pozycje (akade-
micka) wsréd rowiesnikéw. Uczniowie zdolni wyzej oceniaja swoje umiejetno-
éci szkolne (McCoach, Siegle 2002). Badania izraelskie pokazuja, Ze uczniowie
zdolni maja wyzszy poziom samooceny akademickiej niz ich réwiesnicy, ale za
to nizszy poziom samooceny zwigzanej z funkcjonowaniem spotecznym, oso-
bowoscia i fizycznoscia. Lepszemu poznaniu siebie oraz wyzszemu poziomowi
samooceny stuza wysokie osiagniecia szkolne oraz skuteczno$¢ w uczeniu sie,
a przy tym samoocena wplywa takze na osiggniecia i jest wzmacniana poprzez
sukcesy w réznych dziedzinach (Zeidner, Shani-Zinovich 2015). Ponadto
istnieje istotny zwigzek pomiedzy statusem spotecznym wérdd rowiesnikow
zdolnego ucznia a poziomem jego samooceny — wyzszy poziom samooceny
maja uczniowie popularni i akceptowani (Cornell 1990; Norman i in. 2000).
Istnieje korelacja pomiedzy samooceng i pozycja spoleczng dziecka w grupie
rowieéniczej. Osobom z niska samooceng czg$ciej towarzyszy lek w relacjach
z rowie$nikami oraz brak zaufania do innych i konflikty; ci za$ z nazbyt wysoka
samooceng s3 oceniani jako zarozumiali i konfliktowi, co takze przyczynia sie
do ich negatywnych relacji z réwie$nikami (Bielecka 2003).

Badania szachistéw pokazuja, ze poziom ich wyobrazni tworczej oraz orygi-
nalno$ci mys¢lenia jest wysoki, chociaz wyzsze wyniki uzyskuja w tym zakresie
dziewczynki (Baum, Lukasiewicz-Wieleba 2018). Z kolei badania uczniéw kre-
atywnych ukazuja, zZe ocena zanizona ma zwiazek ze srodowiskiem uczniéw (ro-
dzinnym, szkolnym, réwiesniczym), w ktérym oryginalnos¢ jest niepozadana
i krytykowana, prowadzi do poczucia bycia odmiennym, a przez to gorszym
od innych. Z kolei ocena wysoka jest zgodna z wysoka opinia wychowawcéw
i uznawana za sprzyjajaca w rozwoju kreatywno$ci. Badania wskazuja, ze naj-
liczniejsza jest grupa uczniow, ktorzy oceniaja siebie w kategoriach przecietno-
$ci, co moze mie¢ zwigzek z ich niskim poziomem znajomodci siebie lub nie-
wielkim poziomem refleksyjnosci (Rézariska 1986).
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Zatozenia metodologiczne

Celem badan bylo ustalenie réznic w samoocenie miodych, uzdolnio-
nych szachistéw® (grupa badawcza) i ich réwiesnikéw (grupa kontrolna).
Szczegdlnie przeanalizowano réwniez te cechy, ktore uznano za istotne dla
osiagniecia sukcesu w dziedzinie szachéw. Na podstawie literatury przedmiotu
wyodrebniono cechy, ktére sprzyjaja osiaganiu sukcesu i ujeto je w analizach. Sg
to: zamilowanie do uczenia si¢ i rywalizacji, zdolnos$¢ koncentracji, ciekawos¢
poznawcza, pracowitos¢, skutecznosé, doktadno$é, nonkonformizm, poczucie
wlasnej wartosci (por. m.in. Piirto 2000; Gould, Dieffenbach, Moffett 2001;
Subotnik, Olszewski-Kubilis, Worrell 2011; 2012; Dweck 2016). Szczegélnie
cechy o charakterze rywalizacyjnym sa pozadane dla osiagnig¢ sportowych
(por. Zdebski 1998; Siekariska 2012; 2013).

W artykule starano sie rozstrzygna¢ problemy badawcze:

Czy sq istotne roznice w poszczegdlnych kategoriach samooceny uzdolnionych
szachistow i ich réwiesnikow?

Czy sq istotne rdznice w poszczegdlnych kategoriach samooceny uzdolnionych
szachistéw i ich réwiesnikéw w zakresie cech istotnych dla osiggniecia sukcesu
w dziedzinie szachéw?

Na potrzeby badan przyjeto nastepujaca definicje samooceny - jest to oce-
na (na ktéra sktadaja si¢ osobiste sady, opinie i wyobrazenia) dotyczaca siebie,
swoich zachowan, mozliwosci i ograniczen oraz sposobu postrzegania wlasnej
osoby przez innych. W obrebie tej definicji przyjeto kategorie samooceny: ne-
gatywna, nieuksztaltowana i pozytywna.

Narzedzie badan stanowil autorski Kwestionariusz samooceny skladajacy sie
z 30 twierdzen (22 pozytywnych i 8 negatywnych), do ktérych badani ustosun-
kowywali sie, wybierajac ,zgadzam si¢”, ,nie potrafie oceni¢”, ,nie zgadzam sig”.

*  Zauzdolnionych szachistéw uznano dzieci, ktére maja obiektywne osiagniecia szacho-

we, tj. awansowaly do Mistrzostw Polski Junioréw w Szachach Klasycznych. Corocznie
do finaléw w kategoriach wiekowych do 10, 12 i 14 lat kwalifikuje si¢ po 46 zawod-
niczek i zawodnikéw na podstawie wynikéw: z poprzednich Mistrzostw Polski, z mi-
strzostw makroregionéw lub Pétfinatéw Mistrzostw Polski oraz medali$ci Mistrzostw
Europy i Swiata bezposrednio. Pojecie uzdolnien szachowych funkcjonuje w literatu-
rze przedmiotu, przykladowo w Monachijskim Modelu Zdolnoséci Kurta A. Hellera
(Heller 2007; 2013).
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Kwestionariusz zostal przygotowany na podstawie narzedzi zaproponowanych
przez Ewe Kazuk-Janas (1997) oraz Leona Niebrzydowskiego (1976)*.

Badane préby

Wszyscy badani, zaréwno szachisci, jak i ich réwie$nicy, pochodzili ze $ro-
dowiska miejskiego, a ich wiek wahat si¢ miedzy 9 a 12 lat. Grupe szachistow:
42 osoby, w tym 23 chlopcéw (54,8%) i 19 dziewczynek (45,2%) stanowili
finali$ci Mistrzostw Polski w szachach klasycznych. Najwiecej, gdyz 19 szachi-
stow (45,4%), w dniu badania posiadalo I kategorie szachowa® (rys. 1).

I o 24

I R 310

I+ fd 143

D e 4522
I+ 48

I++ ll 2,4

Rys. 1. Kategorie szachowe badanych (w proc.)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Grupe réwiesnikéw: 53 osoby, w tym 32 chlopcéw (60,4%) i 21 dziewczy-
nek (39,6%) stanowili uczniowie warszawskich szkét podstawowych.

Przy ustaleniu kategorii samooceny badanych pod uwage brane byly ustosunkowa-
nia si¢ do wszystkich twierdzen zawartych w kwestionariuszu. Przewaga odpowiedzi
y2gadzam si¢” (na pytania pozytywne) i ,nie zgadzam si¢” (na pytania negatywne)
$wiadczyla o samoocenie pozytywnej. Na samoocene negatywna wskazywala przewa-
ga odpowiedzi ,zgadzam si¢” (na pytania negatywne) i ,nie zgadzam si¢” (na pytania
pozytywne). Samoocene uznano za nieuksztaltowang, gdy w ustosunkowaniach bada-
nego dominowaly odpowiedzi ,nie potrafie ocenic¢”.

Kategoria szachowa wedlug Regulaminu klasyfikacyjnego Polskiego Zwigzku Szachowego
sjest wyktadnikiem maksymalnego wyniku sportowego, osiagnietego przez ocenianego
zawodnika. (...) Wszyscy szachiéci, kobiety i mezczyZni, niemajacy nadanej przynaj-
mniej V kategorii, s szachistami niesklasyfikowanymi z rankingiem R = 1000 p. (...)
Kategorie i tytuly szachowe dzielimy ze wzgledu na ple¢ zawodnika na: a) kategorie i ty-
tuly kobiece, b) kategorie i tytuly meskie” - http://pliki.pzszach.pl/komisje/ewiden-
cji_klasyfikacji_i rankingu/2017/regulamin_Kklasyfikacyjny.pdf (dostep: 4.09.2018).
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Wyniki badan wiasnych

Samoocena uzdolnionych szachistéw i ich rowiesnikow

Ustalono, ze az 92,9% (39) uzdolnionych szachistéw i 75,5% (40) réwie$ni-
kéw charakteryzuje sie pozytywna samooceng (rys. 2). Stwierdzono, ze réznica
tajest istotna statystycznie®. Istotng statystycznie réznice’ stwierdzono réwniez
w przypadku samooceny nieuksztaltowanej. Samoocene taka ma jedynie 4,8%
(2) uzdolnionych szachistéw, podczas gdy réwiesnikéw az 20,8% (11).

138

| 24 tréwiesnicy

negatywna

# szachisci

nieuksztaltowana b 208
i 438

| 75,5
poe : s 92,9

Rys. 2. Rozklad poréwnawczy samooceny badanych (w proc.)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

U znikomego procenta uzdolnionych szachistéw (3,8%; 1) oraz ich réwies-
nikéw (2,4%; 2) stwierdzono samoocene negatywna.

Dalszej analizie poddano samoocene pozytywna. Na rys. 3 poréwnano jej
rozklad w badanych grupach.

25-30 15,0 i réwiesnicy
B 30,8 @ szachiéci

| 40,0

D 51,3

18-24

1 45,0

12-17

D— 70

Rys. 3. Rozklad poréwnawczy poziomu samooceny pozytywnej (w proc.)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza testem poréwnywania czestosci F| Goralskiego wykazata istotne statystycznie
roznice. Wartos¢ testu F = §,67; wartos¢ krytyczna FP(O,OS; 2;47) = 3,65.
Analiza testem poréwnywania czestosci F Goralskiego wykazala istotne statystycznie
roznice. Warto$¢ testu Fp = 5,47; warto$¢ krytyczna Fp(0,0S; 2;47) = 3,65.
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Ponad polowa uzdolnionych szachistéw (51,3%) i 40% réwiesnikéw uzy-
skalo w ramach samooceny pozytywnej wynik przecietny (18-24 punkty).
Najwiecej réwiesnikéw, gdyz 45%, uzyskalo wynik niski (12-17 punktéw),
podczas gdy szachistow jedynie 17,9%. Duza réznice odnotowano réwniez
w przypadku poziomu wysokiego — 30,8% szachistow i tylko 15% réwiesnikow
uzyskalo wynik w przedziale 25-30 punktow.

Dokonujac poréwnawczego opisu statystycznego samooceny pozytywnej
ustalono, ze grupa szachistéw uzyskala srednio 21,3 punktu, przy czym polowa
z nich co najmniej 21 punktéw (Me = 21). Wyniki najczesciej powtarzajace sig
(D) tworza rozklad dwumodalny ze szczytami 18 i 27 punktéw. Odchylenie
standardowe informuje, Ze wyniki uzyskane przez grupe szachistéw odchylaja
si¢ przecietnie o 4,7 punktu w gore lub w dét od sredniej. Pozwala to wyzna-
czy¢ obszar przecietnej zmiennosci (+ s) jako 21,3 + 4,7, czyli wyniki typowe
dla grupy zawarte sa w obszarze 16,5-26 punktéw. Badana grupa szachistéw
jest stosunkowo wysoko jednorodna, czyli zmienno$¢ mierzona odchyleniem
standardowym stanowi 22,3% ze $redniej dla grupy. Rozklad wynikow jest sy-
metryczny i zauwazalnie splaszczony (A = -0,005; K = -0,95) z przewaga wyni-
kéw przecigtnych. Wartos¢ wskaznikéw A i K nie wykracza poza granice + 1, co
oznacza, ze rozklad poziomu samooceny pozytywnej mozna uzna¢ za zblizony
do normalnego (zgodny z krzywa Gaussa)®.

Grupa réwiesnikéw (kontrolna) uzyskala przecigtnie 19,1 punktu, przy
czym polowa co najmniej 18 punktéw (Me = 18), a wynik najczeéciej powta-
rzajacy sie (D) to 16 punktéw. Wyniki grupy kontrolnej przecigtnie odchyla-
ja sie od sredniej 0 4,9 punktu. Obszar przecigtnej zmiennosci okreslony jest
jako 19,1 % 4,9, co oznacza, ze wyniki typowe dla grupy mieszczg si¢ w obsza-
rze 14,2-24 punktéw. Poziom zmienno$ci pomiaru jest stosunkowo niewielki
(v =25,5%), co oznacza do$¢ wysoka jednorodno$¢ poziomu samooceny po-
zytywnej w tej grupie. Wystepuje bardzo staba sko$nosé¢ dodatnia, prawostron-
na (A = +0,17), co oznacza znikomg przewage wynikéw nizszych od éredniej.
Rozktad wynikéw jest wyraznie splaszczony (K = -1,37).

W zwiazku z brakiem rozkladu normalnego w grupie kontrolnej® dla usta-
lenia istotno$ci réznic dla $redniego poziomu samooceny pozytywnej miedzy
grupami postuzono sie testem Manna-Whitneya i stwierdzono, ze réznica ta

Rozktad normalny zostat réwniez potwierdzony przez test Kolmogorowa-Smirnowa —
Z =0,096; p < 0,200.

Kurtoza dla grupy kontrolnej K = -1,37. Brak rozktadu normalnego zostat réwniez po-
twierdzony przez test Kolmogorowa-Smirnowa - Z = 0,163; p < 0,009.
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jest istotna statystycznie'®. Oznacza to, ze $rednie nasilenie pozytywnej samo-
oceny w grupie szachistow i ich réwiesnikow rézni si¢ istotnie.

Samoocena cech waznych dla osiggniecia sukcesu w szachach

Dla poréwnania samooceny cech, ktére uznano za wazne dla osiagniecia
sukcesu w szachach, przeanalizowano 14 stwierdzen''. Ustalono, ze istnie-
je zwiazek miedzy samoocena (pozytywna, nieuksztaltowana, negatywna)
a przynalezno$cia do grupy badawczej (uzdolnieni szachiéci) badz kontrolnej
(réwiednicy szachistéw) w przypadku S stwierdzen: ,Lubie uczestniczy¢ w za-
wodach/konkursach/ olimpiadach””, ,,Lubig rywalizacje”"?, ,Lubi¢ rozwiazy-
waé nowe problemy”*, ,Czesto wygrywam”'%; , Nie lubie przegrywac”s.

W celu przeprowadzenia dokladniejszej analizy cech, dla ktérych zaleznos¢
zostala stwierdzona, zastosowano test pordwnywania czestosci F_ Goralskiego.
W przypadku cech: ,Lubi¢ uczestniczy¢ w zawodach/konkursach/olimpia-

dach™’, ,Lubie rywalizacj¢”", ,Czesto wygrywam”"* i ,Nie lubie przegrywac”*

107 .=-1,991; p < 0,046.
' Lubie sie uczy¢”; ,Lubie uczestniczy¢ w zawodach/konkursach/olimpiadach”; ,Lu-
bie rywalizacje”; ,Lubie rozwiazywaé nowe problemy”; ,Lubie pracowaé samodziel-
nie”; ,Czesto wygrywam”; ,Zadaje duzo pytan i szukam na nie odpowiedzi”; ,Jestem
pracowity”; ,Planuje i osiagam wymyslone cele”; ,Nie lubie przegrywac¢”; ,Bronie swo-
jego zdania, gdy wiem, ze mam racje”; ,Jestem przekonany, ze w zyciu osiagne sukces”;
»Jestem dokladny”; ,Eatwo sie rozpraszam”.

Warto$¢ testu x> = 10,44; warto$¢ krytyczna 3 (2; 0,05) = 5,99.

3 Warto$é testu x* = 6,85; wartos¢ krytyczna x* (2; 0,05) = 5,99.

'* Warto$¢ testu x* = 7,30; wartos¢ krytyczna x* (2; 0,05) = 5,99.

'S Warto$¢ testu x* = 9,81; wartos¢ krytyczna x* (2; 0,05) = 5,99.

16 Warto$¢ testu x* = 9,34; wartos¢ krytyczna x* (2; 0,05) = 5,99.

17
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Dla samooceny pozytywnej wartos¢ testu F = 12,08; warto$¢ krytyczna F (0,05; 2;
47) = 3,65. Dla samooceny negatywnej wartosc testu F =10,21; wartos¢ krytyczna F
(0,05;2;47) = 3,65.
Dla samooceny pozytywnej warto$¢ testu F = 6,90; warto$¢ krytyczna F (0,05; 2;
47) = 3,65. Dla samooceny negatywnej wartosc testu F 4,44; warto$¢ krytyczna F
(0,05;2;47) = 3,65.
Dla samooceny pozytywnej warto$¢ testu F = 5,40; warto$¢ krytyczna F (0,05; 2;
47) = 3,65. Dla samooceny negatywnej wartosc testu F = 14,36; wartos¢ krytyczna F
(0,05;2;47) = 3,65.
Dla samooceny pozytywnej warto$¢ testu F = 8,80; warto$¢ krytyczna F (0,05; 2;
47) = 3,65. Dla samooceny negatywnej wartosc testu F = 8,54; wartos¢ krytyczna F
(0,05;2;47) = 3,65.
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ustalono istotne statystycznie roznice zaréwno w zakresie oceny pozytywnej,
jak i negatywnej. Samoocena uzdolnionych szachistéw istotnie czesciej jest po-
zytywna, a ich réwie$nikéw negatywna.

72! ustalono zas istotne staty-

Dla cechy ,Lubie rozwigzywa¢ nowe problemy
stycznie réznice w zakresie oceny pozytywnej i nieuksztaltowanej. Samoocena
uzdolnionych szachistéw istotnie czesciej jest pozytywna, podczas gdy ich ré-

wieénikéw nieuksztaltowana.

Podsumowanie wynikéw

Badania pokazaly, ze grupa zdolnych szachistéw ma wyzszy poziom samo-
oceny w poréwnaniu z grupa dzieci, ktdre nie trenuja szachéw. Réznice te sa
istotne w szczegélnosci wsrdd tych dzieci, u ktérych stwierdzono pozytywna
samoocene — wiecej mlodych szachistow ma ten rodzaj samooceny i jest ona
znaczaco wyzsza. Wytlumaczenia tych wynikéw mozna doszukiwac sie w fak-
cie, ze osoby, ktore zajmuja sie szachami systematycznie, czerpia z tej aktyw-
nosci wiele korzysci dotyczacych rozwoju intelektualnego i spotecznego, a tak-
ze w zakresie budowania pozytywnej oceny samego siebie. Szachy wymagaja
szybkiego podejmowania decyzji, a gracze otrzymuja szybka informacje zwrot-
na, czy decyzja ta byla stuszna — czynnik ten moze sprzyja¢ réwniez ksztalto-
waniu si¢ poczucia skuteczno$ci i poziomu samooceny — uczniowie tacy staja
sie bardziej pewni siebie (Aciego i in. 2012). Samoocena obejmuje zaréwno
wiare w siebie i swoja skuteczno$¢, jak i szacunek do siebie, w tym przekonanie
o tym, ze jest si¢ warto$ciowym czlowiekiem (Branden 1995). Uzyskane wyni-
ki moga $wiadczy¢ o tym, ze szachisci maja wigcej okazji do tego, by budowa¢
zaufanie do siebie i swoich mozliwosci, swojego sposobu myslenia i podejmo-
wanych decyzji niz uczniowie, ktérzy rzadziej staja w sytuacjach koniecznosci
sprostania rywalizacji.

Mlodzi szachiéci potrafig wskazaé dziedziny, w ktorych sa lepsi od réwies-
nikéw, a takze wielu z nich wykazuje przekonanie, ze przez innych sa réwniez
postrzegani jako zdolni (Baum, Lukasiewicz-Wieleba 2018). Prezentowane
wyniki wskazuja, Ze szachiéci réznig si¢ od réwiesnikow w zakresie samooceny
tych cech, ktére maja znaczenie dla wysokiego poziomu osiagnieé, powiaza-
nych z rywalizacja. Ich samoocena w tym zakresie jest istotnie czgsciej pozy-

?I Dla samooceny pozytywnej warto$¢ testu FP = 4,08; warto$¢ krytyczna FP (0,05; 2;

47) = 3,65. Dla samooceny nieuksztaltowanej warto$¢ testu FP =7,43; warto$¢ krytycz-
naF, (0,05; 2;47) = 3,65.
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tywna. Samo zamilowanie do rywalizacji sprawia, ze mlodzi ludzie angazuja
sie¢ w sport i tym wiecej maja okazji do tego, by wzmacnia¢ pewnos¢ siebie
poprzez wygrane rozgrywki. Stad ich pewnos¢ siebie, wyrazana wysoka samo-
ocena, moze by¢ wynikiem czestych konfrontacji posiadanych umiejetnosci
i mozliwosci potwierdzenia ich w praktyce. Tymczasem dzieci, ktére nie tre-
nuja szachéw, w poréwnaniu z mlodymi szachistami nie maja tak wielu okazji
do tego, by mogly wzbogaca¢ swoje doswiadczenia i weryfikowa¢ samoocene.
Prezentowane badania ukazaly, ze dzieci te istotnie cze$ciej majg samoocene
nieuksztaltowana, co moze $wiadczy¢ o ich mniejszej dojrzalosci.

Uzyskane wyniki $wiadczg o tym, Ze mlode zdolne osoby, trenujace syste-
matycznie gre w szachy, osiagajace w tej dziedzinie wysokie wyniki, majg wy-
soki poziom samooceny w poréwnaniu z ich réwiesnikami. Mozna sadzi¢, ze
jest to zwigzane z ich bogatymi do$wiadczeniami, zmuszajacymi ich do stalego
konfrontowania ich umiejetnosci i nabywania odpornosci wobec sytuacji, kto-
re ich samoocene moglyby obnizy¢.
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STRESZCZENIE

W artykule podjeto problematyke samooceny dzieci. Tematyka ta jest istotna
w pedagogice zdolnosci, gdyz sposdb myslenia o sobie, dokonywanie oceny wlasnych
mozliwo$ci ma znaczenie w ksztaltowaniu osiggnie¢ edukacyjnych i zyciowych.

Celem badan bylo ustalenie réznic w samoocenie mtodych, uzdolnionych szachi-
stéw — finalistéw Mistrzostw Polski w szachach klasycznych i ich réwie$nikéw, a takze
poréwnanie tych cech, ktére uznano za istotne dla osiggniecia sukcesu w dziedzinie
szachow. Badania ukazaly réznice w poziomie samooceny badanych — istotnie wiecej
uzdolnionych szachistéw prezentuje pozytywna samooceng, dodatkowo jej $rednie
nasilenie jest w tej grupie istotnie wyzsze. Samoocena szachistéw istotnie rzadziej jest
nieuksztaltowana, co moze $wiadczy¢ o wigkszej ich dojrzatosci w poréwnaniu z r6-
wieénikami. Ponadto uzdolnieni szachiéci istotnie czesciej podejmuja rywalizacje.

Uzyskane wyniki moga wskazywa¢ na warto$¢ systematycznych treningéw szacho-
wych, a w szczegolnosci szachowej praktyki dla ksztaltowania si¢ samooceny dzieci.
Ustalenia dokonane na podstawie zaprezentowanych badan sg wazng wskazéwka dla
pedagogow, ktorzy poszukuja sposobéw na adekwatne ksztaltowanie samooceny swo-
ich ucznioéw.

SEOWA KLUCZOWE: samoocena, samoocena zdolnych, szachisci, uzdolnieni sza-
chidci

SUMMARY

The article discusses the issue of children’s self-esteem. This subject is important in
the pedagogy of giftedness, because the way of thinking about oneself, assessing one’s
own abilities is important in shaping educational and life achievements.

The aim of the research was to determine the differences in the self-esteem of young,
talented chess players - finalists of the Polish Chess Championships and their peers, as
well as a comparison of those features that were considered important for achieving
success in chess. The research revealed differences in the level of self-esteem of the
respondents - significantly more talented chess players present positive self-esteem,
in addition, its mean intensity is significantly higher in this group. The self-esteem of
chess players is less often not formed, which may indicate greater maturity in compar-
ison with their peers. In addition, talented chess players are significantly more likely to
compete.

Obtained results may indicate the value of systematic chess training, and in par-
ticular chess practice for shaping children’s self-esteem. Findings made on the basis of
the presented research are an important indication for educators who are looking for
ways to adequately shape their students’ self-esteem.

KEYWORDS: self-esteem, self-esteem of talented, chess players, talented chess players
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Wstep

Nauczyciel akademicki realizujac proces nauczania — uczenia sie
z udzialem studentéw autonomicznie podejmuje decyzje o tym, jaki be-
dzie przebieg tego procesu. Wsréd réznych opcji najwyrazniej zarysowu-
je sie dychotomiczne ,rozdroze”: uczy¢ w sposob podajacy, pamieciowy,
schematyczny, powtarzalny, ,tak jak inni”? Czy ,uczy¢ inaczej”: tworczo,
nieszablonowo, atrakcyjnie, z wykorzystaniem nowatorskich strategii,
metod, technik i $rodkéw ksztalcenia? W niniejszym artykule przedsta-
wiam w ujeciu syntetycznym zalozenia podejscia teoretyczno-metodo-
logicznego ESA oraz wyniki zrealizowanych przy jego wykorzystaniu ba-
dan empirycznych nad twércza praca dydaktyczng polskich nauczycieli
akademickich, ktérzy — czesto wsrdd gloséw krytyki ze strony innych
wykladowcow, ale przy aplauzie studentéw — wdrazaja i popularyzuja in-
nowacyjne rozwiazania koncepcyjne, metodyczne i organizacyjne w ob-

szarze dydaktyki akademickiej.

Zatozenia teoretyczne

Podejscie teoretyczno-metodologiczne The Evolving Systems Appro-
ach to Creative Work (ESA) powstalo na bazie ponad 30 lat pracy badaw-
czej amerykanskiego psychologa Howarda E. Grubera i jego uczniow
oraz wspolpracownikéw zafascynowanych tworcza pracg naukowcdw,
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dzialaczy spotecznych i artystow. Tezy tworzace teorie¢ ESA zostaly wypraco-
wane na kanwie analiz poznawczych studiéw przypadkéw, ktérych celem byta
rekonstrukeja procesu oraz kontekstu powstawania i realizacji twoérczych po-
myslow poprzez osadzenie ich w strukturze pracy badanej jednostki. Teoria ta
miesci si¢ w ramach paradygmatu konstruktywistycznego zaréwno w obszarze
ontologicznym, epistemologicznym, jak i metodologicznym (por. Szmidt, Mo-

drzejewska-Swigulska 2011).

Twoérczoé¢ najczesciej badana i opisywana jest w kontekécie osoby, produk-
tu, procesu lub $rodowiska (Necka 2001). W omawianej teorii nacisk potozony
jest przede wszystkim na badanie procesu powstawania tworczego produktu
z uwzglednieniem drogi od pomystu do jego wcielenia w zycie. U podloza teorii
tworczej pracy Grubera leza pytania:

1. Jak przebiega tworcza praca?

2. Co ludzie robig, gdy sa kreatywni?

3. Wjaki sposob kreatywna osoba organizuje i wdraza swoje zasoby, czego nikt
inny nie zrobil? (Gruber 1989a).

Koncepcja ta ma charakter systemowy. Zgodnie z klasyczng definicja system
oznacza ,zbiér elementéw sprzezonych ze soba w taki sposob, ze tworza one ca-
lo$¢ wyodrebniajaca sie w danym otoczeniu; jest to kompleks elementéw znajdu-
jacych sie we wzajemnej interakcji” (Duraj-Nowakowa 1992). Systemowe podej-
$cie w poznawaniu i analizowaniu twdrczosci oznacza uwzglednienie nie jednego
(np. talent), ale wielu — dzialajacych Iacznie i wchodzacych we wzajemne interak-
cje czynnikéw (Necka 2001). Zbudowana na filarach paradygmatu konstrukty-
wistycznego systemowo-ewolucyjna teoria tworczej pracy Grubera przedstawia
ja w specyficzny, zlozony sposéb. W intencji samego autora ma ona stanowi¢
yprzewodnik do badan dotyczacych twérczych oséb” (Gruber 1980). Na potrze-
by niniejszego opracowania opisane zostana gtéwne, skladajace si¢ na nig tezy.
1. Twoércza praca ewoluuje przez dlugi czas, ma charakter przyrostowy i przy-

pomina budowanie skomplikowanej nieraz konstrukgji krok po kroku, ,ce-

gla po cegle” (brick on brick). Inaczej mozna powiedzie(, ze jest to ,cierpliwy
rodzaj budowania” (Gruber 1989a).

2. W pracy osoby kreatywnej czesto wyrdznia sie kilka gléwnych kierunkéw
dziatalnosci. To tzw. ,sie¢ przedsiewzie¢” (network of enterprises). Sklada
sie na nig kilka réwnolegle realizowanych projektow, ktore najczesciej sa ze
soba powiazane, chociaz maja zréznicowang rangg. Sie¢ ta jest interaktywna
i wspolzalezna (Gruber 1983; 1989a).

3. Kreatywna osoba wykorzystuje w swojej pracy nie tylko wiedze ekspercka
z danej dziedziny lub dziedzin, w ktérej sie specjalizuje i ktéra mozna uzna¢
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za podstawe dla podejmowanych przez nig twérczych dziatan, ale takze me-
tafory, spoleczne relacje, projekty i heurystyki, czyli wskazéwki pomagajace
tworczo mysle¢ i odnajdywaé skuteczne rozwiazania dla réznego rodzaju
probleméw (Gruber 1989a).

4. W procesie tworczym daje si¢ zauwazy¢ wiele przykladéw ,powtarzajacej
si¢” pracy. Zanim dojdzie do wypracowania tworczego dziela, konieczne jest
niejednokrotnie dokonanie wielu préb i powtérzen, az do osiagniecia efektu
zadowalajacego twérce (Brower 2003).

S. Istotng role w pracy osob kreatywnych odgrywa specyfika jej organizacji,
zwiazana gtéwnie z silnym ukierunkowaniem na osiagniecie zaplanowanego
celu i determinacja w realizacji prowadzacych do niego zadan (por. Gruber
1985; 1989a). Koncentracja twércédw na celu ich dziatania powoduje zacie-
ranie si¢ granic miedzy zyciem a praca. Dla kreatywnych oséb czesto ,zycie
to praca, a praca to zycie” (Wallace 1989). Ponadto kazda twércza osoba
ma pewna koncepcje swoich zyciowych zadan. Ludzie tworczy s przy tym
bardzo zorientowani zadaniowo, znacznie bardziej niz ,ego zorientowani”
(Gruber 1989a).

6. Twoércza praca trwa latami. Nie jest ona jak ,$wiatto blyskawicy” (Gru-
ber 1989a). Cechuje ja przynajmniej pigcioletni czas trwania, w ktérym
wyrdzni¢ mozna etapy dynamicznej i wolniejszej pracy, przerwy, a takze
,nagle” olénienia, pociagajace za soba nowe, intensywne dziatania (Gru-
ber 1989a).

7. Kreatywniludzie sa w stanie cigzko pracowa¢ przez bardzo dlugi czas, nawet
jesli ich dzialania nie przynosza natychmiastowych rezultatéw lub nagrod,
ale praca ta jest dla nich przyjemna (Gruber 1988).

8. Twodrcza praca jest nastawiona na innowacje, czyli wdrazanie pomystow
w zycie, uciele$nianie idei, ktore zrodzily sie w umystach oséb kreatywnych,
ktore wierza, ze robig cos, czego wczesniej nie robiono, chca robi¢ co$ no-

wego (Gruber 1989ab).

Zarys procedury badan wiasnych

W badaniach dotyczacych doswiadczen nauczycieli akademickich w twor-
czej pracy dydaktycznej, rozumianej przeze mnie jako $wiadomie podejmowa-
ne przez nauczyciela dzialania majace na celu wdrazanie oraz popularyzowanie
nowych (dla nauczyciela, studentdw i co najmniej wlasnej uczelni) strategii po-
stepowania dydaktycznego, rozwiazan metodycznych, a takze organizacyjnych
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zwigzanych z procesem ksztalcenia studentéw', wykorzystalam nakreslone juz

podejscie teoretyczno-metodologiczne ESA.

Gléwne problemy badawcze w projekcie sformulowane zostaly nastepujaco:
Jakie sq doswiadczenia nauczycieli akademickich w twérczej pracy dydaktycznej,
jakie nadajq im znaczenia i jak mozna interpretowac te relacje wykorzystujqc teorig
»The Evolving Systems Approach to Creative Work” Grubera oraz inne teorie twor-
czosci?

W tym obszarze zwrécilam szczegélna uwage przede wszystkim na: do-
$wiadczenia inspirujace i stymulujace nauczycieli akademickich do twérczych
dziatan, do$wiadczenia w budowaniu warsztatu dydaktycznego, doswiadczenia
w wymys$laniu i wdrazaniu nowych rozwiazan dydaktycznych, zwigzane z nimi
formy aktywnosci podejmowane przez nauczycieli akademickich, przeszkody
ireakcje zwrotne ze strony studentéw i wspolpracownikéw, jakich doswiadcza-
ja badani, a takze do$wiadczenia w zakresie organizowania przez nich swoje-
go czasu i pracy. Interesujace byly dla mnie réwniez do§wiadczenia rozméw-
c6w w odniesieniu do wprowadzonych w 2011 r. Krajowych Ram Kwalifikacji
(Okraj 2019b).

Ze wzgledu na specyficzne wytwory tworczej pracy dydaktycznej nauczy-
cieli akademickich: nowe strategie, techniki ksztalcenia, oryginalne warsztaty,
¢wiczenia, $rodki dydaktyczne, programy ksztalcenia, systemy oceniania stu-
dentdéw itp., w prowadzonych badaniach postawilam réwniez problem badaw-
czy dotyczacy tego zagadnienia: Jaki jest przedmiot i wlasciwosci rozwiqzan dy-
daktycznych proponowanych przez badanych nauczycieli akademickich?

Istotne bylo dla mnie réwniez pytanie: Jakie sq wyrdzniki warsztatu pracy
dydaktycznej badanych nauczycieli akademickich?

Zgodnie z zalozeniami podejécia teoretyczno-metodologicznego ESA ba-
dacz prowadzacy badania nad twoércza praca jednostek ma do spelnienia dwie
funkcje:

1. Fenomenologiczng, ktora wiaze si¢ z ukazywaniem do$wiadczen oséb ba-
danych wraz z przypisywanymi im przez nich znaczeniami — ,tak jak widza
to osoby badane”.

2. Krytyczna, zwiazang procesem interpretacji relacji narratoréw polaczonym
z odnoszeniem ich do teorii celem ich wyjasnienia. Inaczej méwiac, badacz

! ‘W nawiazaniu do teorii Romana Schulza przyjmuje, ze w obszarze wynikow twérczej

pracy dydaktycznej nauczycieli akademickich mieszczg sie zaréwno: adaptacje rozwia-
zan zaproponowanych przez innych, modyfikacje istniejacych rozwiazan oraz autor-
skie propozycje rozwiazan dydaktycznych — por.: R. Schulz, Twérczos¢ pedagogiczna.
Elementy teorii i badar, Wydawnictwo IBE, Warszawa 1994, s. 84.
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wykorzystuje ,rame teoretyczng” do interpretacji sensu wypowiedzi roz-

moéwcdw (Gruber, Bodeker 2005; Wallace 1989; Kvale 2014).

Dla zbadania do$wiadczen nauczycieli akademickich w twoérczej pracy dy-
daktycznej zastosowano deskryptywne, wielokrotne studium indywidualnych
przypadkéw. Celem takiego studium jest ,opis zjawiska (przypadku) w kon-
tekécie rzeczywistoéci” (Yin 2015). Jak pisze Krzysztof Konarzewski (2000),
to wiasnie ,studium przypadku okazuje si¢ bezcenne, gdy interesujace nas
zjawisko jest rzadkie. Studium przypadku innowacji dydaktycznej czy wycho-
wawczej z reguly daje o niebo glebsza wiedze niz masowe, a powierzchowne
badania przegladowe”

W badaniach wziglo udzial 13 nauczycieli akademickich, ktérzy przynaj-
mniej od $ lat (taki warunek stawia tworczej pracy Gruber — 1989a) wprowa-
dzaja takie rozwigzania w pracy ze studentami. Dobér oséb do badan odbywat
sie przy zastosowaniu techniki ,$nieznej kuli”, ktéra polega na ,przechodzeniu
od jednego przypadku do kolejnych na podstawie wskazan respondentow, kto
jeszcze — zgodnie z przyjeta w badaniach definicja przypadku — mogtby sie
nada¢ do badania” (Flick 2010).

W obrebie studium przypadku dla pozyskania materialu empirycznego
przeprowadzone zostaly wywiady jako$ciowe czesciowo ustrukturyzowane
(semi-structured life world interview), analiza tresci publikacji naukowych i dy-
daktycznych autorstwa badanych oraz analiza zdje¢ z zaje¢ dydaktycznych,
warsztatow i szkolenn prowadzonych przez badanych nauczycieli. Nastepnie
poszczegdlne wywiady poddane zostaly transkrypcji, a spisany tekst wraz z za-
pisem cyfrowym stanowily material empiryczny, ktéry podlegat dalszej inter-
pretacji. W procesie tym zastosowany zostal model Interpretacyjnej Analizy
Fenomenologicznej (Interpretative Phenemenological Analysis — IPA). Gléw-
nym celem badaczy postugujacych sie modelem IPA jest wnikliwa analiza tego,
w jaki sposéb ludzie nadaja sens swoim doswiadczeniom. Zaktada sie tu, ze
czlowiek aktywnie angazuje sie w interpretacje zdarzen, ktérych doswiadcza,
a takze obiektéw i ludzi, ktérych spotyka w swoim zyciu (Smith, Pietkiewicz
2012). Zalozenia IPA koresponduja z wymaganiami stawianymi badaczowi
w teoretyczno-metodologicznym podejsciu do badania twoérczej pracy kre-
atywnych 0séb wypracowanym przez Grubera (1980). Zastosowane w bada-
niach metody i techniki badan pozwolily na zgromadzenie pokaznego i zrézni-
cowanego materialu badawczego, umozliwiajacego wieloaspektowe poznanie
doswiadczen nauczycieli akademickich w tworczej pracy dydaktycznej.
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Wyniki badan wiasnych — ujecie syntetyczne

Przeprowadzone badania z wykorzystaniem podejscia ESA pozwolity na-
kregli¢ — nieobecng do tej pory w literaturze przedmiotu — propozycje syste-
mowego modelu tworczej pracy dydaktycznej badanych nauczycieli akademic-
kich. Na interaktywny zbidr tworzacych go elementéw skladajq sig:

1. Konglomerat celéw przyswiecajacych podejmowanym przez nauczycieli
tworczym dzialaniom dydaktycznym, obejmujacy:
 nadrzedny cel pracy dydaktycznej nauczycieli, ktéry mozna okresli¢

wspdlnym dla ich przypadkéw hastem ,Uczy¢ inaczey,

« cele ksztalcenia studentow, ujete dawniej w programach ksztalcenia,

a obecnie zapisane w Krajowych Ramach Kwalifikacji,

« osobiécie formulowane przez nauczycieli cele ksztalcenia zwigzane
z ,wychodzeniem poza” ramy programowe, a obejmujace m.in. rozwi-
janie w studentach takich cech, jak: kreatywnos$¢, odpowiedzialnos¢, re-
fleksyjnos¢,

« cele proponowanych rozwiazan dydaktycznych, ktére maja stuzy¢ osia-

ganiu zaplanowanych efektow.

Cele te wiaza sie ze soba, ukierunkowujac i porzadkujac tworcze dzialania
dydaktyczne badanych nauczycieli.

2. Indywidualna wizja ksztalcenia wypracowana przez badanych nauczycieli,
ktora zawiera w sobie §lady osobistych doswiadczen krystalizujacych, inspi-
rujacych i ukierunkowujacych ich na wlasng — tworcza prace dydaktyczna,
a takze wiaze sie z ich zainteresowaniami, pasjami i przyjetymi celami wlasnej
pracy i ksztalcenia studentéw. Wizje te sa specyficzne dla poszczegdlnych na-
uczycieli, wszystkie jednak faczy odejécie od ksztalcenia podajacego na rzecz
alternatywnego, zwigzanego z celem wlasnej pracy — ,Uczy¢ inaczej”.

3. Pasja badanych nauczycieli, ktéra wystepujac w kazdym z badanych przy-
padkoéw, przyjmuje jednak wiele odcieni i wiaze sie z: ksztalceniem studen-
téow, wybranymi przez nauczycieli: koncepcjami, metodami/technikami
ksztalcenia, w obrebie ktérych wdrazaja oni proponowane przez siebie roz-
wiazania, a takze z wlasnymi zainteresowaniami, ktére zostaly przeniesione
przez nauczycieli na grunt dydaktyki i tu rozwijane w postaci propozycji dy-
daktycznych.

4. Wiedza nauczycieli dotyczaca: dydaktyki, wybranej przez siebie koncepcji/
metod/technik ksztalcenia, w obrebie ktdrych proponuja oni i wdrazaja roz-
wigzania dydaktyczne, obszaréw wiasnych zainteresowan (programowanie,
gry, sztuka itp.), ktére wiazg sie z tymi propozycjami.
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S. Postawa tworcza, przejawiajaca si¢ m.in. w nastawieniu badanych nauczy-
cieli na innowacje polegajace na wprowadzaniu i promowaniu nowych/
warto$ciowych (przydatnych) rozwigzan dydaktycznych/radzeniu sobie
znapotykanymi trudno$ciami poprzez szukanie alternatywnych rozwigzan.

6. Tworzacy ,samonapedzajacy sie mechanizm” tworczych dzialann zbior
czynnikéw stymulujacych badanych nauczycieli do twérczej pracy dydak-
tycznej, obejmujacy: rado$¢ wymyslania i satysfakcje z udanego wdrazania
i popularyzowania nowych rozwiazan dydaktycznych, pozytywne infor-
macje zwrotne otrzymywane od studentéw, poczucie ,wazno$ci” i utylitar-
nosci proponowanych rozwiazan, mozliwos¢ rozwijania wlasnej pasji oraz
zwiazanej z nig wiedzy i umiejetnosci, a takze dzielenia si¢ tym z innymi.

7. Trudnosci w pracy dydaktycznej, obejmujace gtéwnie takie czynniki, jak:
deficyt czasu potrzebnego na realizacje wszystkich pomystéw i form ak-
tywnosci zwigzanych z wdrazaniem i popularyzowaniem proponowanych
rozwigzan dydaktycznych, brak/deficyt srodkéw finansowych potrzebnych
na zakup niezbednych do pracy materialéw, udzial w szkoleniach czy konfe-
rencjach, krytyka ze strony innych nauczycieli akademickich.

8. ,Splot aktywno$ci” zwigzanych z wdrazaniem i popularyzowaniem propo-
nowanych rozwiazan dydaktycznych, obejmujacy — oprocz realizacji zaje¢
ze studentami — takze prowadzenie szkolen i warsztatéw promujacych pro-
pozycje dydaktyczne, pisanie artykuléw i monografii poswigconych tym
rozwigzaniom, w niektérych przypadkach prowadzenie badan z ich wyko-
rzystaniem, kierowanie kolami naukowymi, organizacje i udzialy w konfe-
rencjach dydaktycznych i naukowych, podczas ktérych nauczyciele prezen-
tuja wyniki swoich twoérczych dziatann dydaktycznych. W poszczegélnych
przypadkach, w ,splocie aktywno$ci” nauczycieli znajduja sie takze dzia-
lania wpisujace si¢ w edukacje nieformalna, wolontariat, organizacje akgji
okolicznoéciowych realizowanych nie tylko w uczelniach, lecz takze poza
nimi. Réznorodne formy aktywnosci podejmowane przez badanych na-
uczycieli laczy wykorzystanie podczas ich realizacji proponowanych przez
siebie rozwiazan dydaktycznych.

9. Indywidualna strategia organizacji czasu i pracy, umozliwiajaca nauczycie-
lom satysfakcjonujacy udzial w wielu formach aktywnosci.

10. Efekty tworczej pracy dydaktycznej, obejmujace: adaptacje, tworcze mody-
fikacje oraz autorskie propozycje rozwigzan dydaktycznych w obrebie: kon-
cepcji/metod/technik/narzedzi ksztalcenia, sposobéw oceniania studentdw.
W koncepcji ESA érodowisko pracy stanowi ,ewoluujacy system”, w ktd-

rym réwniez w sposOb systemowy dziala jednostka realizujac swoja tworcza



52 Zofia Okraj

prace (Gruber 1989a). W odniesieniu do badanych nauczycieli akademickich
mozna stwierdzi¢, ze srodowisko szkoly wyzszej jest wazna czeécig sktadowy
realizowanej przez nich tworczej pracy. Przyjmuje ona postaé swoistej prze-
strzeni dla podejmowanych przez nich twoérczych dziatarn dydaktycznych.
Korzystajac ze stwarzanej przez uczelnie wyzsze autonomii w zakresie dzialal-
nosci metodycznej, badani nauczyciele wybrali droge twérczych, innowacyj-
nych dzialan - sprzeciwiajac sie rutynie, schematom, nudzie i nieefektywno$ci
ksztalcenia podajacego. Srodowisko pracy — w tym przypadku uczelnia wyzsza
— chociaz stanowi system sama w sobie, w odniesieniu do twérczej pracy dydak-
tycznej nauczycieli akademickich jest elementem tego systemu, aranzowanym
intencjonalnie i samodzielnie przez dydaktykéw, zgodnie z przyswiecajacymi
im celami, wizjg ksztalcenia, przy aktywnym udziale wlasnej pasji, postawy
tworczej, doswiadczen stymulujacych ich do podejmowania tego typu dzialan
iinnymi elementami podejmowanej przez nich twérczej pracy dydaktyczne;.

Poszczegdlne elementy systemu tworczej pracy dydaktycznej badanych
nauczycieli akademickich lacza sie ze soba tworzac zlozong, kompatybilna, sy-
nergiczng calo§¢. Zaden z tych elementéw ,pojedynczo” nie jest wystarczajacy
do powstania innowacyjnych rozwiazan dydaktycznych. Wszystkie one razem,
wzajemnie si¢ przenikajac, przyczyniaja si¢ do budowania nowych jakosci
w obszarze dydaktyki akademickie;j.

Wiele z czesci sktadowych nakre§lonego modelu, ze wzgledu na ich wielo-
elementowo$¢, ztozono$¢ i koherencje réwniez cechuje wewnetrzna, systemo-
wa organizacja. Tak jest w przypadku celéw pracy dydaktycznej, wiedzy na-
uczycieli, stymulatoréw dzialania, ,splotu aktywno$ci”, w ktére angazuja sie
nauczyciele, oraz indywidualnych strategii organizacji czasu i pracy. Tworcza
prace dydaktyczng nauczycieli akademickich cechuja zatem zlozonos¢ i wielo-
wymiarowo$¢. Nie jest to praca latwa ani prosta w swojej warstwie koncep-
cyjnej i realizacyjnej. Mimo ze jest realizowana przez badanych nauczycieli,
w codziennej pracy ze studentami przyjmuje postaé tworczosci profesjonalnej,
wymagajacej nie tylko specjalistycznej, rozwijajacej si¢ od ,intuicyjnej” do
seksperckiej” wiedzy, lecz takze innych — zarysowanych w modelu czynnikow:
jasno sprecyzowanych celéw wilasnych dziatan, wlasnej wizji ksztalcenia, pasji,
postawy tworczej, doswiadczen stymulujacych do tworczej pracy oraz specjal-
nej strategii jej organizacji.

Wylaniajacy sie z badan systemowy model tworczej pracy dydaktycznej ba-
danych nauczycieli akademickich obejmuje zatem wiecej elementéw niz pro-
ponowany przez Grubera systemowy model tworczej pracy zawierajacy glow-
nie: cel, wiedze i uczucia twércy (Gruber 1989a).
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Cechujacy tworcza prace dydaktyczna nauczycieli akademickich ,splot
aktywno$ci” zwigzanych z wdrazaniem i promowaniem proponowanych roz-
wigzan dydaktycznych przypomina w swojej — interaktywnej i koherentnej
strukturze oraz organizacji — ,sie¢ przedsigwzie¢” opisywana przez Grubera.
W przypadku badanych nauczycieli nie jest ona jednak budowana gléwnie
wokot celu tworczej pracy, ktéremu jest podporzadkowana — co podkreslal
Gruber. Wydaje sig, ze zaréwno rdzeniem, wokét ktérego gromadzone sa po-
szczegllne, licznie podejmowane przez nich formy dzialania, jak i silnym ich
spoiwem jest synergiczne polaczenie: (1) pasji nauczycieli, (2) checi wlasne-
go — réwniez poprzez te pasje — rozwoju, (3) gléwnego celu przy$wiecajacego
realizowanej przez siebie pracy dydaktycznej (,Uczy¢ inaczej”), (4) postawy
tworczej zwigzanej z dazeniem do opracowywania wlasnych rozwigzan czy mo-
dyfikowania istniejacych, a takze (S) checi ich popularyzowania — ,przekazy-
wania dalej” — co z kolei wiaze si¢ z poczuciem towarzyszacym nauczycielom
stymulujacym do tworczej pracy, ze s3 one nowe/warto$ciowe/uzyteczne/
efektywne/inne od znanych dotychczas sposoboéw ksztalcenia. Tak jak opi-
sywal to Gruber w odniesieniu do ,sieci przedsiewzig¢” — ,splot aktywno$ci”
podejmowanych przez badanych nauczycieli cechuje: trwato$¢, wytrzymalosé,
wewnetrzne zmiany w obrebie poszczegélnych elementéw, interakcyjne po-
laczenia miedzy nimi, obecno$¢ elementéw—aktywnosci czynnych-statych,
regularnych i ,u$pionych” — podejmowanych epizodycznie badz z dluzszymi
przerwami. ,Splot aktywnoéci” zwigzanych z implementacjg i rozpowszechnia-
niem proponowanych przez siebie rozwiazan dydaktycznych stanowi imma-
nentna i dystynktywna wlasciwo$¢ tworczej pracy realizowanej przez badanych
nauczycieli akademickich.

Poszczegdlne systemy tworczej pracy dydaktycznej badanych nauczycie-
li znajduja swoje odzwierciedlenie w indywidualnie budowanych przez lata
warsztatach ich pracy dydaktyczne;j.

Caloksztalt poczynan nauczycieli cechuje wewnetrzna zgodnos¢ i harmo-
nia warunkowana doglebnym przemysleniem wlasnych dziatan i proponowa-
nych rozwiazan dydaktycznych, pewnoscig ich stosowania, przekonaniem o ich
shuszno$ci i wartoéci. Na czynnik ten — wystepujacy w tworczej pracy przedsta-
wicieli réznych dziedzin wiedzy — zwracal uwage w swojej koncepcji réwniez
Gruber.

Analiza wertykalna i horyzontalna obrazéw tworczej pracy dydaktycznej
badanych nauczycieli akademickich ukazala — konstytutywny dla koncepciji
Grubera — walor ewolucyjnosci, obejmujacy zaréwno jej catoksztalt, jak i po-
szczegblne elementy systemu. W przypadku twérczej pracy dydaktycznej bada-
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nych nauczycieli akademickich ewolucyjnos¢ ta przybiera jednak specyficzny
wymiar i wigze si¢ gléwnie z:
 pojawianiem si¢ i wlaczaniem do repertuaru stosowanych przez nich:
metod/technik/strategii/narzedzi ksztalcenia nowych pozycji beda-
cych: adaptacjami poznawanych przez nich rozwiazan, twérczymi ich
modyfikacjami lub autorskimi propozycjami lub/a takze

« rozbudowywaniem wiasnych propozycji — od prostych/pojedynczych

rozwigzan do calych systeméw-modeli prowadzenia zaje¢/warsztatow,

« zmianami w obrebie wlasnych postaw wobec studentéw, wlasnej roli

i pozycji jako nauczyciela akademickiego — co w recepcji badanych na-
uczycieli wiaze sie z procesem ich ,dojrzewania’, ksztaltowania sie wta-
snej tozsamosci zawodowej, kolejnymi do$wiadczeniami, na podstawie
ktorych badani ucza si¢, modyfikuja swoje rozwiazania dydaktyczne i ge-
neruja kolejne.

Ewolucji podlega takze wiedza badanych nauczycieli, ktorzy pasjonujac sie
wybrana przez siebie metoda/strategia/koncepcja ksztalcenia, przez lata pogte-
biaja wiedze na jej temat w procesie samoksztalcenia, uczestniczac w réznego
rodzaju kursach, szkoleniach itp. Przechodzac od poczatkowo — intuicyjnego
— ich stosowania, z czasem stajq sie ekspertami w ich zakresie, ktorzy nie tylko
posiadaja poglebiong wiedze teoretyczng na ten temat, ale tworza i wdrazaja
wich obrebie takze wlasne rozwigzania dydaktyczne, ktére nastepnie populary-
zuja wéréd studentéw/doktorantéw/nauczycieli w szkolach réznego szczebla.
Ewolucji podlega takze ,splot aktywnosci” zwiazanych z implementowaniem
i rozpowszechnianiem proponowanych przez nich rozwiazan. Wiele z elemen-
tow tego systemu funkcjonuje w nim w sposob staly/regularny, inne pojawiaja
sie cyklicznie, niektére epizodycznie. Zmiany w obrazie ,splotu aktywnosci”
nie burza go i nie prowadza do rozpadu. Zmieniaja jedynie czasowo jego skfad
i wzajemny uktad aktywnosci miedzy soba.

Wzglednie state okazuja si¢ natomiast cele wlasnej pracy dydaktycznej,
w tym nadrzedny ,Uczy¢ inaczej’, oraz cele ksztalcenia studentéw (kreatyw-
no$¢, refleksyjno$¢, odpowiedzialnoéé) — wazne dla badanych nauczycieli,
a wykraczajace niejednokrotnie poza zapisy zawarte w dokumentach (progra-
my ksztalcenia, zapisy KRK). Stale pozostaje réwniez ich dazenie do realizacji
procesu ksztalcenia w sposob nieszablonowy i ,poza schematem”.
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Zakonczenie

Zastosowane w opisywanych badaniach podejécie ESA okazato si¢ by¢ traf-
na bazg teoretyczno-metodologiczng dla poznania, opisu, analizy i interpretacji
tworczej pracy dydaktycznej nauczycieli akademickich. Uzyskane wyniki badan
wiaza sie jednak wyraznie z wyjsciem ,poza” sformutowane przez Grubera tezy,
jednak nie jako ich kwestionowanie czy negacje, ale bardziej jako rozwiniecie
i uzupelnienie wynikajace ze specyfiki badanej grupy zawodowej nauczycieli
akademickich oraz realizowanych przez nich twoérczych dzialan w obrebie dy-

daktyki akademickiej.
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STRESZCZENIE

Celem opracowania jest prezentacja gtéwnych tez podejicia teoretyczno-meto-
dologicznego The Evolving Systems Approach to Creative Work oraz syntetyczne przed-
stawienie wynikéw badan nad twoércza praca dydaktyczna nauczycieli akademickich.
Na wytaniajacy sie z badan systemowy model realizowanej przez nich twérczej pracy
sklada sie: konglomerat cel6w ksztalcenia, w tym ten najistotniejszy — ,Uczy¢ inaczey’,
indywidualna wizja ksztalcenia, pasja nauczycieli, ich wiedza, postawa tworcza, do-
$wiadczenia stymulujace, trudnosci, ,splot aktywnosci” zwigzanych z wdrazaniem
i popularyzowaniem proponowanych rozwiazan dydaktycznych, indywidualna strate-
gia organizacji czasu i pracy oraz efekty realizowanej przez nich tworczej pracy dydak-
tycznej (adaptacje, tworcze modyfikacje, pomysly autorskie).

SEOWA KLUCZOWE: tworcza praca dydaktyczna, nauczyciel akademicki, podejécie
ESA
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SUMMARY

The aim of this article is to present the main thesis of The Evolving Systems Approach
to Creative Work theory and presentation — in outline — results of research on academic
teachers’ creative work. Emerging from the research systematic model of creative work
includes: a conglomerate of the aims of education with the main: “teaching in other
way’, individual vision of education, teachers’ passion towards work, their knowledge,
creative attitude, stimulating experiences, difficulties, convolution of activities con-
nected with implementation and popularization of new didactic solutions, individual
organization of time and work and results their creative work (adaptations, creative
modifications, original ideas).

KEYWORDS: creative didactic work, academic teacher, ESA theory
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Podstawy teoretyczne

Metody wychowania — zgodnie z wigkszoscia definicji — utozsamiane
sa z droga, sposobem postepowania wychowawczego stosowanym $wia-
domie, systematycznie i konsekwentnie (de Tchorzewski 2018, s. 141).
Jozef Goérniewicz traktuje metode wychowania jako ,sposéb wspotbyrcia,
wspOlprzebywania wychowawcy z wychowankiem w kontakcie bezpo-
$rednim lub posrednio, za pomoca sztuki, nauki czy wytworéw wlasnych
wychowanka” (2007, s. 86). Metody oddzialywari wychowawczych sta-
nowig istotny element procesu wychowawczego, odpowiadajg bowiem
za jego strone operacyjna (Gérniewicz 2007, s. 74-75). Nie nalezy jed-
nak — co podkresla Krzysztof Konarzewski — postrzega¢ ich wylacznie
w kategorii gotowego schematu dzialania. Pewna wiedza o metodach jest
konieczna do skutecznego ich stosowania w praktyce wychowawczej,
lecz nie moze ograniczaé twérczego podejécia wychowawcy (Konarzew-
ski 1992, s.326).

U podstaw wyboru metody lezy okre$lona idea, ktorag wychowawca
chce zaoferowa¢ wychowankowi. Metody wychowania sa wiec funkcja
idealu i celéw wychowawczych (Gérniewicz 2007, s. 87), wyznaczaja-
cych kierunek dziatai wychowawcy. Zadna z metod nie ma jednak cha-
rakteru uniwersalnego, wzajemnie si¢ one uzupelniaja i dopelniajg. Trze-
ba pamietad tez o tym, ze skuteczno$¢ metod wychowania zalezy od wielu
czynnikéw — nie tylko od umiejetnosci jej praktycznego zastosowania
przez wychowawce, lecz takze chocby od etapu rozwoju wychowanka,
jego cech, dotychczasowych do$wiadczen i wplywow srodowiskowych,
ktérym aktualnie podlega (Lobocki 2006, s. 189-190).

W literaturze przedmiotu odnalez¢ mozna wiele klasyfikacji metod
wychowania ujmowanych najczesciej w uktadzie dychotomicznym (zob.
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np. Konarzewski 1982, 1992; Lobocki 1992, 2006; Gérniewicz 2007; de Tcho-
rzewski 2018). Pierwsza grupe metod — okreglanych mianem metod wplywu
bezposredniego, a przez cz¢$¢ autoréw nazywanych tez metodami indywidual-
nymi (Konarzewski 1982; Lobocki 2006; Gérniewicz 2007) — tworza metody
polegajace na bezposrednim udziale wychowawcy w ksztaltowaniu okreslo-
nych opinii, przekonan, postaw czy konkretnych zachowan wychowanka. Dru-
ga z kolei grupa metod — wplywu poéredniego — obejmuje te sposréd oddzia-
tywan wychowawcy, w ktérych on sam bezposrednio nie uczestniczy. ,Istota
ich polega — pisze Mieczystaw Lobocki — na czynnym uczestnictwie samych
wychowankéw w inspirowanym przez wychowawcéw procesie wychowania.
Dzieci i mtodziez nie zdaja sobie tutaj sprawy, ze sa przedmiotem $wiadomych
i celowych oddzialywan” (1992, s. 87). Wigkszo$¢ autoréw zgodna jest co do
tego, ktore spoérod metod wychowania to metody bezposrednie. Zalicza sie
do nich metode nagradzania, metode karania, metode perswazyjna, metode
modelowania i metode zadaniowq (Konarzewski 1982; Lobocki 2006; Gérnie-
wicz 2007).

Wigksza réznorodnos¢ obserwuje sie w konstruowanym przez réznych au-
toréw katalogu posrednich metod oddzialywania wychowawczego. Zrédlem
zmian opinii, przekonan, postaw czy zachowan wychowanka moze by¢ np. jego
otoczenie spoleczne. Wychowawca bedzie dazyl tu do wykorzystania natural-
nego wplywu grupy w celach wychowawczych. Krzysztof Konarzewski wyréz-
nia nastepujace klasy metod grupowych, wyprowadzajac je z czterech kanalow
wplywu grupy na jednostke: metody ksztaltowania odniesienia poréwnawcze-
go (ustalanie skladu grupy, eksponowanie grup odniesienia poréwnawczego),
metody ksztaltowania nacisku grupowego (zbiorowe nagradzanie i karanie,
pobudzanie wspélzawodnictwa grupowego), metody ksztaltowania systemu
norm i rél spolecznych (poprzez stanowienie ich w sposéb arbitralny, na mocy
decyzji grupowej albo poprzez pobudzenie wynalazczoéci kulturowej), metody
ksztaltowania grupowych wzoréw zycia (1982, s. 253-276). Z kolei Jézef Gér-
niewicz wskazuje na oddzialywanie wychowawcy na wychowanka za posred-
nictwem grupy poprzez ksztaltowanie norm i wartoéci grupowych, restruktu-
rowanie spontanicznie uksztaltowanych powiazan interpersonalnych w grupie
wychowawczej oraz kreowanie przywédztwa grupowego (2007, s. 93-94).
Mieczyslaw Lobocki wéréd metod oddzialywan grupowych wymienia aktywi-
zowanie dzieci i mlodziezy poprzez dzialalno$¢ zespotowa, samorzadows oraz
wsp6tudzial uczniéw w organizowaniu lekcji (2006, s. 218-229). Najszerzej
ujmuje poérednie metody wychowania Andrzej M. de Tchorzewski, ktdry za-
licza do nich metody wplywu sytuacyjnego, metody oddziatywan spolecznych
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oraz metody transfiguracyjne. Autor wlacza do zestawu posrednich oddzialy-
wan wychowawcy wszelkie okolicznoéci i warunki spoleczne mogace sprzyja¢
realizacji zalozonych celé6w wychowania (2018, s. 148-149).

Zatozenia metodologiczne

Zaprezentowane ponizej wyniki pochodza z badan zrealizowanych z udzia-
lem rodzin wychowujacych dzieci zdolne (Stariczak 2019). Badania przeprowa-
dzono na podstawie metodologii badan biograficznych, zwigzanych z doswiad-
czeniem zycia codziennego z perspektywy przezywajacych je oséb. Wazne jest
tujednak nie tyle odtwarzanie zdarzen i faktow, ile poszukiwanie subiektywnych
znaczen nadanych im przez ich uczestnikéw (Lalak 2010, s. 238-240). Biografia
przedstawia nie tylko do$wiadczenia danej osoby, lecz takze grupy, ktorej jest
ona czlonkiem. Wspélna tre$¢ narracji cztonkéw grupy rodzinnej tworzona
jest w wyniku miedzyludzkich negocjacji i podtrzymywana dzigki uzgadnianiu
wspélnych interpretacji zdarzeri (Trzebiniski 2002, s. 26). W przywolywanych
badaniach tematem organizujacym opowies¢ snutg przez rodzicéw bylo nie tyle
konkretne zdarzenie, ile procesy odkrycia i rozwoju zdolno$ci dziecka, ktérych
rozumienie przyjeto za Franzem J. Monksem jako pewien potencjal do uzyska-
nia wysokich lub bardzo wysokich osiagnie¢ w jednej lub kilku dziedzinach ak-
tywnosci (Ménks, Katzko 2008, s. 191). Procesy transformacii, jakim podlegaja
dziecigce zdolnosci (od poziomu potencjalnosci poprzez kompetencje, eksperc-
ko$¢ az do wybitnosci) opisuje jedna z najnowszych koncepcji — megamodel
rozwoju talentéw — ktérego tworcami sg Rena F. Subotnik, Paula Olszewski-Ku-
bilius oraz Frank C. Worrell (2011; 2015). Celem badar bylo zatem dokonanie
rekonstrukeji do$wiadczen rodzin dzieci i mlodziezy przejawiajacych uzdol-
nienia w obszarze akademickim, artystycznym i sportowym, zwigzanych z od-
kryciem i rozwojem dziecigcych potencjalnosci oraz zidentyfikowanie znaczen
nadawanych przez rodziny owym do$wiadczeniom.

Material badawczy zgromadzony zostal za pomoca indywidualnego wywia-
du poglebionego, ktéry pozwala na poznanie subiektywnych perspektyw do-
tyczacych jednego lub kilku wasko zdefiniowanych tematéw (Brounéus 2011,
s. 130). Niewielki stopien strukturyzacji wywiadu stworzyl przestrzen dla ,za-
glebienia si¢” w rozmowe i ,,otwarto$ci” na pojawiajace sie dygresje badanych,
co wskazalo nowe §ciezki poszukiwan (Agrosino 2010, s. 89-90). Jedna z nich
byl watek metod oddzialywan wychowawczych praktykowanych w rodzinach
dzieci zdolnych.
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W badaniach uczestniczyly rodziny wychowujace co najmniej jedno
dziecko uznane za zdolne na podstawie jego dotychczasowych osiagnieé
(najczedciej byly to bardzo wysokie i wysokie wyniki w nauce, polaczone
z wysokimi pozycjami na listach rankingowych konkurséw przedmiotowych,
artystycznych albo sportowych o zasiegu od lokalnego po migdzynarodowy)
lub - tak jak w przypadku najmlodszego z dzieci — mozliwos¢ ich uzyskania.
Jest to jedno z kryteriéw wlaczenia dziecka do grupy uczniéw zdolnych (zob.
Lewowicki 1980). Jako ze dobdr préby oparty zostal na logice doboru celo-
wego, a podczas jej konstrukeji zastosowano regule maksymalnej zmienno-
éci (Flick 2011, s. 59), kolejnymi z kryteriéw réznicujacych grupe badawcza
byly: rodzaj zdolnosci dziecka ujawniajacych si¢ w jednym z trzech obszaréw
— akademickim (w zakresie przedmiotéw humanistycznych, $cistych, jezy-
kéw obcych), artystycznym (muzyczne: gra na pianinie, fortepianie, gitarze,
akordeonie, wiolonczeli, skrzypcach, $piew, rytmika; plastyczne: rysunek;
taniec: klasyczny, nowoczesny) i sportowym (plywanie, tenis ziemny, pitka
siatkowa, short track, kick boxing, gimnastyka akrobatyczna); wiek (szkolny,
weczesny i pézny okres dorastania) oraz miejsce zamieszkania (miasto, wies).
Ostatecznie w badaniach wzielo udziat 18 rodzin (dwie z nich to rodziny mo-
noparentalne), ktérych dorosli cztonkowie to na ogét ludzie bardzo dobrze
wyksztalceni, pracujacy w urzedach i innych panstwowych oraz samorzado-
wych instytucjach, o stabilnej sytuacji finansowej, zamieszkujacy srodowisko
miejskie i podmiejskie.

Mimo ze jednostka badawcza byla grupa rodzinna, wywiady prowadzo-
no gléwnie z matkami, co pozostaje w zgodzie z przyjetym zalozeniem o we-
wnatrzrodzinnym negocjowaniu znaczen (Cierpka 2004). Tylko w przypadku
4 rodzin odbyto rozmowe z kazdym z rodzicéw. W sumie przeprowadzono
i poddano analizie (kodowanie — wstepne, skoncentrowane, zogniskowane; ka-
tegoryzowanie i formutowanie konstruktéw teoretycznych) 22 indywidualne

wywiady poglebione.

Metody wychowania praktykowane w rodzinach dzieci zdolnych -
wyniki badan

Sposoby oddzialywania wychowawczego na dziecko odbywaja sie w rodzi-
nie w toku jej codziennych czynnoséci. Ich wyodrebnienie z catoksztattu dzialan
rodziny, a tym bardziej ujecie w takie lub inne klasyfikacje proponowane przez
teoretyk6w nie jest sprawa tatwa, kazda bowiem z rodzin wypracowuje wlasne
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metody postepowania wychowawczego, ktére przybieraja postac stalych se-
kwenciji dzialan (Gawlinowa 1988, s. 104).

Z analizy narracji prowadzonych przez uczestnikéw badania wylania sie
specyficzny katalog metod wychowawczych stosowanych w rodzinach dzieci
i mlodziezy zdolnej, wérdd ktorych zidentyfikowaé mozna zaréwno metody
odziatywan bezposrednich, jak i po$rednich. W swoich wypowiedziach rodzice
eksponowali szczegdlnie jedna z nich. Chodzi tu o metode perswazyjna, rozu-
miang jako ,przekazywanie wychowankowi komunikatéw jezykowych w celu
zmiany jego przekonan” (Konarzewski 1982, s. 122). Wielu autoréw (zob. np.
Eobocki 2006, s. 206; Gérniewicz 2007, s. 92) podkresla, ze oddzialywania per-
swazyjne moga by¢ realizowane w réznej formie — dyskretnej sugestii, ttumacze-
nia, objasniania, przekonywania czy wreszcie rozmowy. Andrzej M. de Tcho-
rzewski wyodrebnia ,dialog” (rozmowe) jako oddzielng metode oddzialywania
wychowawczego. Zdaniem autora metoda dialogowa — w przeciwienistwie do
pozostalych, ktére bazuja na monologu wychowawcy — jest ,sposobem, dzieki
ktéremu podmiot wychowujacy i podmiot wychowywany w trakcie rozmowy
staraja si¢ wzajemnie zrozumie¢, zblizy¢ sig, a dzieki temu wspélnie dziata¢” (de
Tchorzewski 2018, s. 144). Warunkiem uznania dialogu za metode wychowa-
nia jest stworzenie przestrzeni dla samookreslenia si¢ uczestniczacych w nim
podmiotéw oraz ich namystu nad trescia i przebiegiem rozmowy. Wazna jest tu
zatem nie tylko umiejetno$¢ mowienia, lecz takze stuchania i rozumienia dru-
giego czlowieka (de Tchorzewski 2018, s. 14S; Blasiak 2012, 5. 67).

Z analizy narracji prowadzonych przez uczestnikéw badania wynika, ze
rozmowa rodzicéw z dzie¢mi stanowi staly element ich codziennego zycia.
Uwidacznia sie tutaj nie tylko duza czestotliwos¢ werbalnych zachowan komu-
nikacyjnych, lecz takze ich wysoka jako$¢ (Stariczak 2019, s. 232-233). Nasi-
lenie kontaktéw interpersonalnych, otwarto$¢ i duza czestotliwo$¢ komunika-
cji w rodzinach dzieci zdolnych wykazaly takze badania Ireny Borzym (1979,
s. 65) i Teresy Makarskiej (1991, s. 78-80). Z wypowiedzi narratoréw wylania
sie obraz miedzypokoleniowych rozméw rodzinnych jako wymiany mysli stu-
zacej poznawaniu i porzadkowaniu otaczajacego $wiata, gléwnie spolecznego,
panujacych w nim norm i regul, warto$ciowaniu i rozstrzyganiu napotykanych
trudnosci czy dylematow.

I tak idziemy i gadamy o tak zwanych pierdotach czasami, ale na takim fajnym po-
ziomie, na takim fajnym poziomie, ze obserwujemy takie rézne cechy niektérych
zjawisk, niektorych sytuacji, jakie§ wnioski wyciagamy. Ona wyciaga takie wnioski.
I to mi sprawia rados$¢. Ona wyciaga takie wnioski czasami z niektorych tematéw,
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sytuacji czy problemdw, ze ja sie zastanawiam, ile ona ma wla$ciwie lat, czy 10 czy
20 (VII/10/K).
[...] wiec zawsze sie 0 wszystkim méwito gloéno™. To nie bylo zadne tabu, ze to

$3 nasze sprawy, a to s wasze, albo ze wy jestescie smarkaci, wiec si¢ nie wtracaj-
cie. wszystkim si¢ normalnie rozmawialo. Jak kto§ w rodzinie umierat czy byla ja-
kas tego typu tragedia, to réwniez nie bylo nieprowadzenia dzieci, bo niech one nie
patrza na $mier¢. O wszystkim méwilo sie normalnie, to jest element zycia niestety
[...]jaznimi o wszystkim rozmawiam (VI/9/K).

Nalezy podkresli¢, ze w warunkach zycia rodzinnego komunikaty jezyko-
kierowane do corki czy syna z zamiarem ksztattowania jej/jego cech, opi-

nii, przekonan, postaw lub konkretnych zachowan moga przybra¢ takze inne

formy. W narracjach zidentyfikowa¢ mozna przekazy jezykowe przyjmujace

posta¢ dyskretnej sugestii (,,Ja méwig, no i co, dzier dobry chyba trzeba po-
wiedzie¢@”, VII/10/K; ,Nie lubie radzié, zréb tak w ten sposob, ale na przy-
kiadach, na przyklad mu pokazuje”, V/8/K), ttumaczenia (,Caly czas jej ttu-
macze, robisz co$, to zréb dobrze. Poswie¢ troche wiecej czasu, a na pewno to

sie

oplaci”, II/3/M; ,No i ttumaczymy jej, Ze na wyniki i na takie jakby oceny

to sie pracuje caly rok”, XVIII/22/K) albo przekazu perswazyjnego wspartego
réznego rodzaju argumentami:

Jaméwitam, Marysiu™ wiesz co, ja bym tego nie robila na twoim miejscu, bo ja nie
wiem, jak to wyjdzie. A jak to si¢ nie da potem zmy¢? Nie wiadomo. Méwie, wiesz
co, z ta farba, tym farbowaniem wloséw, z tym wszystkim ja bym z tymi rzeczami
poczekala. >Méwig, po co to?<. [...] Ja wole chuchaé na zimne. Widzisz, pisza
w Internecie, ze dolewaja tam jakie$ preparaty. A nie daj Boze, stuchaj, przeciez to
moze ci wypali¢. [ ... ] Nie wiadomo pézniej jak to zejdzie. Bedziesz musiata p6jsé
do szkoly i jeszcze kaza Ci wlosy obciaé¢ (1/1/K).

A ja:: (.) CHCIALES, MASZ. To byla twoja decyzja. Byla decyzja 2 lata temu.
Masz stracone w tym momencie 2 lata cigzkich treningéw. To byt TWOJ WYSI-
EEK. Chcesz zmarnowa¢? Ja méwie, chcesz zmarnowad, no to marnuj. Cheesz
wréci¢ do G. (nazwa miejscowosci — M.S.)? Prosze bardzo, >ALE TO BEDZIE<
twoj zmarnowany czas. Zmarnowany czas jednego, drugiego, trzeciego trenera,
ktory cie wytrenowal. To jest na tej zasadzie, jak juz si¢ powiedzialo A, to trzeba
powiedzie¢ B i caly alfabet (XI1I/16/K).

ok

sekok

Symbol kodowy wg klucza: nr rodziny/nr wywiadu/pte¢ narratora.

W transkrypcjach wywiadu uwzgledniono pozawerbalne aspekty wypowiedzi, takie
jak pauzy, powtorzenia, prozodia. Zastosowano znaki transkrypcyjne w uproszczonej
wersji techniki Gail Jefferson (za: Kedzierska 2012, s. 371).

Imiona dzieci zostaly zmienione.
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Uzyskany wynik badawczy koresponduje z danymi przedstawionymi przez
Irene Borzym, ktéra wykazata, ze rodzice zdolnej mtodziezy uzyskujacej bardzo
dobre wyniki w nauce odwolywali si¢ w swoim postepowaniu wychowawczym
zaré6wno do perswazji, jak i do pozytywnych oraz negatywnych wzmocnien
werbalnych (1979, s. 71-72). Takze badania Ewy Jakubiak-Zapalskiej wskazuja
na znaczny odsetek rodzicéw dzieci zdolnych realizujacych indywidualny tok
nauki, ktorzy odwoluja si¢ do tlumaczenia jako jednej z form oddzialywania
perswazyjnego — 40% matek i 17% ojcéw (2013, s. 400).

Kolejna z bezposrednich metod oddzialywania wychowawczego, ktéra wy-
lania sie z narracji rodzicéw zdolnych dziewczat i chtopcow, jest metoda mo-
delowania, polegajaca na tym, ze ,dziecko nasladuje zachowania wzorca lub
wzoru oraz identyfikuje si¢ z nimi zaréwno w warstwie pogladéw, wyboréw
i zachowan spolecznych, w konkretnych dziataniach w $rodowisku” (Gérnie-
wicz 2007, s. 90). Modelowanie bazuje na mechanizmie uczenia si¢ przez ob-
serwacje, ktéry wychowawca wykorzystuje do wlasnych celéw (Konarzewski
1982, s. 87-88). W literaturze przedmiotu opisywane s3 co najmniej dwa wa-
rianty modelowania - jako metody przykladu oraz metody dzialania wlasnym
przykladem (zob. Lobocki 2006, s. 191-192; de Tchorzewski 2018, s. 143
144). W pierwszym przypadku wzory (kto$ istniejacy naprawde) i wzorce
(posta¢ fikcyjna albo niezyjaca) do nasladowania wybiera rodzic i podsuwa je
corce czy synowi, a w drugim — rodzice wlasnym przykladem, poprzez swoje
postepowanie, gloszone poglady, preferowane wartosci stuza swojemu dziecku
jako wzor postepowania (, Mhh mysle, ze niektére (.) zachowania swoje maja
z obserwacji, nas tez, ja to wiem’, V/8/K; ,Dzieci si¢ ucza przez przyklad a nie
przez to co im si¢ méwi’, VI/9/K; I to wiem, ze to jest dzigki mnie i to jest
takie satysfakcjonujace”, VII/10/K), choé ostatecznie to ono podejmuje decy-
zje o tym, ktore z zachowan, pogladéw, wartoéci uzna za wlasne. Stosowanie

metody przyktadu osobistego w postepowaniu wychowawczym wobec dziecka
zdolnego potwierdzaja takze badania Ewy Jakubiak-Zapalskiej. Wynika z nich,
ze 40% rodzicow, zar6wno ojcoéw, jak i matek, deklaruje, Ze daje wlasnemu
dziecku dobry przyklad (Jakubiak-Zapalska 2013, s. 400).

Zdaniem wielu teoretykéw wychowania metoda dzialania wlasnym przy-
kladem jest jedna z najwazniejszych (Lobocki 2006, s. 191-192; de Tchorzew-
ski 2018, s. 143-144), osadzona jest bowiem na bliskich i czestych kontaktach
podmiotéw wychowania — wychowawcy i wychowanka. Obecno$¢ rodzicow
nie polega ,tylko na fizycznym byciu obok — pisze Anna Blasiak — lecz przede
wszystkim na stalej dyspozycji bycia dla kogos, dla jego spraw, probleméw,
radosci i watpliwoéci” (2012, s. 66). Rodziny wychowujace dzieci i mlodziez
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zdolng, ktore uczestniczylty w badaniu, charakteryzuje stata dyspozycja rodzi-
c6éw, a przynajmniej jednego z nich do bycia z dzieckiem i dla dziecka. To jego
sprawom i potrzebom podporzadkowane jest codzienne zycie rodzin (Stan-
czak 2019). Silna koncentracje rodzicéw na swoich zdolnych dzieciach wyka-
zali takze Benjamin S. Bloom (1988, s. 510), Ellen Winner (1996, s. 187-191)
czy Joan Freeman (2013, s. 15).

Wplyw osobisty matki i ojca eksponowany jest szczegélnie w wypowie-
dziach badanych poswieconych pozadanym przez rodzicéw cechom syna czy
corki, a przede wszystkim systematycznosci (,Ja nigdy nie doprowadzam do
apogeum. Nie. Nie doprowadzam nigdy. [ ... ] Dlatego moze to tez na tym po-
lega, ze ja nie mam zalegto$ci’, VII/10/K); obowiazkowosci (,kazdy wie co ma
robi¢”, II/3/M); dobrej organizacji (,Wiedza, ze ja mam uporzadkowany ten
harmonogram dnia”, V/8/K; ,my juz mamy z géry zaplanowane”, VII/10/K).

Na wage wlasnego przykladu wskazuja tez wypowiedzi rodzicéw poswie-
cone rozwojowi ich indywidualnych pasji (,wiec obecnosé rodzica, pokazywa-
nie soba, ze si¢ ma pasje, dzieci w tym uczestnicza, widza od najmlodszego’,
V/8/K), cho¢ nalezy zauwazy¢, ze nieliczni z badanych rzeczywiscie je pieleg-
nuja.

Rodzice dzieci i mlodziezy zdolnej wprowadzaja do spolecznego otoczenia
swoich cérek i synéw inne osoby, ktére stanowi¢ dla nich moga wzér do nasla-
dowania. Analiza wypowiedzi badanych wskazuje, ze sa to dwie grupy osob.
Pierwsza tworza eksperci — nauczyciele, trenerzy, instruktorzy — na co dzien
organizujacy procesy specjalistycznego ksztalcenia zdolnosci. Dlugie godziny
spedzane na lekcjach, treningach, zajeciach przez kolejne tygodnie, miesiace
ilata sprawiajg, Ze pomiedzy uczniem i jego ,mistrzem” zawiazuje si¢ szczegol-
na wiez (Stariczak 2019). Ponizsza wypowiedz najpelniej ilustruje udziat spe-
cjalistéw w procesie wychowania dzieci badanych rodzin:

No i pani jest po prostu, mozna powiedzie¢ >czeécia naszej rodziny<. [ ... ] Uwa-
zam, ze >wspotwychowuje Damiana i to zdecydowanie naprawde, bo ma duzy na
niego wplyw, ale bardzo pozytywny<. Jest to naprawde bardzo, taki dobry czlo-
wiek. [ ...] Zreszta ona go uwielbia. Czasami to méwimy, ze chyba go traktuje tro-
che jak wlasne dziecko, bo ona go tez przytula. Ona, jak on idzie na koncert, jest to
bardzo religijna osoba, mozliwe, ze tez to z tego wynika, czyli ona przed wejéciem
na sceng, wiem, ze mu robi krzyzyk na czole. [ ... ] No i bardzo dobrze. Mi si¢ to
akurat podoba (IX/12/K).

Druga grupe os6b wybieranych przez rodzicéw i podsuwanych cérkom i sy-
nom jako wzory do nasladowania tworza przyjaciele i znajomi rodziny (,,ale tez
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mamy roznego rodzaju towarzystwo [ ... ] poznawaly réznych ludzi w réznych
zachowaniach”, (V/8/K); ,to jest dla nich normalne, ze oni si¢ obracaja w ta-
kim $rodowisku, ze jest duzo ciekawych bardzo ludzi robigcych takie nietu-
zinkowe rzeczy”, VIII/11/M), choé podkresli¢ nalezy, ze nie jest to tendencja
typowa dla kazdej z badanych rodzin.

W narracjach rodzicéw zidentyfikowaé mozna jeszcze jedna z metod od-
dzialywan bezposrednich, chodzi tu o metode zadaniowa. Polega ona na po-
wierzaniu wychowankowi okreslonych zadan, ktérych wykonanie prowadzi do
konstruktywnych zmian w jego opiniach, postawach, zachowaniach (Eobocki
2006, s. 197). Istota tej metody jest uruchamianie wlasnej aktywnosci wycho-
wanka (Konarzewski 1982, s. 191). Kluczowa cecha, ktérg rodzice chca roz-
wina¢ w swoich zdolnych dzieciach, odwolujac sie¢ do metody zadaniowej, jest
samodzielnos¢ (,Ma by¢ samodzielna”, I/1/K; ,musimy ja tez usamodzielnia¢”,
VII/10/K). Progresowi w tym zakresie stuzy¢ maja zadania polegajace na samo-
dzielnym odrabianiu lekeji, samodzielnym pozostawaniu w domu pod nieobec-
nos¢ dorostych oraz samodzielnym przemieszczaniu sie w $rodowisku lokalnym.

We wszystkich rodzinach uczestniczacych w badaniu dzieci odrabiaja lekcje
bez pomocy dorostych (,ale zeby z nig odrabia¢ lekcje to nie”, I/1/K; ,ja z mo-
imi dzieémi to tak naprawde si¢ prawie wcale nie ucze”, V/8/K; ,Nie siedzia-
lam z nig przy lekcjach, natomiast sprawdzatam zeszyty”, XVI1/21/K). Rodzice
pozostawiaja dzieciom znaczny margines swobody i ingeruja w odrabianie prac
domowych oraz przygotowanie si¢ do kolejnego dnia w szkole jedynie na wy-
razng prosbe corki czy syna (,no chyba, ze ona sama przyjdzie, ale to ona musi
sama’, I/1/K; ,No zdarza si¢ tez, dla mnie to jest tez przyjemno$¢, ze przycho-
dza, mamo popytaj nas’, I11/5/K).

Kolejnym z zadan wspierajacym rozw¢j samodzielnoéci dziewczynki czy
chtopca jest przebywanie w domu pod nieobecnos¢ dorostych. Na ogét zadanie
takie wprowadzane jest przez rodzicéw do ich repertuaru oddzialywania wycho-
wawczego, kiedy syn czy corka osiaga wiek szkolny. Jedna z rodzin przyznala,
ze zaczela przyzwyczajaé corke do samodzielnych, bardzo krétkich pobytéow
w domu, kiedy ta byta jeszcze mata (,My od 4 roku zycia potrafiliémy ja juz na
przyklad przyzwyczaié, zeby ona pét godziny w domu sama zostala’, I1/3/M).

Nie tak, Ze ja zrzucam na nich jakie$ zadania, karkolomne, absolutnie, ale czesto
musieli by¢ na przyklad sami, przygotowac sobie posilki. Nie tak, ze caly dobe
zostawialam, ale oczywidcie ja szlam do szkoly, nie bylo na przyklad opiekunki,
w wieku 7 lat przychodzili ze szkoly musieli sobie zrobi¢ te positki, zadba¢ o siebie
(V/8/K).
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Nieco pézniej rodziny stawiaja swoje dzieci przed zadaniem polegajacym na
samodzielnym przemieszczaniu si¢ na trasie dom rodzinny — szkola — miejsce
zajeé, w ktérych ramach rozwijaja zdolnoséci. Na ogét pierwsze w pelni samo-
dzielne piesze przejscia oraz przejazdy srodkami komunikacji albo rowerem po-
dejmuja dzieci okoto 9-10 roku zycia (,dzisiaj tez juz sama pojechata rowerem
3 km na trening, ale ja zajechatam, zobaczylam czy ona na tym treningu jest,
VII/10/K; ,Dziewczyny od zeszlego roku zaczely jezdzi¢ same autobusami’,
XVI/20/K). W duzej mierze jest to uzaleznione od odleglosci, ktéra dziecko
ma do pokonania, pory dnia oraz czasu, jakim dysponuje, co najpelniej wyraza
ponizsza wypowiedz:

I w zesztym roku jakby uczylam je, jak si¢ jezdzi tramwajami, autobusami. | ... ]
Paula stwierdzila, ze autobusami nie lubi. Ona lubi tramwajami. A ze tramwajem
wszedzie nie dojedzie, wigc jedzie rowerem do tramwaju, wsiada z rowerem do
tramwaju. Potem jedzie tym rowerem na zajecia i z powrotem. Jedyna rzecz, gdzie
famiemy sie, zeby je odwozié, no to albo ja od tego tramwaju przywoze Paule, tak,
zeby sig tutaj nie szlajala albo nie czekala dlugo na przystanku jak jest ciemno, albo
wlasnie jak bardzo pézno konczy zajecia, zeby ja przywiezi¢ po tych zajeciach do
domu (XV/19/K).

W narracjach pojawila si¢ jeszcze jedna kategoria zadan stawianych przez
rodzicow przed ich zdolnymi dzie¢mi — zwiazana ze $wiadczeniem ustug na
rzecz domu i rodziny (,maja tez obowiazki domowe bez wzgledu na to jak maja
intensywnie duzo zaje¢”, XV/19/K; ,Ciezko jest jeszcze zgarna¢ do roboty, no
ale juz powoli tak, no to co moze to robi’, II/3/ M). Najczesciej sa to zadania
utrzymania porzadku we wlasnym pokoju lub czesci mieszkania/domu rodzin-
nego (,Ona ze mna sprzata”, VII/10/K; , Tam odkurzy po swojemu, to odkurzy
po swojemu. Kurze jak zetrze to (.) to widaé te smugi czy co$, troche sprzatnie-
te, ale robi po swojemu”, I1/3/M).

[...] mieszkamy w domu, one u gory, dziewczyny zajmuja gore, no to w sobote
sprzatamy. One sprzataja swoje, swojg fazienke. Sa dyzury, maja tam grafik wywie-
szony, tak ze kazdy, no bo ki6tnie byly, wiec kiedy, ktéra. Jedna jest tazienka, schody
ihol. I sg trzy i w kazdym tygodniu inng ta cze$¢ jedna z nich, no bo wiadomo nie-
sprawiedliwe jest wiadomo w lazience wigcej roboty. I kazda swoj pokdj odkurzy,
sprzata (I11/5/K).

Cze$¢ dzieci partycypuje tez w przygotowywaniu positkéw (,One lubig
piec, to ja w ogole juz ciast nie pieke. Po prostu to jest ich domena”, III/S/K;
,2Gotowanie to tez rozwija [ ... ] ona w ogéle uwielbia gotowanie”, XVII/21/K;
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»Ona ze mna gotuje. Jak na przyklad teraz miala kilka dni wolne od treningéw,
to miala Master Chefa, robifa obiady. Ona musi codziennie co$ zrobi¢”, VII-
/10/K). Nawet najmtodszemu z dzieci (7-letniemu) matka powierza zadania
na miare jego mozliwo$ci. Chlopiec opiekuje si¢ swoim psem (,Mamy psa, kt6-
rego musimy ogarniaé. Juz teraz mi Wojtek nawet pomaga’, X1/14/K).

W doswiadczenia rodzin dzieci i mlodziezy zdolnej wpisane s3 takze po-
$rednie oddzialywania wychowawcze. W narracjach rodzicéw powtarzajg sie
opisy réznych sytuacji, zakorzenionych w praktykach zycia codziennego ro-
dzin, ktére mozna postrzega¢ poprzez pryzmat ich waloréw wychowawczych.
Andrzej de Tchorzewski nazywa ten rodzaj oddzialywania metodami wplywu
sytuacyjnego (2018, s. 148). W wypowiedziach badanych eksponowane byty
trzy kategorie sytuacji sprzyjajacych realizacji postawionych celéw wycho-
wania: zwigzane z opisanym powyzej wypelnianiem obowiagzkéw szkolnych,
z uczestnictwem w kulturze (Staiczak 2019, s. 211-217) oraz rodzinnymi po-
drézami (Staficzak 2019, s. 218-223). Warto zauwazy<, ze wiele spoéréd przy-
wolywanych przez rodzicéw sytuacji wzmacnia procesy transformacji poten-
cjatéw zdolnosciowych dzieci.

Z sytuacja wypelniania uczniowskich obowiazkéw zwigzane sa konstru-
owane przez rodziny zasady, za pomoca ktérych organizuja one doswiadczenia
swoich zdolnych cérek i synéw w tym zakresie. Ogolna regula, ktora wprowa-
dzily wszystkie badane rodziny, zaklada, ze dzieci zobowiazane s3 do systema-
tycznego odrabiania prac domowych i przygotowania si¢ do lekgji (,Lekeje
musisz mie¢ zawsze. Mozesz na sprawdzianie gorzej wypas¢, bo jakie$ pytanie,
co$ ci nie pasuje, ale lekcje to trzeba odrabiaé. Lekcje to jest podstawa”, I/1/K).
Czeg$¢ rodzin uszczegdlawia warunki realizacji tej rodzinnej normy, okreslajac
takze czas jej wykonania (,,ona przychodzi i ona odrabia to co ona miata zada-
ne dzisiaj. <Nie to co jest na jutro, a to co bylo zadane dzisiaj”, I/2/M; ,lekcje
nigdy nie s3 zostawione na wieczor’, I1/3/M; ,Ustaliliémy, ze lekcje mialy by¢
odrobione do godziny 21.00 do soboty”, XVI1/21/K), okolicznosci (,najpierw
obowiazek, potem przyjemnos¢”, 11/3/M) czy sposéb (,zrébcie sobie notatke,
wypiszcie. Potem ja méwie, nie to zla notatka jest, trzeba tylko najwazniejsze
rzeczy, nie ma co przepisywac ksiazki’, III/5/K; ,No i zaczeliémy sobie tam
takie mnemotechniki rézne stosowac. I zaczetam troche tak wspieraé te metody
uczenia si¢ Elwiry”, XVII/21/K).

Kolejna kategorie sytuacji wykorzystywanych w rodzinach dzieci i mlo-
dziezy zdolnej w celach wychowawczych tworza te zwigzane z uczestnictwem
w kulturze (,,0d poczatku bylo takie wychowanie w kulturze”, V/8/K). Wéréd
praktyk kulturalnych badanych rodzin dominuja klasyczne formy partycypacji



70 Malgorzata Stariczak

kulturalnej, okreslane mianem ,chodzenia do” i ,bywania w” (Szlendak 2014,
s. 151). Narratorzy wskazuja przede wszystkim na wyjécia do kina i teatru
(,Chodzimy do kina wspélnie, do teatru chodzimy”, I1I/5/K; ,Jezdzilismy, no
teraz to juz w zasadzie jest norma, ze brali$my ich do teatréw”, V/8/K; ,No to
jedziemy do Buffo [chodzi o teatr muzyczny Studio Buffo — M.S.], zeby zoba-
czy¢”, XV1/20/K), wizyty w muzeach (,to nie jest tak, ze na zakupy jedziemy,
tylko gdzie$ tam do jakich§ muzeéw”, II1/5/ K), uczestnictwo w koncertach
(,Na koncerty razem z mezem jezdza”, V/8/K), stuchanie réznych gatunkéw
muzyki (,ale nasze dzieci tego stuchaly [chodzi o muzyke operowa — M.S.]
od dziecka, bo w domu sie¢ stuchalo i to po prostu lecialo, to bylo normalne”,
VIII/11/M; ,w tle ta muzyka powazna tez leciala, ale tez jazz mojego meza’,
V/8/K), ogladanie filméw (<ja na przyklad uwielbiam z nimi oglada¢ film.>
[...] no takie filmy o czym¢” XVII1/21/K; ,, Zawsze robiliémy wieczory filmowe
w piatki”, XV1/20/K).

No wiadciwie to tata z Nataszg, to s3 tacy filmowcy i oni ogladaja filmy [ ... ] Franci-
szek sie wymienia muzyka z tat, tak. (.) Natasza réwniez. Ode mnie Franek patrzy,
tam Mozarta przerdzne, Vivaldiego czy opere ,Czarodziejski Flet”. Ty to stuchata$,
do mnie méwi. Rzeczywiscie mam tu calg plytoteke. Wiec méwie to jest z obser-
wagji, ze stuchania, z takich przyzwyczajen (V/8/K).

Istotng forma rodzinnych praktyk kulturalnych jest aktywno$¢ czytelnicza
inicjowana przez rodzicéw juz w pierwszych miesigcach zycia dziecka, po-
przez wieczorne czytanie tuz przed snem (,No i tak tez u nas si¢ dzialo, my
ZAWSZE, ze byla jaka$ taka sytuacja przed snem’, III/5/K; ,I czytanie prawie
zawsze bylo”, V/8/K), kontynuowane w niektérych rodzinach nawet wtedy,
kiedy dzieci chodzity juz do szkoly podstawowej i potrafily czytaé samodziel-
nie (,,bardzo dlugo mu wieczorami czytatam, no::: nie byto wieczoru, zeby mu
tam nie czytaé. Ja po prostu czytalam mu do I klasy”, X/13/K). Rodzice dba-
ja o to, aby dzieci otoczone byly literaturg (,Rodzina nienormalna, (.) gdzie
s tysiace ksiazek w domu, (.) tysiace”, VIII/11/M; ,Mamy sporo ksiazek”,
I11/5/K) lub mialy do niej swobodny dostep, na przyklad w bibliotece (,,stara-
my si¢ tak zawsze, zeby gdzies jaka$ ksiazke miala”, I1/3/M). Wielu dorostych
czuwa nad tym, co czytaja ich cérki i synowie, a przeczytane utwory literackie
czynig przedmiotem rodzinnych rozmoéw i dyskusji. Warto podkresli¢, ze ak-
tywnoé¢ czytelnicza podejmuja tez matki i ojcowie dzieci zdolnych (Staficzak
2019,s.211-214).

Posrednie oddzialywania wychowawcze rodzin wpisane sg takze w sytuacje
zwiazane z rodzinnymi podrézami. Z analizy narracji wynika, ze aktywno$¢ tu-
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rystyczng podejmuja wszystkie badane rodziny, cho¢ rézni je ich intensywnos¢
(weekendowe, urlopowe) i zasieg (krajowe, zagraniczne). Podréz jest proce-
sem (por. Alejziak 2011, s. 7), ktéry obejmuje nie tylko etap przemieszczania
sie¢ z domu do miejsca docelowego i z powrotem, lecz takze etap powstania
konkretnej potrzeby dziecka (,z uwagi na Marte pojechaliémy do Muzeum
Powstania Warszawskiego”, XVI/20/K; ,objezdzamy wszystkie takie najwaz-
niejsze miasta w Polsce, tak. Alicja tak chciala’, XVIII/22/K), rodzicéw (,Co
roku jezdzimy zima z dzie¢mi na narty. [ ... ] Oboje z me¢zem uwielbiamy nar-
ty”, XV/19/K) lub catej rodziny (,,my wlasnie sobie gdzie$ tam planujemy rok
wczesniej, gdzie (.) potencjalnie chcieliby$my pojecha¢”, VIII/11/M). W nie-
ktorych rodzinach istotng role w przygotowaniu podrézy odgrywaja dzieci. Ich
zadaniem jest wyszukanie atrakgji turystycznych w miejscu, do ktérego plano-
wana jest rodzinna wyprawa i przygotowanie autorskich przewodnikéw (,I ona
jest gléwnie odpowiedzialna za kwestie logistyczno-zwiedzajace-przewodniko-
we”, XVIII/11/M).

Jak byliémy w Barcelonie, to kazda dostala zadanie i musialy co$ znalez¢, wiedzia-
ly o tym duzo, duzo wczeéniej, wiec nie kupowalismy zadnych przewodnikéw.
One mialy zrobi¢ przewodnik. [ ... ] Mialy si¢ podzieli¢, miedzy soba si¢ dogadad.
Kazda musiala co$ opisa¢. No i pézniej jak szlismy, to kazda opowiadala co, gdzie
jest. Jak bylismy w wakacje we Wloszech, to tak samo musiaty, byla Wenecja, We-

rona, wiec kazda wziela sobie jedno z miast i musialy si¢ o nim czego$ dowiedzie¢
(XV1/20/K).

Rodzinne podrézowanie pelni zatem nie tylko funkcje wypoczynkows, lecz
takze ksztalcaca, edukacji kulturowej, a nawet kreatywna.

Whioski kohcowe

Analiza narracji snutej przez rodzicéw pokazala, ze w codziennej praktyce
wychowawczej rodzin dzieci i mtodziezy zdolnej osadzily sie cztery grupy me-
tod oddzialywan wychowawczych. Wéréd metod bazujacych na relacji inter-
personalnej pomiedzy rodzicem a dzieckiem znalazly si¢ metoda perswazyjna,
metoda przykladu oraz metoda zadaniowa, a wéréd metod oddziatywania po-
$redniego — metoda wplywu sytuacyjnego. W zbiorze tym nie ma jednak na-
gradzania i karania, wymienianych przez innych autoréw wéréd metod wycho-
wania stosowanych w $rodowisku rodzinnym wobec dzieci zdolnych (Borzym
1979, s. 71-72; Lukasiewicz-Wieleba 2018, s. 29-36). W swoich wypowie-
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dziach niektérzy sposréd badanych wskazali na sytuacje, w ktérych odwotali
sie w stosunku do wlasnych, zwlaszcza mlodszych, dzieci do wzmocnien pozy-
tywnych (gléwnie w formie pochwal) czy negatywnych (dezaprobata stowna
albo ograniczenie uprawnien), trudno jednak uznaé ten rodzaj postepowania
za systematycznie i konsekwentnie stosowany sposob reagowania wychowaw-
czego. Nie bez znaczenia pozostaje tu fakt, ze w badaniach uczestniczyla specy-
ficzna grupa rodzin, ktérych dorogli cztonkowie legitymowali si¢ gléwnie wyz-
szym wyksztalceniem. Wiele badan donosi, ze poziom wyksztalcenia rzutuje na
wybér metod wychowania stosowanych na gruncie rodziny (za: Lukasiewicz-
-Wieleba 2018, s. 27). Im wyzszy poziom wyksztalcenia, tym wigksza tenden-
cjarodzicéw do stosowania bardziej demokratycznych metod wychowania.

Uzyskany wynik badawczy sklania ku refleksji, ze praktykowany w rodzi-
nach sposéb postepowania wychowawczego sprzyja rozwojowi indywidual-
nosci i autonomii dzieci. Pierwsza z rozpoznanych w narracjach metod wy-
chowawczych zastosowana w klasycznej formie — perswazji — rodzi co prawda
pewne ryzyko ograniczania wlasnej aktywnosci i samodzielnosci dziewczynki
czy chlopca, zmuszajac ich do biernego wystuchania i podporzadkowania si¢
rodzicom (Lobocki 1992, s. 87), nalezy jednak zauwazy¢, ze przekazy jezykowe
konstruowane w badanych rodzinach przyjmuja takze forme delikatnych suge-
stii, ttumaczenia, przekonywania, a przede wszystkim rozméw, dzieki czemu
zdolne dzieci stajg si¢ pelnoprawnymi uczestnikami procesu wychowania. Nie-
zaleznymi podmiotami wychowania czyni dzieci i mlodziez zdolng takze me-
toda przyktadu, do ktérej waloréw odwoluja si¢ badani rodzice. Ostateczng de-
cyzje, ktore sposrod obserwowanych pogladéw, wyboréw i zachowan przyjaé
za wlasne, podejmuja przeciez cérki i synowie. Podobng refleksje rodzi analiza
zadan, wobec jakich rodziny stawiaja swoje zdolne dzieci, a ktérych istota jest
uruchamianie ich wlasnej aktywnosci i samodzielnoéci. Uznanie indywidual-
noéci i autonomii gwarantuja dzieciom takze inspirowane przez rodzicéw licz-
ne sytuacje zwigzane z wypelnianiem obowiazkéw szkolnych, uczestnictwem
w kulturze czy w ramach rodzinnych podrézy.

Nasuwa si¢ zatem ostateczny wniosek, ze praktykowany przez badane ro-
dziny sposéb ,wspétbycia” (Gérniewicz 2007, s. 86) rodzicéw i dzieci stwa-
rza przestrzen dla urzeczywistniania potencjaléw zdolno$ciowych dziewczat
i chlopcow. Znaczenie oddziatywan $rodowiska rodzinnego dla przebiegu tej
transformacji podkreslaja autorzy megamodelu rozwoju talentu (Subotnik,
Olszewski-Kubilius, Worrell 2011; 2015). Wkiad rodziny jest tu opisywa-
ny przede wszystkim z perspektywy rozpoznania zdolno$ci dziewczynki czy
chlopca oraz ukierunkowania ich rozwoju. Przedstawione powyzej wyniki
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badawcze sklaniaja do refleksji, ze rola rodzicéw zaznacza si¢ réwnie wyraznie
w obszarze formowania u dzieci okre$lonych cech, postaw, preferowanych war-
tosci czy zachowan sprzyjajacych rozwojowi ich potencjalnosci.
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STRESZCZENIE

Artykul ma na celu ukazanie metod wychowania stosowanych na co dzien w rodzi-
nach dzieci zdolnych, ktérych zdolnoéci ujawnily sie w co najmniej jednym z trzech
obszaréw: akademickim, artystycznym lub sportowym. Kierunek analizy wyznaczaja
narracje matek i ojcéw zgromadzone w ramach indywidualnych wywiadéw poglebio-
nych. W doswiadczenie badanych rodzin na state wpisaly sie cztery grupy metod wy-



Metody oddzialywan wychowawczych w rodzinach zdolnych dzieci 75

chowania — metoda perswazyjna, metoda przyktadu, metoda zadaniowa oraz metody
wplywu sytuacyjnego.

W artykule zostaly przedstawione kolejno: sposéb definiowania pojecia metoda
wychowania, ich klasyfikacje oraz metodologia i analiza przeprowadzonych badan.

SEOWA KLUCZOWE: metoda wychowania, rodzina, dziecko zdolne

SUMMARY

The article discusses the study of the methods of parenting used in every day life
in the families of talented children, whom had been identified with high abilities man-
ifested in one or more of the following areas: academic, artistic or athletic. The direc-
tion of undertaken research is determined by the narrations of mothers and fathers fol-
lowed by the individual in-depth interviews. The analysis of the experience of studied
families allows the selection of four parenting methods: persuasive method, example
method, task method and situational impact methods.

The article presents: different ways of defining the parenting method, its classifica-
tion as well as methodology and analysis of conducted research.

KEYWORDS: parenting method, family, gifted child
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Bsepenue

ITo aammbiM BO3 pacmpocrpaneHHOCTh 60Ae3HHM AAablreiiMepa
C KQXXABIM FOAOM pacTeT U MoAOAeeT. Ecau panbiire 3a60AeBaHue B cpep-
HeM BCTPEYaAOCh Y AIOAeH B BO3pacTe oT 60 AeT, TO Ha CETOAHSIIHHI AeHb
oHO nposiBasieTcst, HaunHasi ¢ S0 AeT. CeropHst 6oaee 35 MHAAMOHOB 4eAO-
BeK BO BCEM MHpe CTPAAAIOT OT AGMEHIIMH, OAHAKO, 10 MHEHMIO YIeHBIX,
HX 9UCAO OYAET yABaUBaThCS Kaxkable 20 AeT, AOCTUIHYB 65,7 MUAAHOHA
B 2030 u 115,4 muaanona B 2050. B 6arkarimie 20 AeT poCcT COCTaBUT
40% B EBpore, 63% — B CeBepHoit AMepuke, 77% — B IOxHO#I AMepu-
ke 1 89% — B paspuThix crpaHax IOro-Bocrouno#t Asun. Ha bamxnem
Bocroxe u B ceepHoit Appuke poct coctasut 125% (Cupenkosa 2007;
Kpacnosa, Aupepc 2002). B Poccwmiickoit Depepanuu HaCYUTHIBALT-
cst 0KOAO 1,5 MAH. 6OABHBIX, XUBYIIHX C AeMeHnuell. C yBeAndeHHneM
CPeAU HaCEeAEHHUSI AIOAEH IIOXKHMAOTO BO3PAcTa, OyAeT PacTH KOAMYECTBO
BO3PACT-3aBUCHUMbIX 3200A€BaHHII B 00Ieil CTPYKType 3a00AeBaeMOCTH
(Icuxuampus. Hayuonarvnoe pyxosodcmso 2014).

Bmecre ¢ TeM, AéMeHIIMS YaCTO AMATHOCTHPYeTCS Ha IO3AHHUX CTa-
AUSIX, YTO BO MHOTOM CBSI3aHO C HM3KOH OCBEAOMAEHHOCTBIO HACEACHHS
O AQHHO ITATOAOTHH U, KaK CAEACTBHE, IIO3AHIM OO paljeHIeM POACTBEH-
HUKOB K Bpauy-nicuxuarpy (Toaenkos, IToayakros, Hukoaaes 2014).
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Onucanne npobaeMsr

MeaHKO-COLaAbHbIE, 9KOHOMIYECKIE 1 OMOLIMOHAABHbIE IPOOAEMDI, CBSI-
3aHHbIE C AeMEHIJHel, CAMBIM TSDKEABIM OpeMeHeM AOXKATCsI Ha POACTBEHHUKOB
naruenTos (3axapos 2005; Huxyauna 2017; Cepatok, Cupenxosa 2017). Gakr
IICUXMIECKOTO 3200A€BaHMNS, B OCOOEHHOCTH TAKOTO TSDKEAOTO, KOTOPBIM SIBASI-
€TCsI AEMEHIIVSI, KAPAUHAABHO MEHSIET Ka9eCTBO KU3HU CeMbU 6OABHOTO. BbisiB-
AEHO, 9TO AMICTPECC, BO3HUKAIOIIUI § POACTBEHHHKOB, yXQ)XUBAIOIIHX 32 6OAD-
HBIMU C AeMeHIIUe, B OOABIIMHCTBE CAyYaeB CBSI3aH C OpeMeHeM eXXeAHEBHOTO
yx0Aa 3a 60AbHBIM. Beab 910 TpebyeT KaXKAOAHEBHOM PUIHIECKON U IICHXO0I-
MOLIOHAABHON HAarpy3KH, $MHAHCOBBIX 3aTPAT, OTPAKAETCS HA COLMAABHOM
CTOPOHE >KHM3HH, a TaK 5Ke TATOTHUT ICUXOAOTrHIecKi. CeMbs CTAAKMBAETCS C Ta-
KHMH [Ipo6AeMaMH KaK IPOrpeccHpyollee CHIDKEHNE IaMSTH OOABHOTO, IIO-
Tepsl y Hero OpUEHTAL[U BO BPEMEHHU U IIPOCTPAHCTBE, IPOOAEMAMHU CO CHOM,
HEaAeKBaTHBIM IIOBEACHUEM KaK B OBITY, TAK ¥ B OTHOLIEHUU POACTBEHHHKOB.
BoAbHOI He B cOCTOSIHMY Ce6s1 06CAY)KUBATh ¥ CAMOCTOSITEABHO [IEPEABUIATh-
Cs1, 9TO TpebyeT IMOCTOSIHHOTO 1 KPYTAOCYTOYHOTO YXOAQ. AeMeHIHSI, KaK U AO-
60e Apyroe TsDKeAOe XpOHUUYECKOe 3a00A€BaHIE, SIBASETCS IIPHYHHON HAHOo-
Aee Cepbe3HOT0 CEMEeHOr0 KpU3HCa.

3BecTHO, YTO Cepbe3HOe IICHXUYECKOe 3a00AeBaHME OAHOTO U3 YAEHOB
CeMbH BHOCHT OIPaHMYEHHUS B OPraHU3ALHIO ObITa, TpebyeT 0c060ro pexnma,
M3MeHeHMs IPUBBIYHOTO SKU3HEHHOT'O YKAQAQ BCEX YACHOB CeMbH, IIepepacIpe-
AeAeHHs 00SI3aHHOCTe}, IIepecMOTpa [IAAHOB Ha OyAylIlee, a Tak 5Ke 3aCTaBASET
OTKAa3aTbCsl OT HEKOTOPBIX IpHBbIaeK. POPMUPYeTCst XpOHUYECKOE ITepexKUBa-
HUe HeoTpeAeAeHHOCTH, becriomomuocTy, cTpaxa (Cupenkosa 2007). Yxop 32
COOCTBEHHBIMU TSDKEAOOOABHBIMU POACTBEHHHKAMHU — 9TO HE TOABKO TPYAHAS
M3MAaTbIBAIOIASI )KU3HEHHASI CUTYALMs, HO U IIOCTOSIHHOE HAITOMUHAHKE O BO3-
MOXHOCTH COOCTBEHHOM CMEPTH.

Koraa muccust yxopa 3a 60ABHBIM POACTBEHHHKOM AOXKHUTCSI HA HETIOATOTOB-
AEHHDIX AIOAEH, 9TO MOXKET IPUBECTH K IMOLIMOHAABHBIM U IICUXOCOMATHYECKIM
paccrpoiictBam. Hepeako ¥ K GOPMUPOBAHHMIO 3K3UCTEHIIMAABHOTO KPHU3HCA:
YTPaYMBaeTCs] BOBMOXKHOCTh COLIMAABHON CaMOPEAAM3ALIUH, [IOCKOABKY XKU3Hb
IIPOXOAUT MUMO, ITOTAOLIASI BPEMSI M CHABI YXOAOM 32 6OABHBIM YeAOBeKOM. Ti-
JKECTb HAIPY3KU PACTeT, AOCTHIAsI aTlorest OAYDKe K KOHIFY KM3HU CTApPOro 60Ab-
HOTO YeAOBeKa. B aToT mepriop BeAnKa OTPeOHOCTD B COLIMAABHON IIOAAEPIKKE,
Ba)KHBIM aCIIEKTOM KOTOPOI1 SIBASIETCSL 06pa3oBaHue UAU 0Oy UeH e IOMOLHUKOB.

AQHHbIIT BEA TOMOIIY TIOMOIIHUKAM AOAXKHBI OCYIIECTBASTD, IIPEXKAE BCe-
ro, ncuxuarpudeckue KAMHUKY. B KanHnueckoi ncuxuarpudeckoit 60AbHHU-
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e um. H.H. CoaoannxoBa r. OMcka, ¢ marnjeHTaMHu, CTPAAAIOIUMH MEHTAAD-
HBIMH IIpoOAeMaMH, paboTaeT IMOAUIIPOpeCcCHOHAABHAS OpUTrapd, B KOTOPYIO
BXOAUT IICHXUATP, CIIELUAAUCT [0 COLMAABHON paboTe, IICHXOAOT U MeACe-
cTpslL Ilpu moMemjeHNN KAMEHTa B COMATOTepUATPHIECKOEe OTAEACHHe Bpad
BKpaTIje PacCKa3blBaeT POACTBEHHHUKAM O CIenuduke GOAE3HH, MEACECTPHI
— 00 0COOEHHOCTSIX yX0AQ, CIIELIUAAUCT II0 COLUAABHOM paboTe (ecam ectb
3anpoc) uHGOpPMHPYeT O HEOOXOAUMBIX AOKyMeHTaxX. OAHAKO, IjeAeHaIpaB-
A€HHOW CHCTeMAaTHYeCKO paboThl C pOACTBEHHUKAMH HA CETOAHSIIHUI ACHb
He BeAeTCs. BMecTe ¢ TeM, IMEHHO CeMbsI OCYILIECTBASIET YXOA, TOAAEPIKUBAET
XKHU3HEAESTEAPHOCTb 60APHOTO. [109TOMY MUKPOKAMMAT B CeMbe HEIOCPeA-
CTBEHHO OTPaXKaeTCsi Ha OOABHOM, U AASL er0 KoMpopTa HeobxoAuMO pabo-
TaTh C CeMbell, AAANTHPOBATD €€ K CAOXKHBIIEHCS CUTYAIIMU U HAYYHUTD C 9THM
IIPAaBHABHO SKHUTb.

VIMeHHO B CBSI3U C AQHHBIM 3aIIPOCOM CIIEJHAANCTOB KAMHUKU BO3HHKAQ He-
06XOAUMOCTD CO3AATH IIPOEKT COLIMAABHOM IIKOABL AASL CEMEH, OCYIIeCTBASIO-
IIMX YXOA 32 POACTBEHHUKAMU, OOABHBIMU AeMEHIIVe.

PazpaboTke mpoekTa MpeAlIeCTBOBAAO HCCAEAOBAHME, HAIIPaBAGHHOE Ha
BbISIBAEHHE [IOTPEOHOCTEl POACTBEHHUKOB B COLIHAABHOM ITOAAEPIKKE.

MeToabI CCAEAOBaHMUA

B xauyecTBe METOAOB HCCAEAOBAHIUS HCIIOAb30BAANICh HHAUBHAYaAbHbIE Oece-
AbL, aHKETHPOBaHHMe, KeHC-CTaAH (amaAus gacTHOTO Cqua,q). BuacTHoCTH, aHKe-
Ta U MHAVBHAYaAbHBIE OeCeABl OBIAN HalPaBAEHbI Ha BbISBACHHE OCBEAOMAEH-
HOCTH POACTBEHHHKOB O 3aKOHOAATEABHON 0a3e, BUAAX COLIMAABHOM IIOMOIIY,
KOTOPOJT OHU MOTYT BOCIIOAB30BAThCSI, 0COOEHHOCTSIX IPOTEKAHUS U ACYEHMS
AEMEHIIHH.

XapaxrepucTrKa BHIOOPKH

Bri6opky mccaep0BaHMS cOCTaBUAH 34 popCTBeHHMKA 60AbHBIX (11 Myx-
uuH 1 23 >KEeHIIUHbI), CTPAAAIONIUX AeMeHIMell Pa3AUHOro reHe3a. Aetu ma-
IIHEHTOB COCTaBHUAM 48% ONpOIIEeHHBIX, CYyNIPyTH — 42%, OCTaAbHbIE POACTBEH-
HUKK — 10%. CpepHMIT BO3PAcT B HCCAGAOBAHHOM rpymie cocTaBua 60 * Saer,
xoropra Menee 55 aet (Tpyaocnocobusie) coctasuaa 30%. [Tposkusasu BMecTe
¢ nanueHTOM 81% POACTBEHHHKOB.
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PEBYAbTaTbI HUCCACAOBAaHHA U UX 06CY>KA€HI/Ie

AHaAM3 SMIMPUYECKUX AAHHBIX IIO3BOAMA BBIIBUTH CACAYIOLIHE IIPOOEeABI
B 3HAHMSIX § POACTBEHHHKOB, YXQ)XHUBAIOIINX 32 OOABHBIMU AeMeHIIHe:
e 76% pecrioHAGHTOB He 3HAKOMBI C KAMHUKOH AeMEHITHH;
« 80% — He 3HAIOT 00 JTaNAX U IPOSIBAEHUSIX OOAE3HY;
o 52% — He UMEIOT NPEACTABACHHA O TOM, KaK OCYIIeCTBASETCS AedeHHe
M yXOA 33 UX POACTBEHHUKOM M KaKHe peabHANTAIIMOHHbIE MePOIIPUATHS
HEeOOXOAMO IIPOBOAUTD;

+ 92% pOACTBEHHMKOB HMYETO He 3HAIOT O Ipelaparax, KOTOpble IPHUHH-
MaeT U HeOOXOAUMBI OOABHOMY;

«  72% — He 3HAIOT, KaK IPAaBUABHO YXaXKUBATD 32 OOABHBIM;

+  52% — He 3HAKOMBI C BUAAMU COIIMAAbHOM OMOIIY;

+ 48% — He 3HAKOMBI C BHAAMH COILIMAABHON IIOMOINY, MMEOIUMMCS

B I. OMcCKe;
o 60% — He 3HaKOMBI € 3aKOHOM PP «O ncuxuarpudecko MOMOIIH U ra-
PAHTHAX ITPaB IIPH €€ OKA3aHUM> .

AaHHbIe IPOOAEMBI 6CITOKOST MPAKTUYECKH BCeX: 92% PeCIIOHAEHTOB XO-
TST IMMOAYYATh KOHCYABTAIIUH II0 3THM BOIPOCAM.

O HeOOXOAMMOCTH B IIOAAEPIKKE KPACHOPEUHBO CBUAETEABCTBOBAAO U CO-
CTOSIHUE POACTBEHHHKOB, B KOTOPOM OHH ITPeOBIBAAU BO BPeMsI HHAUBUAYAAD-
HbIX OeceA: KaK IPABHAO, OHH ObIAM PACTEPSIHbI U TIOAABAEHBL.

IIpuBeaeM Taxoke B KayeCcTBe IpUMepa OAMH U3 Keiicos. MccaepoBanue mpo-
BEAEHO B CeMbe, B KOTOPOM JKeHIIMHA 65 AeT IIoCAeAHNE 4 TOAA CTPAAAeT AeMeH-
Liyell, B HacTosII[ee BpeMs ee 60Ae3Hb AOCTHIAQ TsDKeAO# crapuu. CriocobHOCTD
K He3aBUCHMbIM ASHICTBUSIM y Hee BCe DOAbIIIe CHIDKAETCSI M3-3a IIPOTPeCcCHpy-
IOIIEro yXyAIIeHUs COCTOSHMA. BAapeHMe S3bIKOM COKPATHAOCH AO IAphl Pppas.
[Toxmaas KeHIUHA MPOSBASET Pa3APAKUTEABHOCTb M OMOIIMOHAABHYIO Aa-
OHABHOCTB, BBIPOKAIOIYIOCS B [IAAYe, CIIOHTAHHOM arpeCcCUH, HAH B COTIPOTHUB-
AeHHH yXOAY. JKeHIUHA XHBET C AOYEPbIO, €e My>KeM U CBIHOM. Y CeMbU Tpex-
KOMHATHasl KBAPTHPA, XOPOLIMI 1 CTAOUABHBIN AOXOA. B paHHOI ceMbe Mama
(A0ub) — mpeApUHNMAaTeAD, Mana (35Tb) — paboTaeT B IPaBOOXPaHUTEABHBIX
opraHax, a cbiH (BHyK) — 3akaH4mBaeT 11 kaacc.

MuavBHAyaAbHBIE OeceAbl C AOYEPHIO IIOKA3aAH, YTO OHA He 3HAeT O CIIe-
ke 3200A€BaHUS MaMbl 1 O HEOOXOAVMOCTH CIIELIMAABHOTO YXOAQ 3a HEMl.
Aoub oCyIIecTBASIET YXOA B OCHOBHOM CaMa H IIPAKTHYECKH KPYTAbIe CYyTKH, He
MIOAyYasi TIOAAEPKKH OT APYTUX YAEHOB CeMbU. AOYb U CaMa OTMeYaeT, KaK CHAb-
HO M3MEeHMANCh B3aMMOOTHOINIEHHS B CeMbe: OHU CTAAU HaIlpsDKeHHee, OSBU-
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AACh 3A0CTb U 061Aa APYT Ha Apyra. K ToMy ke AOUb MCIIBITBIBAET YTrPBI3eHHS
COBECTH ITepeA YACHAMU CeMbH 32 60Ae3Hb MaMbl 11 32 BCe HeyAOOCTBA CBSI3aHHbIE
c aTuM. M B TO>Xe Bpems eft 5kaako Mamy. Takum 06pasoM, AOUb HAXOAUTCS B IIO-
CTOSIHHOM COCTOSIHUM cTpecca. Eif IpHUIAOCH KApAUHAABHO MOMEHSTb CBOXO
AESITeABHOCTb, HAUMHASI OT ee CIelU(UKY, ¥ KOHYasi pacrnopsiakom. IIpum-
AOCB TIOXKEPTBOBATb BpeMeHeM Ha Ce0s1 1 AOCYTOM.

35T TakKe He IMeeT IIPEACTABACHHS O OOAE3HH, ee CrierjuduKe 1 3aHSIA I10-
3urmio HeBMemareAbcTBa. OH yBepeH, 4TO yXOA 3a Telleil — 9TO Cyrybo skeH-
ckoe pero. OH, IpaBAQ, FOTOB OKA3bIBAaTh PpU3MIECKYIO IIOMOIIb, HO HE BUAUT
HEOOXOAMMOCTH B MOPAABHOI ITOAAEPIKKE CBOEH CYIpyru. 3STb TakKe OTMe-
THA yXyAlIeHHe MUKPOKAMMATA B CeMbe, HAIIPSDKEHHEe BO B3AHMOOTHOIIEHHSIX
C OKpY>XeHHEeM, IIPeXAe BCEro, C APY3bsMH, GHHAHCOBbIE M OBITOBbIE MPObOAe-
MbL. OCcOOYI0 POAD AASI HETO UIpaeT Kapbepa U B3aMMOOTHOLIEHHs Ha pabore,
KOTOpbIe TOXe B KOPHE U3MEHUANUCH.

INosunus BHyKa maccuBHA. OH yOeXAeH, YTO He CIIOCOOeH BHECTH CBOM
BKAQA B yXOA 32 0a0yIIKOM 1 IPUHECTH IOAB3Y. BoAe3HbIO OH He HHTepecyeTCst
M CYMTAeT, YTO He3auyeM. BHYK HAXOAUTCS B IIOAPOCTKOBOM IIePHOAE, OH BeCh
IOTPY>XeH B CBOM HHTEPECHL. AASI HErO OYeHb 3HAYMMA OLIEHKA OKPYIKAOIIKX.
OH crecHsieTCst CBO€tt 6a0yLIKH IepeA APY3bsIMH, H [IO3TOMY He MOYKET IIPUTAA-
cutsp ux B roctu. Kpome Toro, 6a0ymika s5kuBeT B ero KOMHATE U 9TO BbI3BIBAET
y Hero ckopee pasppakeHue. BHYK sIpKo 4yBCTBYeT, KaK CMEHHAKCH B3aUMOOT-
HOIIEHMS B CeMbe M CYUTAET, YTO Hy)KHA IIOMOIIb CO CTOPOHBI, CIIEIIUAAKCTA.
OAHaKo, ero TAKTHUKA IOBEAECHHUS — YXOA OT IIPOOAEMBL.

AHaAM3 YaCTHOTO CAy4Yasi, IOKa3aA, YTO OOAbLIME PUIMYECKUE U IICUXOAO-
rHYeCKUe HArPy3KH, CBSI3AHHbIE C YXOAOM 32 YACHOM CEeMbH, CTPAAAIOIINM Ae-
MeHIIUell, C OAHO! CTOPOHBI, X OTCYTCTBUE 3HAHHM O CIenUdHKe U IPOsiBAe-
HISIX 60Ae3HH 6a0yIIKH, 1 O BO3MOXHOI COIIMAABHOM IMOAAEPIKKE — C APYTOI,
HETaTHBHO CKAa3bIBAIOTCSI HA B3aMMOOTHOIIEHUSX B CeMbe U XXU3HU KKAOTO
YAEHA CEMbH B OTAGABHOCTH. VITOT — HeraTuBHbIE IOCACACTBHS, KAK AASL CEMBU
IIOMOIIJHUKA, TAK K AASL CAMOT'O AEMEHTHOTO HOABHOTO.

Takum 06pa3oM, Kak MOKA3AAN AQHHBIE IPOBEACHHOTO HCCAAOBAHMS, I10-
AaBAsiiOIiee GOABIIMHCTBO POACTBEHHIKOB OOABHBIX, CTPAAAIOIINX AEMEHIIHe,
He 3HAKOMBI C KAMHHKOF 0OA€3HH, C aCIeKTaMU [IPABHABHOTO YXOAQ, He 3HAIOT
O Ipemaparax HeOOXOAMMBIX GOABHOMY, a TaK >Xe He MMeEIOT IIPEACTABACHIS
O HAAMYUY 1 BO3MOXXHOCTH ITOAb30BAHUSI COLJAABHOM 3IUTO COTAACHO 3aKO-
HopaTeAbCTBY P®. Bee aTH paKThI CBUACTEABCTBYIOT O TOM, YTO POACTBEHHHKAM
KpariHe HeOOXOANMA IIOAAEPIKKA.
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3akAroueHHne

ITpoBeaeHHOE HCCAEAOBaHUE MO3BOAUT CPOPMUPOBATH OOPA30BATEABHYIO
IPOrpaMMy LieA€HAIPABACHHO OPUEHTUPOBAHHYIO HA TOTPEOHOCTH POACTBEH-
HUKOB, OCYIIIeCTBASIIOIINX YXOA 32 OOABHBIMU AeMeHIHern. OHa AOASKHA BKAIO-
9aTh OMUMO MEAHIIHCKOTO 6A0Ka, HHPOPMHPYIOIIEro 06 0COOEHHOCTSIX Ae-
YeHHs M yXOAQ 32 AGMEHTHBIMHU OOABHBIMH, IOPUAMYECKHI 1 IICUXOAOTHYECKHUI
6aoxu. B mocaepAHnMIT — HEOOXOAMMO BKAIOUHMTD HHPOPMALIHIO, CBI3AHHYIO KaK
C 0COOEHHOCTSIMU TIOBEAEHHUSI B OTHOLIEHUH A€MEHTHBIX POACTBEHHHKOB, TaK
U ¢ BUAAMU 3¢ PeKTUBHDBIX KOIIMHIOB B CAOXKHBIICNCS TPYAHOH >KU3HEHHOM CH-
TyaIruH, 0cob0e BHUMAHUeE IIPU 3TOM CAEAYeT YACAUTb METOAAM CAMOPETYAs-
LM S9MOIIMOHAABHOTO cocTosiHus. Obydenue O6yaer 60aee 9 GeKTHBHBIM, eCAH
HHPOPMUPOBAHKE OYAET COYETAThCS C AKTUBHBIMU METOAAMHU: TPEHHHIAMH,
AEAOBBIMU HI'PaMu H T.II. Takast 06pazoBaTeAbHasI IPOrpaMMa IOMOXKET BHECTH
OOABIION BKAAA B AAANTALIMIO CeMel K MX CAOXKHOM KU3HEeHHOM CUTYyalUH.

B cHAy CTpeMHTEABHOTO POCTA AOAM ITOKHABIX AIOAEH B CTPYKType 00IiecTsa
U YBEAUYEHHs] KOAMYEeCTBA AEMEHTHBIX OOABHBIX, TOAOOHBIE IIPOTPaMMBI OYAYT
BOCTpeOOBaHBI He TOABKO B IICHXUATPUYECKHUX KAMHHUKAX, HO i B KOMIIA€KCHbIX
LIeHTPaX COLJMAABHOTO OOCAY>KMBAHMSI HACEACHHs], TeM 0OAee, YTO IIOCACAHHE
eCTb B K&XKAOM paiioOHe FOPOAQ, U AASL MHOTHX POACTBEHHHKOB IIOAyYeHHe 00-
Pa3oBaTEABHBIX YCAYT OYAeT AOCTyIHee. BHeApeHHe Takux 06pa3oBaTeAbHBIX
nporpamm, 6e3yCAOBHO, TOTPebyeT MeXXBEAOMCTBEHHOTO B3aHMOACHCTBHSI.
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PE3IOME

B crarbe yxoa 32 TOXKUABIM POACTBEHHHKOM, CTPAAAIOIINM AeMEHIIHel, pacCMaTpH-
BaeTcsl KaK TPYAHAsI KU3HEHHAs] CUTYalLUs, ACCTPYKTHBHO BAUSIOINIAs], KAK HA CAMOTO
IIOMOIIHUKA, TaK ¥ Ha CeMBIO B IJeAOM. B pe3yabraTe HEIIOATOTOBACHHbIE K CHTYAI[HH
YXOAQ AIOAML CAaMH HYXKAQIOTCA B COLIMAABHON IOpAepxKe. IIpuBoasiTCS pesyabrarsl
IMIIMPUYECKOTO HUCCAEAOBAHUS 0OPA30BATEABHBIX MOTPEGHOCTEN AIOAEH, OCYILIecT-
BASIIOIIIAX YXOA 32 IIOXKUABIMU POACTBEHHHKaMH, OOABHBIME AeMeHIuel. Beioopky
COCTaBHAH 34 peCIIOHAEHTA, BKAIOUEHHBIX B IIpoIiecc yxoaa. Mcmoap3oBaHbI KoAHYe-
CTBEHHbIE (aHKeTnposaHne) U KauecTBeHHbIe (6ecepa) METOABI cbopa napOpMALHH.
Pe3yabraThl HCCAGAOBAHHUS TIOKA3AAH, YTO OOABIIMHCTBO PECIIOHAEHTOB HCIIBITHIBAET
AedUIINT 3HAHUI, CBA3AHHBIX C CUTYAI[ell yXOAQ 32 OOABHBIM POACTBEHHHKOM. 92%
OIIPOLIEHHbIX XOTEAU ObI 06AaAaTh TOAOOHO HHPOpManueit. B coorBercTBU ¢ BHLSIB-
A€HHBIMH IIOTPeOHOCTSIMU 060CHOBBIBAETCS COAEPIKAHNE 00Pa30BaTEABHOM IIPOrpaM-
MBI AASL POACTBEHHUKOB, X KHUBAIOIIUX 32 ITOXKHIABIMH ITAIUEHTaMU C AeMeHIell. OHa
AOAKHA BKAIOYATh TPH OAOKA: MEAUIIMHCKUM, FOPUAMIECKHUI U IICUXOAOTHIECKHUI. AAS
6oabIeil 9¢pPeKTUBHOCTH YCBOEHUSI 3HAHUN MHPOPMUPOBAHIE AOAKHO COYETATHCS
C aKTHBHBIMH MeTOAAMU 0bydeHus. Peaamsanust mporpaMmsl BO3MOXKHA Kak Ha 6asze
ICHXUATPUIECKON KAMHUKY, TaK B KOMIIAEKCHBIX [JEHTPaX COLIMAABHOIO OOCAy>KUBa-
HUSL HACEAEHYIS], YTO MOTPeOyeT MeXXBEAOMCTBEHHOTO B3AUMOAEHCTBUS. AaHHAs [IPO-
rpaMMa paccMaTpPUBAETCA KaK BUA COIIMAABHOM IIOAAEPXKKH IIOMOITHHIKOB.

KAIOYEBBIE CAOBA: IIOXKHABIE AIOAY, A€MEHIIVS], COLIAAbHASI IIOAAEPXKKA, 06pa30Ba-
TeAbHBIE IIOTPEOHOCTH POACTBEHHUKOB AMEHTHBIX GOABHBIX, 06pa3oBaTeAbHAsI IPO-
rpaMMa AASL POACTBEHHUKOB A€MEHTHBIX GOABHBIX
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SUMMARY

Caring for an elderly relative with dementia is considered in the article as a diffi-
cult life situation, as destructive for the assistant as for the whole family. As a result,
people who unprepared for taking care, need social support themselves. The article
presents the results of an empirical study of the educational needs of people caring
for elderly relatives with dementia. The sample consisted of 34 respondents includ-
ed in the care process. Quantitative (questionnaire) and qualitative (conversation)
methods of collecting information were used in the study. According to the results
of the study, the majority of respondents lack knowledge about caring for a sick rel-
ative. 92% of respondents would like to have such information. The identified needs
justify the content of the educational program for relatives caring for elderly patients
with dementia. The program should include three blocks: medical, legal and psy-
chological. Informing should be combined with active teaching methods for more
effective learning. The implementation of the program is possible both on the basis
of a psychiatric clinic, and in complex centers of social services for the population,
which will require interagency interaction. This program is considered as a type of
social support for assistants.

KEYWORDS: elderly people, dementia, social support, educational needs of demen-
tia patients’ relatives, educational program for relatives of dementia patients

STRESZCZENIE

Opieka nad starszym krewnym z demencja jest uwazana za trudng sytuacje zycio-
wa, ktéra destrukcyjnie wplywa zar6wno na samego opiekuna, jak i na calg rodzine.
W rezultacie osoby nieprzygotowane do opieki same potrzebujg wsparcia spotecz-
nego. W artykule przedstawiono wyniki badani empirycznych dotyczacych potrzeb
edukacyjnych osob opiekujacych sie starszymi krewnymi z demencja. Préoba skladata
sie z 34 respondentéw wlaczonych w proces opieki. W badaniu zastosowano iloécio-
we (kwestionariusz) i jako$ciowe (rozmowa) metody zbierania informacji. Wyniki
badania wykazaly, ze wiekszosci respondentéw brakuje wiedzy zwiazanej z sytuacja
opieki nad chorym krewnym. 92% respondentéw chcialoby mie¢ takie informacje.
Zidentyfikowane potrzeby uzasadniajg prowadzenie programu edukacyjnego dla
krewnych opiekujacych sie starszymi pacjentami z demencja. Powinien obejmowa¢
trzy bloki: medyczny, prawny i psychologiczny. Przekazywanie informacji powinno
by¢ polaczone z aktywnymi metodami nauczania, aby zapewni¢ bardziej efektywne
szkolenie. Wdrozenie programu jest mozliwe zaréwno na bazie kliniki psychiatrycz-
nej, jak i w oérodkach ustug socjalnych dla ludnosci, przy wspoéldziataniu miedzy-
instytucjonalnym. Program ten nalezy uwaza¢ za rodzaj wsparcia spolecznego dla
opiekundéw.
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SEOWA KLUCZOWE: starsi ludzie, demencja, pomoc socjalna, potrzeby edukacyj-
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VWprowadzenie. Rozwazania teoretyczne

Przed podjeciem badan zwiazanych z zagadnieniami twdrczosci, kre-
atywnosci oraz twoérczego myslenia nalezy, po pierwsze, wyjasni¢ inter-
pretacje wybranych terminéw stosowanych w niniejszym artykule, a po
drugie — podkresli¢ ich znaczenie w tytulowym Interpersonalnym Tre-

ningu Twoérczego Myslenia.

Andrzej Goéralski pytanie, co znaczy twdrczo$é, proponuje zastapic
pytaniem, co to znaczy twoércze. Odpowiedz przynosi siedem komple-
mentarnych definicji twérczosci:

tworcze to nowe i cenne zarazem,

tworczoéé to podstawowy srodek do trwalego wyrazania siebie, do
efektywnej samorealizacji, do skutecznej samoochrony,
tworczos¢ to takze dialog mistrza z przeszioscia,

tworczoéd jest takze krystalizacja $ladu przysztodci,

tworczoéc jest najwazniejszym ze srodkéw przezwyciezania bledu
dostepnych czlowiekowi,

twdrczos¢ urzeczywistniona tworzy wzorzec postgpowania, jest —
mowigc metaforycznie — algorytmizacja niezalgorytmizowanego,
twérczosé to nade wszystko urzeczywistnione trwanie (Goéralski
1989; 2003, s. 48—-49).

Pomimo przywolania réznych aspektow tworczosci, autor nie wy-
czerpuje wszystkich mozliwosci okreslenia tego pojecia. Andrzej Grze-

gorczyk (1993) postrzega twérczos¢ jako moment, w ktérym ujawnia
si¢ wolno$¢ wewnetrzna jednostki, wolnos$¢ od schematéw i szablonéw.
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Wolnos¢ przejawiajaca si¢ w decyzji ma jednak pewne ograniczenia, ktére po-
magaja w realizacji wartosci, tj. zasady logiki, metodologii, normy moralne czy
kanony pisarstwa. Ellis Torrance zdefiniowal twérczos¢ jako uwrazliwienie na
problemy, niedostatki, luki wiedzy, brakujace elementy, dysharmonig, identyfi-
kowanie trudno$ci, poszukiwanie rozwiazan, proby zdefiniowania lub sformu-
lowania hipotez dotyczacych zauwazonych niedostatkéw, wielokrotne testowa-
nie sformulowanych hipotez i na zakoriczenie — ogloszenie wynikéw (Torrance
1965; 1995; por. Jablonowska 2004).

Z przywolanych definicji wynika, ze trudno jest jednoznacznie wyjasnic,
czym jest tworczo$¢, poniewaz pojecie to odnosi si¢ z jednej strony do two-
rzenia w kontekscie artystycznym, z drugiej natomiast — do tworzenia w kon-
tekécie osobowosciowym; w wyzej wymienionych okresleniach zwiazanych
z tworczosécia podkresdlana jest jednak nowos¢ i warto$¢ osiagniecia, czyli
ytworcze to nowe i cenne zarazem”. Tworczo$¢ okreélana jest takze mianem kre-
atywnoéci, chociaz pojecia te nie s jednoznaczne. Podobienstwo definiowania
wskazanych poje¢ w wybranych publikacjach powoduje, ze mozna traktowa¢
je zamiennie. Kreatywno$¢ moze by¢ rozumiana jako tworczos¢ — cecha osoby,
zdolno$¢ do produkowania wytwordw, ktére sa nowe i wartoéciowe. Zwykle
przejawia si¢ w formie obserwowalnego zachowania prowadzacego do powsta-
nia nowych i warto$ciowych wytwordw, np. piosenek, opowiadan, choreogra-
fii tanecznych (Necka 2016). W niniejszym artykule pojecie twérczosci i kre-
atywno$ci bedzie stosowane zamiennie, cho¢ zgodnie ze stwierdzeniem, ze ,nie
ma kreatywnosci bez twérczosci” (Szmidt 2017, s. 118).

Wedlug Necki jedna z podstawowych cech warunkujacych twoércze mysle-
nie jest aktywne podejscie do problemu, czego wynikiem jest czgsto daleko
posunieta modyfikacja pierwotnej wersji. ,Tworczy mysliciele nie godza si¢ na
szukanie rozwigzan problemu w postaci, w jakiej go sformutowano. Przeciwnie,
staraja sie problem uprosci¢, zredefiniowaé, postawi¢ na nowo, niekiedy wrecz
zastapi¢ innym problemem” (Necka 2016; 2003, s. 71-72). Twércze myslenie
to ciagly proces skierowany na transformowanie wiedzy, a nie na jej konsumo-
wanie. To $rodek do odkrywania nowych celéw, stuzacy szukaniu sposobéw
dojécia do nieoczekiwanych konkluzji. Edward de Bono, piszac o mysleniu
tworczym, wskazuje na wspdldziatanie myslenia aktywnego i reaktywnego.
Myslenie aktywne okresla, jakie czynnosci nalezy wykona¢, aby osiagnaé wy-
znaczony cel. Myélenie reaktywne pochodzi z danych zewnetrznych; to pew-
ne informacje ze zrédel zewnetrznych, ktére stanowia podstawe do reakcji (de
Bono 1999, s. 33-34). Jézef Kozielecki opiera twércze myslenie na twérczym
rozwigzywaniu probleméw. Podczas tego procesu mozna wyrézni¢ dwie fazy:
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wytwarzania pomysléw rozwigzania i weryfikacje pomystéw rozwiazania (oce-
na i wybér). S to dwa odrebne systemy myslowe funkcjonujace w sytuacji
problemowej (Kozielecki 1966, s. 23). W wielowymiarowych modelach i de-
finicjach zdolnosci, jako wazne komponenty podaje si¢ — obok wysokiego
poziomu inteligencji i/lub uzdolnien kierunkowych — takze poziom twérczo-
éci (w konteksécie myélenia tworczego) (Gegne 200S; Piirto 1999; Renzul-
li 1978; Tannenbaum 2003; Ziegler, Heller 2000; por. Limont 2008, s. 13).
Jean-Claude Kaufman podkresla znaczenie teorii Guilforda, upatrujac zrodet
tworczosci w mysleniu dywergencyjnym, ktore sprowadza sie do generowania
pomystéw w odpowiedzi na pytania o charakterze otwartym (Kaufman 2011).
Do koncepcji Guilforda nawiazuje takze Klaus Urban (1996). Model Urbana
zaklada istnienie sze$ciu grup komponentéw twoérczosci, ktére mozna rozu-
mie¢ jako predyspozycje twércze. Tworza one system funkcjonalny — dzialaja
we wzajemnym powijzaniu; zaden nie wystarcza sam do uruchomienia proce-
su tworczego, ani nie jest zaii odpowiedzialny. Trzy pierwsze grupy to skfadni-
ki poznawcze, trzy nastgpne to sktadniki osobowosciowe. Cechy osobowosci,
ktore najczeéciej okazuja sie — w $wietle badan — skorelowane z twérczoscig, to
wysoka samoocena, mate nasilenie postaw obronnych, nonkonformizm i we-
wnatrzsterownos$¢ (Matczak, Jaworowska, Stariczak 2000, s. 9-11). Zgodnie
z podejsciem egalitarnym kazdy cztowiek jest tworczy, ale nie w takim samym
stopniu, natomiast podejécie elitarne zaklada, ze twdrcze sg tylko jednostki wy-
bitne. Zgodnie ze stanowiskiem przyjmowanym przez pedagogéw, méwigcym
o powszechno$ci wystepowania tej cechy, mozna przyja¢, ze jest mozliwe roz-
wijanie tworczosci poprzez rozmaite techniki wspomagania rozwoju twérczego
albo treningi twérczych umiejetnosci (Necka 2016). Méwi sie tez o nim jako
treningu poprzez rozwijanie motywagcji i ksztaltowanie nawykéw umystowych
(Jaworska-Witkowska 2008). Trzeba jednak pamieta¢, ze trenowanie twérczo-
$ci jest mozliwe tylko wtedy, kiedy nasze dzialania i my¢lenie bedziemy trakto-
wa¢ tak samo jak kazdy inny rodzaj ludzkiej aktywnodci. Jezeli przyjmuje sie
egalitarne podejscie, to nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze kazdy moze by¢ twoérczy,
jednak nie wszyscy w jednakowym stopniu. To prowadzi do podziatu twérczo-
$ci na rodzaje i poziomy. Edward Necka wymienia nastepujace cztery pozio-
my: tworczo$¢ potencjalng (plynna), tworczoéé ,skrystalizowany”, twérczosé
dojrzalg oraz twérczo$¢ wybitna. Pierwszy z poziomdw twodrczosci jest najbar-
dziej elementarny i polega na uruchamianiu proceséw psychicznych oraz wy-
twarzania zachowan, ktére niekoniecznie prowadza do powstawania liczacych
si¢ dziel. Ten poziom charakteryzuje brak wiedzy z okreslonej dziedziny, brak
specyficznych umiejetnoséci warsztatowych. Kolejny poziom wymaga przynaj-
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mniej minimum wiedzy z pewnej dziedziny, kierowania si¢ okreslonymi kryte-
riami akceptowalnoéci wytworu, jednak ostateczne rozwigzanie nie musi mie¢
znaczacego wkladu w wybrang dziedzine. Trzeci poziom wymaga specjalistycz-
nej wiedzy nabywanej latami, wiaze sie z wytworami waznymi w jakiej$ dziedzi-
nie, ktore s spolecznie akceptowane i uznawane. Ostatni, czwarty poziom, wia-
ze sie z dzielami stworzonymi w wyniku twdrczosci dojrzalej, jednak wytwory
wybitnej twdrczoéci wprowadzaja fundamentalne zmiany w danej dziedzinie
(Necka 2005). Kaufman i Ronald A. Beghetto wymieniaja nastepujace pozio-
my tworczosci: tworczoé¢ potencjalna, tworczo$é codzienna, twérczoéé profe-
sjonalna, twdrczos¢ wybitna. Twdrczos¢ potencjalna jest opisywana jako zdol-
no$¢ do kierowania procesem uczenia sie. Ma charakter aktywno$ci zwiazanej
z osobisty interpretacja do$wiadczen i zdobywanej wiedzy. Tworcza ekspresja
na tym poziomie nie musi by¢ wyrazona poprzez namacalne wytwory, a orygi-
nalno$¢ i uzyteczno$¢ generowanych rozwigzan podlega subiektywnej ocenie
jednostki. Poziom tworczoéci codziennej takze wiaze sie z osobistym rozwigzy-
waniem probleméw w twdrczy sposob, a rezultaty aktywnosci jednostki musza
by¢ nowe i warto$ciowe jedynie z punktu widzenia twoércy. Z punktu widze-
nia spolecznego te rezultaty moga by¢ znanymi i wielokrotnie sprawdzonymi
rozwigzaniami (Kaufman, Beghetto 2009). W biezacym artykule istotne jest
skoncentrowanie si¢ na dwoch poziomach — twérczosci potencjalnej i codzien-
nej. Duza czgs$¢ spoleczenstwa moze nie§wiadomie ogranicza¢ twérczos¢ tylko
do pewnych konwencjonalnych obszaréw ludzkich wysitkéw lub postrzegaé
ja w terminach samych wytworéw. W rzeczywisto$ci pewne ludzkie czynno-
$ci, procesy, postawy i charaktery s3 przejawem tworczosci jako cechy osoby.
Krzysztof Szmidt zgadza sie z J6zefa Solowiej czy Joan F. Smutny, ze ,tworczosé
jest trudnym obiektem badawczym”, bo trudno sadzi¢ inaczej, skoro ,réwnie
trudno ja mierzy¢, co definiowad”. Przyczyn tego stanu rzeczy jest wiele. Przede
wszystkim rozleglo$¢ tematyki, na ktéra sktada sie problematyka procesu twor-
czego, osobowosci, srodowiskowych uwarunkowan twoérczosci oraz produktu.
Inna przyczyna trudnosci tkwi w silnym zwiazku procesu twérczego z moty-
wacja (Szmidt 2003). Autor wyréznia pieé szczebli twérczosci: twérczosé co-
dzienng — powszednia, twdrczo$¢ amatorska, tworczo$¢ profesjonalng, twor-
czo$¢ mistrzowska oraz twérczos¢ transgresyjng — przelomowa (Szmidt 2017,
s.118-123).

W podsumowaniu powyzszych rozwazan nalezy stwierdzié, ze tworczo$é
stanowi istotny czynnik rozwojowy, a zaangazowane uczestnictwo w trenin-
gach twérczego myslenia moze wplyna¢ na wzrost predyspozycji tworczych da-
nej jednostki. Ponadto analiza poszczeg6lnych etapéw klasycznych treningdw
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twoérczego myélenia (Necka, Goralski) czy treningéw kreatywnosci (Szmidt)
ukazuje ich znaczenie nie tylko w kontekscie podnoszenia poziomu twérczosci,
ale takze umiejetnosci interpersonalnych $cisle zwiazanych z komunikacja.

Interpersonalny trening twoérczego myslenia. Program warsztatéw

Swiadomo$¢ wagi, mozliwosci i znaczenia uczestnictwa jednostki w tre-
ningu twoérczego myslenia, zawierajacego elementy treningu interpersonal-
nego zaowocowala pomystem na innowacje spoteczng. Innowacja spoleczna
»Wejdz z impetem na rynek pracy. Interpersonalny trening twérczego mysle-
nia (ITTM)”, stanowiac unikalny pomyst polaczenia treningu twérczego my-
$lenia i treningu interpersonalnego z wykorzystaniem nowoczesnych techno-
logii i komunikacji. Rozwigzanie zaproponowane w innowacji spolecznej bylo
innowacyjne w skali calej Polski i nie powielato standardowych form wsparcia
zaplanowanych w programach PO WER i w RPO oraz innowagji czy produk-
tow wypracowanych w PO KL. Etap testowania innowacji spotecznej w Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie odbyl sie
w latach 2017-2018 w ramach projektu Akcja Inkubacja Ecorys Polska S.A. In-
spiracje do opracowania programu innowacji spolecznej ,Wejdz z impetem na
rynek pracy. Interpersonalny trening tworczego myslenia” stanowil ,Trening
tworczego myslenia z komputerem”, przeznaczony dla uczniéw w wieku od 6
do 16 r.z. (Laszczyk i in. 2012). Wdrozenie ITTM mialo za zadanie realizacje
nadrzednego celu zwigzanego z priorytetami programu PO WER, czyli prze-
ciwdzialanie wykluczeniu zawodowemu poprzez ksztaltowanie postaw przed-
siebiorczych.

Trening I'TTM opracowano do prowadzenia w formie 30-godzinnych warsz-
tatow. Program warsztatéw skladal si¢ z trzech modulow:

1. Rozpoznawanie potencjatu zawodowego;
2. Budowanie wizerunku i wspdlpraca;
3. Kreatywna prezentacja i promocja (Makaruk 2018).

Warsztaty prowadzono na podstawie autorskiego zbioru scenariuszy zaje¢,
ktdre wraz z programem podlegaly ocenie ekspertéw merytorycznych (peda-
gog, psycholog i terapeuta). Program warsztatow I'TI'M jest przejawem inno-
wagcji spolecznej. W ramach zaje¢ dodatkowych w wybranych placéwkach edu-
kacyjnych zajecia z ITTM s3a prowadzone przez treneréw Fundacji Centrum
Wspierania Zdolnos$ci. W niektérych poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych (np. TOP) odbywaja si¢ treningi twérczego myslenia.
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Zatozenia metodologiczne badan wiasnych. Cele, pytania badawcze i hipoteza

Podczas planowania wdrozenia projektu poruszono zagadnienia badawcze
dotyczace mozliwosci skutecznego rozwijania twdrczego myslenia i umiejetno-
$ci interpersonalnych, a takze poszukiwania mozliwosci podnoszenia poziomu
samooceny u uczestnikéw treningu. W zwiazku z powyzszym wyznaczone zo-
staly nastepujace cele badawcze:

1. Ocena skutecznosci Interpersonalnego Treningu Twodrczego Myslenia
w rozwijaniu poziomu twoérczoéci i kompetencji interpersonalnych uczest-
nikéw warsztatow.

2. Wstepna ocena skutecznosci Interpersonalnego Treningu Twoérczego My-
$lenia w podnoszeniu poziomu samooceny uczestnikow warsztatow.
Adekwatnie do wyznaczonych celéw postawiono pytania badawcze:

o Jaka jest skuteczno$¢ warsztatow Interpersonalnego Treningu Tworcze-
go Myslenia w podnoszeniu poziomu predyspozycji twérczosci u uczest-
nikéw?

« Jaka jest skuteczno$¢ warsztatow Interpersonalnego Treningu Tworcze-
go Myslenia w podnoszeniu kompetencji interpersonalnych u uczestni-
kow?

« Czyiw jakim stopniu udzial w warsztatach Interpersonalnego Treningu
Tworczego Myslenia wplywa na poziom samooceny u uczestnikow?

W celu uzyskania odpowiedzi na powyzsze pytania badawcze postanowio-
no skorzysta¢ z metody testow pedagogicznych oraz przeprowadzi¢ sondaz
diagnostyczny (z technika wywiadu) i ewaluacje zajeé. Do kontroli wynikéw
zastosowano: Rysunkowy Test Tworczosci Urbana-Jellena, Kwestionariusz
Kompetencji Interpersonalnych ICQ oraz Skale Samooceny SES Rosenberga.
Biezacy artykul koncentruje si¢ na odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze
zwigzane ze skutecznoscia treningu ITT'M w zakresie poziomu predyspozycji
twoérczych uczestnikow.

Przyjeto nastepujaca hipoteze badawcza:

Uczestnictwo badanych w cyklu warsztatow Interpersonalnego Trenin-
gu Tworczego Myslenia (ITTM) przyczynia sie¢ do wzrostu poziomu pre-
dyspozycji twérczych i umiejetnosci interpersonalnych; moze korzystnie
wplywa¢ na poziom samooceny uczestnikow.

Ustalono zmienne: zmienng niezalezng — uczestnictwo wwarsztatach ITT'M,
oraz zmienne zalezne: wstepny poziom kompetencji tworczych ucznidw/
studentéw, wynikowy poziom kompetencji twoérczych uczniéw/studentéw
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(Rysunkowy Test Tworczoéci Urbana-Jellena), wstepny poziom umiejetnosci
interpersonalnych uczniéw/studentéw, wynikowy poziom umiejetnosci in-
terpersonalnych uczniéw/studentéw (Kwestionariusz Kompetencji Interper-
sonalnych ICQ), wstepny poziom samooceny uczniéw/studentéw, wynikowy
poziom samooceny uczniéw/studentéw (Skala Samooceny SES Rosenberga)
oraz wyniki badan sondazowych (wywiad).

Organizacja badan

Okreslono kryteria doboru grup. Spoéréd placéwek edukacyjnych ze wzgle-
du na dostepnos¢ poznawcza zakre§lono obszar badait do Warszawy i okolic, ko-
lejnym kryterium byla pozytywna decyzja kadry zarzadzajacej, a w przypadku
szkoly podstawowej — takze zgoda rodzicéw i uczniéw na uczestnictwo uczniow
w cyklu warsztatéw ITTM. Kryteriami doboru uczniéw/studentéw byly: wiek,
ple¢, chec uczestnictwa w warsztatach, liczebno$é grup (do 15 0séb). Badania zo-
staly przeprowadzone w roku akademickim 2017/2018 w Akademii Pedagogiki
Specjalnej w Warszawie oraz w 2018/2019 w szkolach podstawowych znajduja-
cych sig na terenie Warszawy (w dzielnicy Wesolej). W badaniach wziely udzial
64 osoby, w tym 42 uczniéw kl. VI (19 chlopcéw i 23 dziewczat) oraz 22 stu-
dentdw trzeciego roku licencjackich studiéw stacjonarnych Akademii Pedagogiki
Specjalnej w Warszawie (6 mezczyzn i 16 kobiet). Uczniowie/studenci uczestni-
czyli w 30-godzinnym cyklu warsztatéw; warsztaty ITTM odbywaly si¢ jeden raz
w tygodniu w salach lekcyjnych. Czas trwania warsztatéw byl zréznicowany ze
wzgledu na wiek uczestnikéw; studenci uczestniczyli jednorazowo w trzech jed-
nostkach lekcyjnych, odbywajac dziesie¢ spotkan z autorka niniejszego artyku-
tu. Dla uczniéw klas VI czas zaje¢ nie przekraczal jednorazowo dwdch jednostek
lekcyjnych, wobec tego odbyli pietnascie spotkan warsztatowych w semestrze.
Program zaje¢ warsztatowych dla uczniéw szkoly podstawowej zostal zmodyfi-
kowany i dostosowany do wieku uczniéw na podstawie wskazanej innowacji spo-
lecznej przez Patrycje Ambrozewicz w ramach pracy dyplomowe;j.

Wyniki badan wtasnych. Analiza i wnioski

Testy pedagogiczne, pozwalajace na okre$lenie poziomu zaréwno predys-
pozycji tworczych, jak i kompetencji interpersonalnych i poziomu samooceny,
zostaly przeprowadzone na pierwszych i ostatnich zajeciach warsztatowych.
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Poréwnanie srednich wynikéw poziomu predyspozycji tworczych uczestnikow
(TCT-DP) zaréwno przed, jak i po udziale w cyklu warsztatéw ITI'M przedsta-
wia wykres 1.
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Wrykres 1. Poziom predyspozycji twérczych uczestnikéw ITTM

Zr6dlo: badania whasne.

Wykres 1 pokazuje wyraznie, ze $rednie wyniki testéw predyspozycji twor-
czych uczestnikow przeprowadzonych przed treningiem byly nizsze niz po
treningu. Przed treningiem $redni wynik wynosit 27,73 (przecietny wynik dla
populacji miesci si¢ w przedziale 17-31). Natomiast po treningu $redni wynik
wynosit 36,30 (przecietny wynik dla populacji miesci si¢ w przedziale 17-30).

Przeprowadzono analize statystyczna; dla wynikéw 64-osobowej grupy
badawczej zastosowano test t-studenta dla préb zaleznych. Wartos¢ testu stu-
denta wynosi t = 10,02 i $wiadczy o tym, ze réznice predyspozycji tworczych
uczestnikow przed i po treningu sa istotne statystycznie na poziomie p = 0,01.
Aby zréznicowaé wyniki pomiedzy studentami i uczniami klas VI zastosowano
test t-studenta dla préb niezaleznych. Wyniki pokazaly, ze w grupie studenckiej
poziom wzrostu predyspozycji tworczych byl nieco nizszy niz w grupie star-
szych uczniow szkoly podstawowe;j.

Wstepna analiza poziomu kompetencji interpersonalnych pozwala wnio-
skowa¢, ze uczestnictwo w cyklu warsztatow ITTM przyczynia si¢ wzrostu
umiejetnosci interpersonalnych, jednakze ze wzgledu na réznice liczebnosci
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prob badawczych planowane jest kontynuowanie badan, ktére zostang opisane
w kolejnym artykule. Wyniki skali samooceny SES takze wskazuja na nieznacz-
ny wzrost poziomu samooceny u uczestnikow warsztatow I'TI'M, ze wzgledu
na niewielka prébe badanych studentéw (22 osoby) zaréwno prowadzenie
warsztatow, jak i badania w tym zakresie beda realizowane w roku akademickim
2019/2020. Wypowiedzi, jakich udzielili uczestnicy warsztatéw ITITM w ba-
daniach sondazowych prowadzonych po zakonczeniu zaje¢é, $wiadczyly o du-
zym zaangazowaniu i checi kontynuacji udzialu w warsztatach. Wstepne wyniki
$wiadcza o tym, ze hipoteza badawcza zostala potwierdzona.

Podsumowanie

Wyniki badan pokazuja wyraznie, ze warsztaty I'TT'M spelnily swoje zadanie.
Uczestnictwo studentéw i uczniéw w cyklu warsztatéw I'TI'M stanowito sku-
teczna forme rozwijania predyspozycji tworczych oraz umiejetnosci interper-
sonalnych — jednakze badania maja charakter wstepny i beda kontynuowane.
Uczestnictwo w cyklu warsztatéow ITI'M korzystnie oddzialuje na poziom sa-
mooceny uczestnikow, jednakze ta teza wymaga dalszych, poglebionych badan.
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STRESZCZENIE

Projekt ,Wejdz z impetem na rynek pracy. Interpersonalny trening twoérczego my-
$lenia”, uznany za innowacje spoleczna, zostal zrealizowany na przelomie 2017/2018 r.
w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie. Podczas wystapienia zaprezentowa-
no program warsztatow, efekty pracy oraz przebieg badan i wstepne wyniki.

Zaktadano, ze uczestnictwo w Interpersonalnym Treningu Tworczego przyczyni
si¢ do zwigkszenia poziomu uczestnikéw w zakresie twérczego myslenia oraz kompe-
tencji interpersonalnych, co moze wplyna¢ korzystnie na samooceng ogélng, a w dal-
szej konsekwencji przelozy si¢ na skuteczno$é w poszukiwaniu pracy.

SEOWA KLUCZOWE: twérczo$¢, komunikacja, trening twérczosci, trening interper-
sonalny, ITTM, innowacja spoleczna, samoocena, poziom twoérczosci, kompetencje
interpersonalne
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SUMMARY

Project ,Enter the labor market with impetus. Interpersonal training of creative
thinking”, recognized as social innovation, was implemented at the turn of 2017/2018
at the Academy of Special Education in Warsaw. During the presentation of the pre-
sented program, workshops, work effects as well as the course of research and prelim-
inary results. The authors of Interpersonal Creative Thinking Training assumed that
participation in the proceedings includes activities in the field of creative thinking and
interpersonal skills, which may affect overall self-esteem, work.

KEYWORDS: creativity, I'TT'M, interpersonal training, creativity thinking
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Wprowadzenie

Dom rodzinny i placéwka edukacyjna dziecka s3 dwoma podstawo-
wymi $rodowiskami, ktore ksztaltuja wychowanka. Wzajemne wsparcie,
wspolna strategia dzialan, wzajemne dopelnianie si¢ pozwalaja dziecku
nie tylko dostrzec, ze jest ono zauwazane, ze jego problemy sa wazne dla
doroslych, ale takze pozwalaja na jego wszechstronny rozwdj. Rodzice
sa skarbnica wiedzy o swoim dziecku, o jego funkcjonowaniu, ktore nie-
jednokrotnie jest zupelnie rézne od tego w szkole. Dlatego tak wazna jest
wzajemna wymiana informacji, pomoc i wspolpraca w dzialaniach, ktére
pozwola na wsparcie dziecka nie tylko w jego brakach, dysfunkcjach, ale
takze w odniesionych przez nie sukcesach.

W literaturze przedmiotu mozemy odnalez¢ wiele podzialéw form
wspélpracy (por. m.in.: Babiuch 2002; Janke 2009; Konieczna 2009; Lo-
bocki 1985; Mendel 2007; Nowosad 2004). Jednak z reguly sprowadzaja
si¢ one do trzech form zaproponowanych przez Mieczystawa Lobockie-
go (1985), tj. kontaktéw indywidualnych, grupowych oraz dzialar na
rzecz szkoly i klasy. Formy te stanowily punkt odniesienia dla niniejszych
badan. Analizujac literature mozemy takze dostrzec wiele podzialéw
form komunikacji medialnej. Podzialy dokonywane sa np. ze wzgledu
na forme kontaktu (jednostronna, interaktywna), interaktywno$¢ (syn-

! Badania przeprowadzono w ramach projektu finansowanego ze $rodkéw pro-

jektu BSTP 2013-2014/1, realizowanego w Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie.
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chroniczna, asynchroniczna), nadawce i odbiorce (one-to-one, one-to-many,
many-to-many (Jensen, Helles 2011 za: Helles 2013). Na potrzeby pracy przy-
jeto podzial ze wzgledu na forme kontaktu i wyrdzniono komunikacje jedno-
stronng, interaktywng asynchroniczng oraz interaktywna synchroniczna.

Zatozenia metodologiczne

W prezentowanych badaniach spo$réd nauczycieli i rodzicéw ze szkél pod-
stawowych z wojewddztwa mazowieckiego i lubelskiego, wséréd ktérych byly
prowadzone szersze badania’, wytoniono grupe respondentéw z placéwek zlo-
kalizowanych w miastach. Taki dobér proby podyktowany jest wigkszymi moz-
liwosciami dostepu do $rodkéw komunikacji medialnej, ktéra umozliwia do-
tarcie do wigkszego grona rodzicéw, niejednokrotnie mocno zapracowanych,
nie majacych czasu lub mozliwosci stawienia si¢ w szkole na wyznaczone spo-
tkania, oraz wzrostem znaczenia technologii informacyjno-komunikacyjnych
na rynku (por. m.in.: Szymczak 2011; Samsung 2019).

Badania ukierunkowano na poszukiwanie odpowiedzi na nastepujace pyta-
nia:

1. Jaki jest cel kontaktéw rodzicéw i nauczycieli?

2. Od czego zalezy czgstos¢ wzajemnych kontaktéw rodzicéw i nauczycieli?
3. Wjakich formach wspélpracy i wymiany informacji uczestnicza rodzice?
4. W jaki sposdb przekazywane s informacje o uczniu?

S. Jak oceniana jest rola formy wymiany informacji?

Sposéb opracowania wynikow

Wyniki opracowano na podstawie opisu statystycznego badanej proby —
czestoéci badanych cech ujetych jakosciowo oraz mediany dla cech ujetych
porzadkowo. W badaniach zastosowano pieciostopniowa skale nasilenia cech,
ktérej kolejne wartosci liczbowe (1-5) byly opisywane przy pomocy etykiet,
np. zawsze, bardzo czgsto, czasami, rzadko, nigdy, znaczgco zwigksza, umiarko-
wanie zwigksza, nie ma wplywu, umiarkowanie zmniejsza, znaczqco zmniejsza.

2 Badania mialy na celu diagnoze srodowiska nauczycieli i rodzicéw pod katem wykorzy-

stywania réznych form komunikacji, w tym medialnych, w celu wzajemnej wsp6ipracy
i wymiany informacji.
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W tak skonstruowanej skali trudno jest uzna¢ za spelniony warunek réwnych
jednostek pozwalajacych na potraktowanie jej jako skali typu Likerta (Bedyn-
ska, Brzezicka, Cypryariska2013, s. 38). Subiektywna ocena odleglosci sktania
autorke do potraktowania tego wymiaru jako skali porzadkowej i zastosowania
testow nieparametrycznych. W celu oszacowania réznic migdzy grupami wyko-
rzystano test rang U Manna-Whitneya.

Kafeterie odpowiedzi zostaly pogrupowane wedlug wyréznionych form
wspolpracy i wymiany informacji, wyloniono trzy kategorie form tradycyj-
nych i trzy kategorie form medialnych. Do tradycyjnych zostaly zaliczone
formy: indywidualne (np. spotkania indywidualne, notatki w dzienniczku,
korespondencja tradycyjna, wizyty domowe, wglad czy tez udostepnianie
teczek z kartami pracy, konsultacje), grupowe (np. spotkania robocze — wy-
wiadowki, spotkania nieformalne, zbieranie opinii, spotkania z ekspertem,
prelekcje, lekcje pokazowe, szkolenia) oraz prace na rzecz szkoly i klasy
(wspoélorganizowanie kot zainteresowan, wycieczek szkolnych, czasu wolne-
go, pomoc w przygotowaniu pomocy dydaktycznych, dbalosci o wyglad kla-
sy czy organizacji czasu wolnego uczniéw). Do medialnych zaliczono formy
komunikacji: jednostronnej (np. strona internetowa szkoly, gazetka szkolna,
newsletter), interaktywne asynchroniczne (np. korespondencja e-mail, ko-
respondencja z wykorzystaniem wiadomo$ci sms, e-dziennik, fora interne-
towe, portale) oraz interaktywne synchroniczne (np. rozmowy telefoniczne,
czaty, komunikatory). Z tak skategoryzowanych kafeterii odpowiedzi zostaty
wyliczone mediany i na ich podstawie dokonano opisu i wnioskowania sta-
tystycznego.

Obliczenia zostaly wykonane w programie IBM SPSS Statistica.

Grupa badawcza

Do badan wyloniono grupe 122 nauczycieli (113 kobiet i 9 mezczyzn)
oraz 459 rodzicéw uczniéw (362 kobiety i 84 mezczyzn, 13 0séb nie podato
plci) szkét podstawowych wojewddztwa mazowieckiego i lubelskiego. Naj-
mlodszy nauczyciel miat 24 lata, a najstarszy — 64 (M = 44,32; SD = 9,092).
Z kolei najmlodszy rodzic byt w wieku 26 lat, a najstarszy — 62 (M = 37,93;
SD = 5,222).
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Wyniki badan

Prezentowane w tej czesci artykutu wyniki badan s3 zgodne z kolejnoscia
postawionych pytan badawczych. Zestawienia uzyskanych wartosci nasilenia
cechy od 1 do 5 w tabelach w obrebie poszczegélnych odpowiedzi zostaty po-
dane jako wartosci procentowe.

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze nauczyciele najczeéciej kontaktujq sie
z rodzicami w sprawach wychowawczych oraz informowania o postepach w na-
uce ich dziecka (Mediana = 5), nieco rzadziej, ale prawie réwnie czesto zwracaja
si¢ do rodzicéw z prosba o pomoc w organizacji zajeé, wyjs¢ czy imprez okolicz-
nosciowych oraz w celu przekazania rodzicom wskazéwek dotyczacych pracy
z dzieckiem (Mediana = 4). Rodzice takze w gléwnej mierze za cel kontaktéw
nauczycieli z opiekunami wskazujg sprawy wychowawcze czy przekazanie infor-
macji o uczniu, jednak w ich ocenie robig to z mniejsza czestoscia (Mediana = 4).
Podobnie nizej oceniaja czesto$¢ zwracania si¢ z prosba o pomoc czy o udzielenie
wskazéwek (Mediana = 4). Wyniki badan przedstawione sa w tabeli 1.

Tabela 1. Cel kontaktéow?

2 S g o s 2 £ &

.| |3 | & | Zs|2% | &%

S5 |58 g, S SE|8g |52

: 355 & |§ |eS|EP? | &2

2 | 2 |5EE L |5 |eZ|gE |£¢

g £ | Pgsl o |2 82lee |2 &

Q o & w»w L W 2 E Q—*% = .8 2 =]

k) g 222 98| 8| 22|58 g3

=t o N § Sz 3 & o N N E & N O

K e d.w 8| E = S % |2 = 8| &3
G & E2%9| 82| 28| En|WEQYl % )
& a ¢} 2 € 3 2 o o & N = = 5 2 =t
Z S |fe2| 58|23 |28 |g8E 28| 5
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 0,8 4,1 2,5 2,5 | 21,3 9,8 49 | 49
2 0,8 3,3 2,5 49 | 254 16,4 131 | 1,6
3 3 90 | 189 74 | 221 | 279 | 295 | 295 | 33

19}
§ 4 27,9 | 402 3,1 | 36,1 4,9 164 | 238 | 08
=]

S 5 53,3 22,1 46,7 | 26,2 3,3 13,1 10,7 | 08
mediana 500 | 4,00 500 | 4,00 | 2,00 300 | 3,00 | -
dominanta S 4 S 4 3 3 3 -

*  Stwierdzeniom przyznawano punkty nastepujaco: zawsze — S punktéw, bardzo czesto —
4 punkty, czasami — 3 punkty, rzadko — 2 punkty, nigdy — 1 punkt.
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1 2 3 4 S 6 7 8 9 10

1 4,6 8,1 2,0 9,2 19,6 19,4 15,7 8,9

2 7,8 13,7 2,8 11,3 19,8 19,4 17,0 1,1

g 3 253 | 288 | 174 | 242 | 170 | 174 | 166 | 07

'§ 4 18,5 12,4 30,3 14,6 4,6 4,6 7,0 0,2

= S 26,1 11,5 37,3 10,7 1,7 4,1 5,0 0,4
mediana 400 | 300 | 400 | 3,00 | 200 | 200 | 200 | -
dominanta S 3 S 3 2 1? 2 -

* — istnieje wiele warto$ci modalnych, podano warto$¢ najmniejsza
Zr6dlo: badania whasne.

Analiza cech testem rang U Manna-Withneya pozwolila na wykazanie istot-
nych statystycznie réznic pomiedzy rodzicami i nauczycielami przy ocenie celu
kontaktéw. Istotne statystycznie réznice dostrzezono w przypadku odpowiedzi:
sprawywychowawcze Z=-6,472; p < 0,05 (istotnos¢ asymptotyczna, dwustronna)
(MrangN =205,49% MrangR=191 ,32%); pomocw organizacjizajec, wyjs¢,imprez
okoliczno$ciowych Z = -6,139; p < 0,05 (MrangN = 290,31; MrangR = 205,03);
przekazanie informacji o postepach ucznia Z = -2,350; p < 0,05 (MrangN =
289,55; MrangR = 254,01); udzielenie wskazéwek dotyczacych pracy z uczniem
Z=-5,889;p<0,05 (MrangN =275,16; MrangR = 196,71); przekazanie informacji
dotyczacychmetodiprograméwnauczaniaZ=-5,608;p <0,05 (MrangN=254,79;
MrangR = 183,90) oraz nawigzanie blizszych kontaktéw, lepszego wzajemne-
go poznania sie Z = -5,687; p < 0,05 (MrangN = 243,32; MrangR = 172,38).
Wyniki w grupie nauczycieli sa znacznie wyzsze niz w grupie rodzicow.

Zaréwno nauczyciele, jak i rodzice zostali poproszeni o wypowiedzenie sie,
od czego ich zdaniem zalezy czesto$¢ kontaktow rodzic — nauczyciel. Obie gru-
py bardzo podobnie ocenity czynniki wplywajace na czesto$¢ kontaktéw rodzic
— nauczyciel (tabela 2).

Analiza testem rangowym U Manna-Whitneya wykazala réznice pomiedzy
grupami w kwestii oceny czynnikéw warunkujacych czestoéé kontaktow. Istot-
ne statystycznie réznice odnotowano w przypadku odpowiedzi: inicjatywa na-
uczyciela (Z=-2,342; p <0,05; MrangN =270,95; MrangR =238,70); problemy
wychowawcze (Z=-3,824; p < 0,05; MrangN =276,02; MrangR = 223,48) oraz
formy kontaktéw (Z = -5,634; p < 0,05; MrangN = 226,09; MrangR = 159,66).
Wyniki w grupie nauczycieli s3 znacznie wyzsze niz w grupie rodzicow.

*  MrangN - $rednia ranga w grupie nauczycieli.

> MrangR - érednia ranga w grupie rodzicéw.
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Tabela 2. Czynniki warunkujace czestotliwos$¢ kontaktow

N
3 £ . : S

1 0,0 0,0 0,0 0,0 1,6 41

2 0,0 6,6 0,0 0,0 2,5 1,6

o 3 10,7 29,5 17,2 10,7 29,5 0,8
% 4 53,3 459 48,4 47,5 36,1 9,8
;§ S 33,6 16,4 31,1 37,7 10,7 0,0
mediana 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 1,00
dominanta 4 4 4 4 4 1

1 1,3 1,1 0,7 6,1 12,2 0,9

2 3,7 2,6 3,5 46 9,8 1,3

g 3 13,5 22,0 16,8 13,9 15,0 1,1
< 4 39,0 35,1 38,1 294 14,4 0,7
P S 23,7 17,6 22 233 46 13,7
mediana 4,00 4,00 4,00 4,00 3,00 1,00
dominanta 4 4 4 4 3 1

Zr6dlo: badania wlasne.

Obie grupy respondentéw zostaly poproszone o wskazanie form kontaktow
i wspotpracy, wjakich uczestnicza rodzice uczniow.

Analiza zebranych danych pozwala stwierdzi¢, ze rodzice znacznie rzadziej
wskazywali, ze ich kontakt ogranicza si¢ do dos¢ okazjonalnych kontaktow in-
dywidualnych, konsultacji z nauczycielem (Mediana = 1,5). Z kolei nauczycie-
le uwazaja, ze rodzice z reguly czasami biora udzial w kontaktach indywidual-
nych (réznego rodzaju konsultacjach, w tym pedagogicznych) (Mediana = 3).
Zaréwno rodzice, jak i nauczyciele stwierdzili, ze prawie co 4 badany rodzic
rzadko podejmuje dzialania na rzecz szkoty czy klasy badz nigdy nie podejmuje
takich dzialan. Wyniki przedstawione sa w tabeli 3.

Analiza testem U Manna-Whitneya nie wykazala réznic istotnych staty-
stycznie jedynie w obrebie kategorii dziatari podejmowanych przez rodzicow
na rzecz szkoly czy klasy. Pozostate wyniki s3 istotne statystycznie. Nauczycie-
le, w poréwnaniu rodzicami, uzyskali wyzsze wyniki w kwestii kontaktéw in-
dywidualnych (Z = -6,423; p < 0,05; MrangN = 266,38; MrangR = 182,22);
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Tabela 3. Formy wspotpracy i kontaktéw, w ktorych uczestnicza rodzice

Formy tradycyjne Formy medialne
Mediana indywidu- narzecz | asynchro- | synchro-
alne grupowe szkoly niczna niczna
1 15,6 18,9 23,8 37,7 57,4
1S 5,7 4,9 13,9 15,6 0,0
2 9,8 17,2 27,9 82 7,4
2,5 74 7,4 8,2 4,1 0,8
%g 3 24,6 16,4 9,8 25 5,7
) 3,5 49 1,6 2,5 0,0 0,0
3 4 82 17,2 25 49 49
45 1,6 0,8 0,0 0,8 0,0
s 4,1 6,6 1,6 0,8 41
mediana 3,00 2,50 2,00 1,00 1,00
dominanta 3,0 1,0 2,0 1,0 1,0
1 27,0 41,8 27,7 52,3 58,0
1,5 9,6 5,0 0,2 4,6 0,0
2 13,9 11,3 24,2 4,4 3,7
2,5 5,0 1,3 02 04 0,0
o 3 6,5 83 17,9 0,9 1,7
3 3,5 0.2 02 0,7 04 0,0
P 4 LS 1,3 52 0,9 0,9
4,5 0,4 0,4 0,7 0,0 0,0
S 2,2 3,5 4,4 1,1 0,4
mediana 1,50 1,00 2,00 1,00 1,00
dominanta 1,0 1,0 1,0 1,0 1,0

Zr6dlo: badania wlasne.

grupowych (Z=-7,485; p <0,05; MrangN =298,71; MrangR = 199,32); asyn-
chronicznych (Z = -5,537; p < 0,05; MrangN = 239,29; MrangR = 181,48)
i synchronicznych (Z =-4,540; p < 0,05; MrangN =226,14; MrangR = 188,72).

Badani nauczyciele uwazaja, ze bardzo czesto przekazuja rodzicom informa-
cje o sukcesach, postepach w nauce ich dziecka w trakcie réznego rodzaju form
kontaktéw indywidualnych oraz grupowych (Mediana = 4). Zupelnie inaczej
przekaz informacji o osiagnieciach i sukcesach dzieci oceniaja rodzice. Uwaza-
ja, ze nauczyciele bardzo czesto informuja ich o tym jedynie w trakcie rézne-
go rodzaju form kontaktéw grupowych (Mediana = 4). Obie grupy badanych
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twierdza, ze nauczyciel praktycznie nie przekazuje tego typu informacji z wy-
korzystaniem form komunikacji medialnej (mediana na poziomie 1i2). Dane
na ten temat umieszczone sg w tabeli 4.

Tabela 4. Formy przekazu informacji o sukcesach, osiagnieciach ucznia udzielanych
przez nauczycieli rodzicom

Formy tradycyjne Formy medialne
Mediana indaﬁvgiedu— grupowe jedn(l)lztron— asr)lrillc;};zo— sylrlliqcci::—

1 10,7 3,3 25,4 59,0 60,7

1,5 0,8 0,8 9,8 0,0 0,0

2 41 0,0 14,8 49 3,3

2,5 0,8 2,5 6,6 1,6 08

',%‘; 3 26,2 18,0 4,9 8,2 13,1

§ 3,5 4,9 12,3 3,3 0,0 0,0

§ 4 28,7 29,5 4,1 0,8 5,7

4,5 5,7 7,4 0,0 0,0 0,0

S 17,2 22,1 2,5 49 5,7

mediana 4,00 4,00 2,00 1,00 1,00
dominanta 4,0 4,0 1,0 1,0 1,0

1 329 0,2 45,8 59,0 61,4

1,5 0,0 0,7 52 0,4 0,4

2 11,3 1,5 4,1 1,5 1,5

2,5 0,7 3,9 2,6 0,0 0,0

o] 3 19,2 24,0 3,7 3,3 1,3

3 3,5 0,2 15,7 0,4 0,2 0,0

R 4 7,8 17,6 0,9 1,3 1,1

45 0,0 48 02 02 0,0

S 11,5 29,8 2,0 3,9 0,4

mediana 2,00 4,00 1,00 1,00 1,00
dominanta 1,0 5,0 1,0 1,0 1,0

Zrédlo: badania wlasne.

Poréwnania form przekazu informacji o sukcesach ucznidéw przez nauczy-
cieli rodzicom dokonano za pomoca testu réznic miedzy dwiema grupami
niezaleznymi U Manna-Whitneya i zauwazono rdznice istotne statystycznie
w obrebie form wymiany informacji: indywidualnej, jednostronnej, asynchro-
nicznej i synchronicznej (tabela 5).
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Wyniki w grupie nauczycieli sa znacznie wyzsze niz w grupie rodzicéw.

Dzigki analizie danych o formie przekazu informacji o problemach ucznia
w nauce i zachowaniu mozemy dostrzec, ze nauczyciele twierdza, ze bardzo
czesto informacje te przekazuja poprzez réznego rodzaju formy przekazu in-
dywidualnego (27% wartoéci na poziomie mediany 4). Natomiast rodzice s3
odmiennego zdania (tylko 7,8% wartosci na poziomie mediany 4). Co ciekawe,
najwiecej respondentéw zaréwno w grupie rodzicéw, jak i nauczycieli twierdzi,
ze tego typu informacje sa czasami przekazywane poprzez grupowe formy kon-
taktéw (zebrania robocze — np. wywiadéwki, spotkania nieformalne) (tabela 6).

Tabela 6. Formy przekazu informacji o problemach w nauce i zachowaniu ucznia
udzielanych przez nauczycieli rodzicom

Formy tradycyjne Formy medialne

Mediana ind:;;idu- grupowe jedncl)lztron— asrylrirl;irao- S)Irlrilcc;::-
1 15,6 2,5 57,4 62,3 64,8
1,5 0,0 0,8 2,5 0,0 0,0
2 9,8 3,3 2,5 4,1 2,5
2,5 0,0 3,3 0,0 0,0 0,0
'.%_‘E 3 20,5 19,7 2,5 3,3 10,7
§ 3,5 3,3 10,7 0,0 1,6 0,0
£ 4 27,0 17,2 1,6 0,8 2,5
45 41 10,7 0,0 0,8 0,0
S 172 25,4 1,6 1,6 5,7
mediana 3,50 4,00 1,00 1,00 1,00
dominanta 4,0 5,0 1,0 1,0 1,0
1 34,2 2,8 51,9 60,1 60,8
1,5 4,4 0,9 3,3 0,0 0,0
2 8,5 3,1 2,2 1,1 2,0
2,5 2,0 5,9 22 0,7 0,0
3 3 13,5 25,3 1,5 2,0 1,5
3 3,5 2,0 10,2 0,0 0,0 0,0
R 4 7,8 16,3 0,2 0,9 0,7
4,5 0,2 4,4 0,0 0,0 0,0
S 10,0 28,1 1,7 3,5 0,7
mediana 2,00 4,00 1,00 1,00 1,00
dominanta 1,0 5,0 1,0 1,0 1,0

Zrédlo: badania wlasne.
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Analiza testem rangowym U Manna-Whitneya wykazala réznice istotne sta-
tystycznie pomiedzy grupami w kwestii oceny formy przekazu informacji o pro-
blemach edukacyjnych i wychowawczych ucznia w kategorii form komunika-
cji indywidualnej (Z = -6,286; p < 0,05; MrangN = 319,80; MrangR = 227,43)
i synchronicznej (Z = -4,900; p < 0,05; MrangN = 230,59; MrangR = 194,05).
Wyniki w grupie nauczycieli s3 znacznie wyzsze niz w grupie rodzicow.

Respondenci mieli takze za zadanie oceni¢ role form wymiany informacji.
W tym celu zostali poproszeni o wyrazenie opinii na temat tego, jak zastosowa-
na forma wspoéldzialania, wymiany informacji wplywa na czestos¢ kontaktoéw
z nauczycielami. Najwieksza grupa rodzicéw stwierdzila, ze ré6znego rodzaju
formy kontaktow indywidualnych (27,9% wynikéw na poziomie wartosci me-
diany 4), jak i grupowych (28,7% wynikéw na poziomie wartosci mediany 4)
umiarkowanie zwigkszaja czesto$¢ kontaktéw rodzicoéw i nauczycieli. Z kolei,
w ocenie nauczycieli, forma kontaktu nie ma wplywu na czesto$¢ kontaktow
(mediany na poziomie 3) (tabela 7).

Tabela 7. Zastosowana forma a czesto$¢ kontaktow®

Formy tradycyjne Formy medialne

T | e | e

1 2 3 4 N 6 7
1 1,6 2,5 2,5 4,9 5,7

1,5 0,0 0,8 0,8 0,0 0,0

2 3,3 3,3 0,8 33 1,6

2,5 3,3 1,6 4,1 0,0 0,0

4 3 19,7 26,2 25,4 38,5 51,6
é\ 3,5 21,3 4,9 13,9 4,9 0,0
§ 4 27,9 28,7 10,7 16,4 18,0
4,5 4,1 10,7 3,3 0,8 0,0

S 12,3 15,6 2,5 2,5 74
mediana 3,50 4,00 3,00 3,00 3,00
dominanta 4,0 4,0 3,0 3,0 3,0

¢ Stwierdzeniom: znaczqco zwigksza przyznano S punktéw, umiarkowanie zwigksza — 4

punkty, nie ma wplywu — 3 punkty, umiarkowanie zmniejsza — 2 punkty, znaczgco zmniej-
sza — 1 punkt.
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1 2 3 4 N 6 7

1 5,2 8,5 2,6 5,0 4,4
LS 0,4 0,0 0,0 0,0 0,0

2 3,9 7,8 33 4,1 3,5
2,5 0,2 0,0 2,0 0,4 0,4
g 3 29,6 26,6 29,8 37,3 41,4
S 3,5 0,7 0,7 7,8 0,7 0,2
a 4 18,1 26,6 6,3 11,5 7.8
4,5 1,5 0,4 2,0 0,0 0,0
S 11,3 19,8 5,2 7,4 3,5
mediana 3,00 4,00 3,00 3,00 3,00

dominanta 3,0 3,0° 3,0 3,0 3,0

* — istnieje wiele warto$ci modalnych, podano warto$¢ najmniejsza

Zrédlo: badania wlasne.

Analiza testem rangowym U Manna-Whitneya wykazala réznice istotne sta-
tystycznie pomiedzy grupami w kwestii oceny czestosci kontaktéw w zalezno-
$ci od zastosowanych form w kategorii komunikacji indywidualnej (Z = -2,429;
p < 0,05; MrangN = 244,50; MrangR = 212,11) i synchronicznej (Z = -2,370;
p <0,05; MrangN =211,18; MrangR = 185,65). Podobnie jak w przypadku in-
nych zauwazonych istotnie statystycznie réznic, tak i tutaj mozemy stwierdzi¢,
ze wyniki w grupie nauczycieli sa znacznie wyzsze niz w grupie rodzicow.

Respondenci mieli réwniez mozliwo$¢ wypowiedzenia sie na temat roli me-
diéw i ich wplywu m.in. na komunikacje i kontakt z nauczycielem, czy mozli-
wos¢ poszerzenia wiedzy przez ucznidéw (tabela 8). Obie grupy badanych wyra-
zily opinie, ze wykorzystanie mediéw znaczaco wplywa na przeptyw informacji
i szybko$¢ podejmowanych dzialat (Mediana = S). Niewielkie réznice w za-
stosowaniu mediéw dostrzegamy w ocenie wspolpracy nauczycieli i rodzicow.
Wigkszos¢ nauczycieli ocenia ten wplyw na poziomie umiarkowanie zwigksza,
z kolei 39,4% rodzicéw ocenia ja na poziomie znaczqco zwigksza. Rodzice le-
piej oceniaja wplyw mediéw na réznego rodzaju formy wspélpracy (mediany
na poziomie 4-5), nauczyciele mniej entuzjastycznie wypowiadaja si¢ na temat
jakosci wspélpracy z rodzicami przy zastosowaniu mediéw (np. poczty elektro-
nicznej, komunikatoréw).
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Tabela 8. Ocena wplywu mediéw na jako$¢ wspolpracy szkoty z rodzicami
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Zrédlo: badania wlasne.
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Poréwnania oceny wplywu mediéw na jakos¢ wspotpracy szkoly z rodzica-
mi dokonano za pomoca testu réznic miedzy dwiema grupami niezaleznymi
U Manna-Whitneya. Uzyskane wyniki zebrano i przedstawiono w tabeli 9.

Analiza testem rangowym U Manna-Whitneya wykazala réznice istotne sta-
tystycznie pomiedzy grupami w kwestii oceny wplywu mediéw na wiele form
wspdlpracy nauczycieli z rodzicami (wspélprace szkola — dom, szybkoéé po-
dejmowania dzialan, postepy w nauce, nadrabianie zaleglo$ci przez ucznia, za-
cie$nianie kontaktéw szkola — dom). Wyniki w grupie nauczycieli tym razem s3
znacznie nizsze niz w grupie rodzicéw.

Podsumowanie i wnioski

Z dokonanych analiz wynika, ze w ocenie pedagogéw i prawnych opieku-
noéw uczniéw nauczyciele kontaktuja sie z rodzicami przede wszystkim w spra-
wach wychowawczych i w celu przekazania rodzicom informacji o sukcesach
edukacyjnych dziecka. Jednak, jak zauwazaja, bardzo czesto intensywno$¢ kon-
taktéw uzalezniona jest od takich czynnikéw, jak: inicjatywa jednej ze stron in-
terakgji, potrzeby edukacyjne czy problemy wychowawcze.

Prezentowane badania wpisuja si¢ w nurt badan méwiacych o biernosci
szkolnej rodzicéw (Nyczaj-Drag 2001; Mozdzynska 2011; Lewandowska-Ki-
don 2009; Lukasiewicz-Wieleba, Baum, Trzciriska-Krol 2014; Bobula 2012;
Mlynek 2017), cho¢ jak twierdzi Agnieszka Konieczna, ,w relacji szkola-ro-
dzina niemozliwa jest sytuacja braku wspoélpracy. Nawet w warunkach konflik-
tu dazen i rozbieznych strategii dzialan realizacja wspélnego celu (edukacija,
rozwdj dziecka) wiaze sig z tym, ze jaka$ cze$¢ wkiadu nalezy zawsze do jednej
i drugiej strony” (Konieczna 2009, s. 349).

Rodzice stwierdzili, ze ich wspélpraca z nauczycielem ogranicza sie do
dos¢ okazjonalnych kontaktéw. Nieco wyzej te sytuacje oceniali nauczyciele.
4W zakresie uwarunkowan tego procesu wskazuje sie dzisiaj na czynniki oso-
bowosciowe, czynniki spoleczno-kulturowe, zwigzane ze specyfika instytucji
o$wiatowych, a przede wszystkim stereotypy i uprzedzenia” (Blasiak 2017,
s.20). Réznice w ocenie wspdlpracy rodzicéw i nauczycieli moga byé¢ takze po-
dyktowane tym, ze pedagogom trudno jest zapamieta¢ wszystkie okolicznosci
spotkar), ich czesto$¢ oraz osoby, z ktorymi maja stycznos¢ w swej pracy peda-
gogicznej.

Niepokojacy jest fakt, ze obie grupy badanych wskazaly, ze informacje
o problemach czasami sg przekazywane podczas spotkarn grupowych. Nalezy
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miec¢ nadzieje, ze sa one sygnalizowane tylko podczas tego rodzaju spotkan,
a omawiane w trakcie rozméw indywidualnych. ,Bardzo istotng zasada jest
dyskrecja, zachowanie w tajemnicy rozmaitych poufnych informacji przekazy-
wanych przez rodzicéw uczniéw i samych uczniéw...” (Hernik, Malinowska
2015, s. 7). Warto zwrécié uwage na oceng dokonang przez rodzicéw i nauczy-
cieli. Nauczyciele znacznie rzadziej w poréwnaniu z prawnymi opiekunami
uczniéw wskazywali, ze tego typu zachowania wystepuja podczas spotkan gru-
powych. Juz w latach dziewigédziesigtych Mieczystaw Lobocki (1985) pisal,
ze rozmowa indywidualna pozwala na pochylenie si¢ nad problemami danego
ucznia, pozwala na biezaco wyjasnia¢ nieporozumienia i watpliwosci, fagodzi¢
napigcia, poméc w obraniu jednolitych strategii w wychowaniu ucznia. To wla-
$nie podczas spotkan indywidualnych powinny by¢ poruszane kwestie zwia-
zane z problemami ucznia. Uzyskane przez autorke artykulu tak rézne wyniki
w ocenie przekazu informacji moga wynika¢ z innej interpretacji pytania przez
nauczycieli i rodzicéw. Dla jednych poruszanie kwestii zwigzanych z przeka-
zywaniem informacji o problemach moze oznacza¢ ogélne kwestie, problemy
wystepujace na tle klasy, inni moga pod tym hastem rozumie¢ indywidualne
problemy uczniéw, rodzicéw. Jednak, aby pogltebi¢ ten problem, nalezatoby
przeprowadzi¢ dalsze badania i analizy w tym zakresie. W trakcie spotkan tra-
dycyjnych nauczyciele réwniez przekazuja informacje dotyczace postepow
i osiggnie¢ uczniow.

Tradycyjne formy kontaktéw (indywidualnych jak i grupowych) sa najbar-
dziej popularna forma kontaktéw wérdd respondentdw, i jak zauwazaja rodzice,
zastosowana forma wspolpracy i wymiany informacji umiarkowanie zwieksza
ich intensywno$¢. Z kolei nauczyciele uwazaja, ze nie ma to wplywu na ich cze-
sto$¢. Obie grupy respondentéw uwazaja, ze wykorzystanie mediow znaczaco
wplywa na przeplyw informacji i szybkos$¢ podejmowanych dziatan, a jednak
sa one wykorzystywane w znikomym stopniu. To, w jaki sposéb wykorzystuje-
my narzedzia informacyjno-komunikacyjne, uzaleznione jest m.in. od: wieku,
plci, posiadanego wyksztalcenia czy aktywnosci zawodowej (por. m.in.: Spofe-
czetistwo informacyjne... 2014; Umiejetnosci Polakéw... 2013; World Internet...
2013; Small, Vorgan 2011), co poniekad moze ttumaczy¢ otrzymane wyniki.
Uzyskany wynik moze mie¢ réwniez zwiazek z tym, ze wielu respondentéw nie
traktuje rozméw telefonicznych jako komunikacji medialnej, zaposredniczonej
(Trzciiska-Krél, Pilipczuk, Gosk 2015).

Z przeprowadzonych badan i analiz wynika takze inna istotna kwestia,
a mianowicie przecenianie swoich inicjatyw przez nauczycieli. W poréwnaniu
z opiniami rodzicéw, uzyskane wyniki w grupie nauczycieli s3 znacznie wyzsze
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niz w grupie prawnych opiekunéw uczniéw. Jedynie w kwestiach zwiazanych
z oceng wplywu medidéw na jako$¢ wspdlpracy szkoly z rodzicami nauczyciele
uzyskali znacznie nizsze wyniki. Rdznice te s3 istotne statystycznie. Z drugiej
strony trudno jest méwi¢ o zawyzonej samoocenie nauczycieli, skoro wigk-
sz0$¢ rodzicow sporadycznie uczestniczy w zyciu szkoly.
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STRESZCZENIE

Dom rodzinny i placéwka edukacyjna dziecka sa dwoma podstawowymi srodowi-
skami, ktére ksztattuja wychowanka. Wzajemne wsparcie, wspdlna strategia dzialan,
wzajemne dopelnianie si¢ pozwalaja dziecku nie tylko dostrzec, ze jest on zauwaza-
ny, Ze jego problemy sa wazne dla doroslych, ale takze pozwalaja na wszechstronny
rozwdj. Badania mialy na celu diagnoze srodowiska nauczycieli i rodzicéw pod katem
wykorzystywania réznych form komunikacji, w tym medialnych, w celu wzajemnej
wspolpracy i wymiany informacji. W prezentowanych badaniach wyloniono grupe
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nauczycieli i rodzicow z placéwek zlokalizowanych w miastach. Badania wpisuja sie
w nurt badan méwiacych o biernosci szkolnej rodzicéw, zaréwno formy kontak-
tow tradycyjne, jak i medialne nie zwiekszajg ich udzialu w procesach edukacyjnych
uczniéw czy wspolpracy z nauczycielem.

SEOWA KLUCZOWE: nauczyciele, rodzice, komunikacja, media, wspoélpraca,
uczniowie

SUMMARY

The article discusses the issue of children’s self-esteem. This subject is important
in the pedagogy of giftedness, because the way of thinking about oneself, assessing
one’s own abilities is important in shaping educational and life achievements. The aim
of the research was to determine the differences in the self-esteem of talented chess
players and their peers, as well as a comparison of those features that were considered
important for achieving success in chess. The research revealed differences in the lev-
el of self-esteem of the respondents-significantly more talented chess players present
positive self-esteem, in addition, its mean intensity is significantly higher in this group.
The self-esteem of chess players is less often not formed, which may indicate greater
maturity in comparison with their peers. In addition, talented chess players declare
a greater willingness to compete.
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VWprowadzenie — warsztat tworczy jako metoda rozwoju
podmiotowego

W yjeciu pedagogicznym warsztat tworczy jest metoda wspomagania
rozwoju podmiotowego poprzez uruchamianie dyspozycji tworczych
czlowieka. Jego formy i przebieg s3 zréznicowane w zaleznosci od przyj-
mowanych zatozen warunkujacych inicjowane dzialania twércze. Autor-
ska propozycja jest warsztat twérczy przy kreacji plastycznej, wypraco-
wany przez Eugeniusza Jézefowskiego w toku jego wieloletnich dzialan
artystycznych o charakterze akcyjnym. Proponowana przez niego forma
dzialania warsztatowego lokuje si¢ w obszarze sztuki, w jej nurcie interak-
tywnym, zakladajacym partycypacje w dzialaniu artystycznym. Zaloze-
nia teoretyczne mieszcza si¢ w koncepcji edukacji sztuka i nawiazuja do
idei ksztaltowania rzeczywisto$ci przez sztuke (zob. Jézefowski, Florczy-
kiewicz 2015; Jézefowski 2017).

Warsztat tworczy jest realizacja, w ktdrej artysta aranzuje sytuacje
artystyczne zapraszajac osoby (uczestnikéw) do tworzenia obiektow
plastycznych (obrazéw, rzezb, instalacji), przyjmuje forme symultanicz-
nej kreacji plastycznej. Celem i ostateczng warto$cia jest doswiadczenie
uczestnikéw towarzyszace kreacji — powstale myéli (sady poznawcze),
oceny czy zwiazane z nimi emocje stanowia wladciwa wartos$¢ dziala-
nia warsztatowego, natomiast tworzone obiekty plastyczne staja sie na-
rzedziem ich generowania. Tak wiec zamyst warsztatu, oprocz zalozen
odnosnie do kreowanej sytuacji artystycznej, w tym planowanego efek-
tu w postaci obiektu plastycznego, czyli okreslenia miejsca i tworzyw,
obejmuje takze temat rozwazan mentalnych. Istota omawianej formy
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warsztatu jest ksztaltowanie rzeczywistosci wewnetrznej jej uczestnika, ktére
dokonuje si¢ poprzez wplyw doswiadczanej sytuacji twérczej na psychike, tj.
wiedze, emocje, sposoby warto$ciowania, poszerzajac ostatecznie zakres jego
samowiedzy (Jézefowski, Florczykiewicz 2015).

Z uwagi na przyjmowane zalozenia i oczekiwane efekty warsztat tworczy
przy kreacji plastycznej posiada okreslong strukture wyznaczajaca jego etapy
i przyporzadkowang im role. Warsztat rozpoczyna si¢ treningiem wyobraze-
niowym. Jest to wypowiedz prowadzacego warsztat kierowana do uczestni-
kéw pozostajacych w warunkach relaksacji. Jej celem jest zainspirowanie ich
do tworzenia wizualizacji, czyli obrazéw mentalnych lub wizualnych, odzwier-
ciedlajacych przywolane lub wywolane wypowiedzig przezycia i wydarzenia
biograficzne. Stajg si¢ one materialem wyjsciowym dla tworzenia wizualnej
struktury obiektu plastycznego na drugim etapie warsztatu, tj. na etapie kreacji
artystycznej. Istota kreacji jest ekspresja przezy¢ ztozonych na doswiadczenie
podmiotowe zainicjowane podczas treningu wyobrazeniowego. Jej mentalng
przestrzenia staje si¢ wewnetrzny dialog. Wywolane w nim refleksje i ustalenia
wyznaczaja transformacje tworzonej struktury wizualnej, z kolei jej zmieniona
forma ujawnia nowe konteksty dla oceny doswiadczen. Etap kreacji jest po-
$wiecony na przyjrzenie sie sobie i swojemu zyciu, jest swoistym odkrywaniem
siebie, w wyniku ktérego poszerza sie samowiedza jednostki. Ostatni etap dys-
kusji inspirowanej pracami ma na celu poszerzenie pola percepcyjnego i ujaw-
nienie innych kontekstéw postrzegania danego problemu, sytuacji. Pozwala
na to subiektywna interpretacja prac dokonywana przez innych uczestnikéw
warsztatu w perspektywie wlasnego do$wiadczenia. Omawianie przebiega we-
dlug zasady pierwszenstwa wypowiedzi uczestnikéw, autor wypowiada si¢ na
konicu (Jézefowski 2012; Jézefowski, Florczykiewicz 2015).

Istota omawianej formy warsztatu jest zatem do$wiadczanie i przezywa-
nie rzeczywisto$ci wykreowanej w polu estetycznym, w ktérym przestrzen fi-
zyczna (struktura artystyczna obiektu) przenika sie z przestrzenia psychiczna
— przezyciami uczestnikéw. Miarg rozwoju podmiotowego dokonujacego sie
w tym dzialaniu jest zakres poszerzenia samowiedzy. Nalezy doda¢, ze jest to
forma niedyrektywna, ktora zapewnia ekspresje urazowych tre$ci w bezpieczny
sposob, zostaja bowiem ukryte w kodzie ikonicznym. Ekspresji towarzyszy ka-
tharsis, przyczyniajac si¢ do odczucia ulgi (psychicznego oczyszczenia). Wska-
zane wladciwo$ci wyznaczaja pedagogiczna warto$¢ warsztatu tworczego przy
kreacji plastycznej.

Mimo ze warsztat tworczy w réznych jego odmianach jest szeroko stosowa-
ny w praktyce pedagogicznej i terapeutycznej, to badania nad nim s3 nielicznie
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reprezentowane w literaturze przedmiotu. Teoretyczne studia nad jego forma
byly podejmowane gléwnie przez Jozefowskiego — twérce tej metody (Joze-
fowski 2009; 2012; 2017). W ich ramach dokonano opisu zalozet: i przepro-
wadzono analizy jego struktury oraz uruchamianych w nim mechanizmoéw, tj.
myslenia obrazowego, wyobrazni tworczej (Jézefowski, Florczykiewicz 2015).
Przeprowadzono badania jako$ciowe nad zaleznoscig miedzy kompetencjami
plastycznymi a forma narracji wizualnej, zgodnoscia treéci narracji z tematyka
warsztatu oraz przeobrazeniami poznawczymi i emocjonalnymi inspirowany-
mi myéleniem obrazowym (Jézefowski, Florczykiewicz 2015). W badaniach
eksperymentalnych okres§lono wplyw dzialania warsztatowego na rozwoj po-
znawczy i emocjonalny, ktére mierzy si¢ zmiennymi osobowosciowymi. Wy-
kazano, ze proces warsztatowy przyczynia si¢ do wzrostu poziomu zmiennych:
kreatywnosci, poczucia koherencji, poczucia zaradnosci, samooceny w zakresie
jej komponentéw — ogélnej samooceny, samokontroli, atrakcyjnosci fizycznej,
obronnego wzmacniania samooceny oraz dobrostanu (Jézefowski, Florczykie-
wicz 2015). Wykazano réwniez wplyw warsztatu na rozwdj tozsamosci (Joze-
fowski, Florczykiewicz 2015).

Uzyskane rezultaty wskazuja na zakres potencjalnego rozwoju dokonuja-
cego sie w dzialaniu warsztatowym, jednak dla pelnego uzasadnienia tej tezy
niezbedne sa dalsze, poglebione studia jako$ciowe nad inicjowanym w nim
doswiadczeniem, ktére pozwola dotrze¢ do subiektywnej sfery odczu¢ jego
uczestnikow.

Rozwoj podmiotowy w procesie warsztatowym

Zatozenia badawcze

Przeprowadzone badania mieszcza si¢ w obrebie paradygmatu pedagogiki
zorientowanej humanistycznie w metodologicznym nurcie badan przez sztu-
ke (Kubinowski 2010), w ktérym zaklada sie poznawcze wykorzystanie form
sztuki w badaniach edukacyjnych. Ich istotg jest ,wykorzystanie réznych dzie-
dzin artystycznych (...) do poznawania czlowieka w toku uprawiania przez
niego sztuki, a posrednio w réznych wymiarach, czyli w szerokim rozumieniu
~ pedagogii” (Finley 2005 za: Kubinowski 2019, s. 188). Daja one mozliwos¢
szerszego uchwycenia i poglebionego rozumienia do$wiadczenia czlowieka.

Celem badan byl opis zakresu rozwoju podmiotowego zachodzacego
w warsztacie twérczym oraz efektéw procesu warsztatowego.
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Badani uczestniczyli w dwoch warsztatach twérczych, realizowanych w réz-
nych grupach studentéw — warsztat pt. ,Ksiazka o oczekiwaniach i dawaniu”
(J6zefowski 2012) oraz ,Ciemne i jasne strony zycia”. Ich problematyka byta
zblizona. Refleksja zainicjowana w pierwszym warsztacie dotyczyla uswiado-
mienia sobie wlasnych oczekiwan i potrzeb w relacjach spolecznych, natomiast
drugi warsztat inicjowal ocene podmiotowych odczu¢ z relacji z rzeczywisto-
$cia wewnetrzna (potrzeb, oczekiwar wobec zycia) i spoteczna. Celem obu
warsztatow byl rozwéj samowiedzy w zakresie okreslonym przez ich proble-
matyke.

Miara rozwoju podmiotowego uczyniono samowiedze. Samowiedza wyra-
7a si¢ w znajomosci siebie — wlasnych celéw, planéw, kompetencji (zdolnosci)
i ich obiektywnej samoocenie. Wplywa na obiektywizacje oczekiwan wzgle-
dem siebie i innych ludzi, zapewniajac odczucie zadowolenia z zycia i odczuwa-
nie jego sensu. Z tych powoddéw jej rozwijanie staje si¢ istotnym celem oddzia-
tywan pedagogicznych ukierunkowanych na wspomaganie rozwoju jednostki.

Przeprowadzono badania jakosciowe, w ktérych posluzono si¢ technika
wywiadu. Bezposrednio po warsztacie poproszono uczestnikéw o opisanie
podmiotowego znaczenia zainicjowanych w nim do$wiadczen w pisemnej no-
tatce. Zadano pytanie: Jakie znaczenie mialy dla Ciebie do§wiadczenia (mysli,
emocje) zainicjowane w warsztacie? Notatka byla anonimowa, nie okre$lono
zadnych wymogéw dotyczacych jej tresci. Zastosowaniu wywiadu w formie pi-
semnej przy$wiecaly dwie intencje: uzyskanie odczu¢ istniejacych bezposred-
nio po warsztacie oraz wyeliminowanie wplywu osoby prowadzacej wywiad na
tre$¢ referowanych doswiadczen, uwzgledniajac fakt, ze juz sama obecno$¢ in-
nej osoby uruchamia wjednostce dazenia do okre$lonej autoprezentacji. Zasto-
sowana procedura badawcza ma zrédlo w synergiczno-partycypacyjnym para-
dygmacie opartym na pedagogice zorientowanej humanistycznie (Kubinowski
2010). W mysl jego zalozen uczestnik (respondent) jest traktowany jako mysla-
cy i czujacy podmiot badania, bioracy w nim czynny udzialti ktéremu przyznaje
sie prawo do narracji o sobie i wlasnych odczuciach.

Do opracowania materialu badawczego zastosowano podejscie interpreta-
tywne, postuzono si¢ metoda analizy tresci. Wskaznikiem rozwoju samowie-
dzy uczyniono pojawienie si¢ nowych tresci w samo$wiadomosci jednostki,
w szczegdlnosci odnoszacych sie zaréwno do uswiadomionych cech, dazen pla-
ndw, jak i ocen okreslonych obszardéw rzeczywisto$ci wewnetrznej i spolecznej
oraz zamiaréw wskazujacych na zmiany siebie, swoich zachowan, perspektyw

zyciowych.
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W opracowaniu materialu badawczego postuzono sie¢ dodatkowo metoda
ilo$ciows. Tresci uzyskanych pisemnych opiséw do$wiadczen skategoryzowa-
no, odwolujac sie do zalozen teoretycznych (Jézefowski, Florczykiewicz 2015)
odnosnie rozwoju dokonujacego si¢ w dziataniu warsztatowym. Przyjeto, ze:
(1) warunkiem zainicjowania rozwoju podmiotowego jest koncentracja na so-
bie, (2) umozliwia ona uzyskanie wgladu, ktéry prowadzi do weryfikacji ob-
razu siebie, (3) o poszerzeniu samowiedzy $wiadczy treéé refleksji ztozonych
na do$wiadczenie warsztatowe, (4) jej nastepstwem jest okreslenie kierunkéw
zmiany, (S) katharsis towarzyszace dzialaniom warsztatowym przyczynia sig
do poprawy nastroju. Wyrdzniono szes¢ kategorii oceny warsztatu twoérczego
przez jego uczestnikéw: (1) treé¢ doswiadczenia podmiotowego (obszar sa-
mowiedzy), (2) koncentracja na ja, (3) ocena warsztatu w aspekcie podmioto-
wego znaczenia, (4) odniesienie do emocji, (5) formulowanie wnioskéw pod
wplywem do$wiadczenia warsztatowego, (6) refleksje nad metoda warsztatu
(aspekt dydaktyczny).

Préba

Uczestnikami badan byli studenci kierunkéw pedagogicznych. Ostatecznie
zebrano wypowiedzi od 110 uczestnikéw warsztatéw, w tym 50 wywiadéw od
studentéw podyplomowych studiow w zakresie arteterapii, 41 wywiadéw
od studentéw podyplomowych studiéw w zakresie socjoterapii oraz 19 wywia-
déw od studentow studiow licencjackich na kierunku pedagogika. Wiek bada-
nych byt zréznicowany, mieécit si¢ w przedziale 21-51 lat. Nalezy doda¢, ze
studenci studiéw podyplomowych brali udziat w dwdch warsztatach.

Zréznicowane bylo réwniez doswiadczenie i wiedza respondentéw w zakre-
sie metod i zalozen arteterapii — studenci podyplomowych studiéw w zakresie
arteterapii mieli szersza wiedze teoretyczng w zakresie arteterapii i znacznie
wieksze do$wiadczenia z udzialu w dziataniach arteterapeutycznych.

Dyskusja wynikow

Analizy iloSciowe

Tlosciowe zestawienie uzyskanych rezultatéw (tabela 1) ukazuje sposéb od-
bioru dzialania warsztatowego przez jego uczestnikow. Najwieksze znaczenie
w recepcji uczestnictwa w warsztacie twérczym wydaja sie mie¢ tresci uzyska-
nego w nim doswiadczenia — odwolalo sie do nich 52,7% badanych, podmio-
towe znaczenie warsztatu — 35,5% badanych wskazuje, ze uczestnictwo w nim
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bylo waznym do$wiadczeniem oraz koncentracja na sobie — 30,9 %. Prawie
1/4 badanych deklaruje, ze do$wiadczenie warsztatowe wplyneto na sformu-
lowanie wnioskéw na przyszloé¢ odnoszacych si¢ do zmiany myélenia czy za-
chowan. Na wymienione efekty warsztatu znacznie rzadziej wskazuja studenci
arteterapii w poréwnaniu ze studentami socjoterapii i pedagogiki. Ich wyzsza
wiedza w zakresie mechanizmoéw dzialania arteterapeutycznego oraz doswiad-
czenia uczestnictwa w arteterapii mogly spowodowa¢ dwa rodzaje reakg;ji:
nizsze zaangazowanie w dzialanie warsztatowe, sprzezone z efektem znuzenia,
lub zahamowanie otwartosci wypowiedzi w obawie przed nadmiernym odkry-
ciem sie. Inng przyczyng moze by¢ ukierunkowanie na ksztalcenie zawodowe
- otrzymane wyniki pokazaty, ze na metodycznych aspektach warsztatu najcze-
$ciej koncentrowali sie studenci arteterapii.

Badani rzadko odwolywali si¢ do emocji wzbudzonych w toku dzialania
warsztatowego. Na tej podstawie mozna wywnioskowa¢, ze nie byly one na
tyle silne, aby skupia¢ na nich uwage. Wniosek ten koresponduje z poznaw-
czym ukierunkowaniem doswiadczenia warsztatowego na rozwoj samowiedzy.
Powolujac sie na twierdzenie, ze tre$ci odnoszace si¢ do ja mocno absorbuja
podmiot, mozna przypuszczad, ze refleksje wywolane problematyka warsztatu
silnie zaangazowaly uczestnikéw poznawczo, stad przypisane im emocje zosta-
ly niejako zepchniete na dalszy plan.

Tabela 1. Podmiotowe znaczenie do§wiadczen warsztatowych

Studenci Studenci Studenci ,
. ) . - Ogoélem
Kategorie arteterapii | socjoterapii | pedagogiki

n n n N %
Tre$¢ doswiadczenia
podmiotowego 17 32 9 S8 52,7
(obszar samowiedzy)
Koncentracja na ,ja” 7 26 1 34 30,9
Podmiotowe znaczenie 16 13 10 39 35,5
warsztatu
Odniesienie do emocji 7 1 4 12 10,9
Formulowanie wnioskéw
pod wplywem doswiadczenia 7 19 4 30 27,3
warsztatowego
Refleksje nad metoda 14 8 0 2 20,0
warsztatu (aspekt metodyczny)
Liczba badanych S0 41 19 110 -
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Analizy jakosciowe

Tre$¢ wypowiedzi uczestnikéw warsztatéw zostala poddana selekcji w od-
niesieniu do mechanizméw strukturyzacji doswiadczenia uruchamianych
W procesie warsztatowym, nastepnie wybrane fragmenty poddano interpretacji
na gruncie teorii opisujacej proces warsztatowy.

Pierwsza grupa wybranych tresci dotyczyla skupienia uwagi na sobie oraz
pobudzenia refleksji odpowiadajacej problematyce warsztatu — w zaleznosci od
warsztatu tre$¢ refleksji odnosita si¢ do potrzeb i oczekiwan lub pozytywnych
i negatywnych aspektéw zycia. Do zainicjowania procesu rozwijania samo-
wiedzy niezbedna jest koncentracja na ja, czyli skupienie uwagi na wlasnych
myslach, emocjach, dazeniach, co jest réwnoznaczne z uruchomieniem pro-
ceséw samos$wiadomosciowych, bedacych Zrédlem wiedzy o ja. Samoswiado-
mos¢ jest to stan, w ktérym jednostka nie tylko doswiadcza siebie, ale czyni
siebie przedmiotem poznania. W tych warunkach zachodzi wglad, czyli proces
yodkrywania” nieu$wiadamianych dotad powiazan miedzy zdarzeniami i ich
wplywu determinujacego zachowanie jednostki. Ich pojawienie si¢ w polu sa-
moswiadomosci inicjuje ocene w kontekscie aktualnej (posiadanej) wiedzy
o sobie. O wystapieniu wgladu wnioskowano na podstawie nastepujacych frag-
mentéw wypowiedzi':

Zajrzalam w glab siebie, lepiej poznalam samg siebie (studentka socjoterapii).

Dowiedzialam si¢ wiecej o sobie (... ), bardziej dostrzegltam swoje potrzeby (stu-
dentka socjoterapii).

Jestem pod ogromnym wrazeniem, jak doglebnie po warsztatach spojrzatam
w swoje wnetrze (studentka arteterapii).

Udalo mi si¢ odkry¢ ,wielowatkowo$¢” mojego wnetrza i pouklada¢ na réznych
plaszczyznach (studentka arteterapii).

Otwieraja mi si¢ oczy na to, co jest w moim $rodku (studentka arteterapii).

Dokonany wglad generowal okreslone mysli i powiazane z nimi emocje.
W przypadku warsztatu ,Ksiazka o oczekiwaniach i dawaniu” dotyczyly one
identyfikacji nieuswiadamianych dotad aspektow funkcjonowania spoleczne-
go iich oceny w kategoriach korzystnych i niekorzystnych dla podmiotu, na-
tomiast w przypadku warsztatu pt. ,Ciemne i jasne strony zycia” zwiazane byly
z uswiadomieniem subiektywnych odczu¢ na temat pozytywnych i negatyw-

' ‘W znacznej czedci wypowiedzi wystapily jednakowe watki tresciowe, stad w tekscie

przytoczone zostaly wypowiedzi przyktadowe.
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nych aspektéw zycia oraz ocena ich wplywu na funkcjonowanie, odczuwanie
sensu i jakosci zycia. Przywolane treéci odpowiadaja tematyce warsztatu i sa
zgodne z jego celami, co oznacza, ze zaplanowany proces warsztatowy spelnia
swoja role. Uczestnicy stwierdzili:

Zajecia warsztatowe pomogly u§wiadomi¢ mi, co jest wazne w zyciu, czego oczeku-
je od innych i co sama mogg im da¢ (studentka pedagogiki).

Pozwolit na chwile ,zatrzymaé si¢” i zastanowi¢ nad tym, czego w zyciu [czlowiek
— wtracenie J.F.] oczekuje, do czego zmierza, jakie s3 jego potrzeby, ale takze po-
zwolil uswiadomi¢ sobie, jacy my jeste$my dla drugiego czlowieka. Zobrazowal on
potrzeby (...) (studentka pedagogiki).

Warsztat ten uswiadomil mi, jaka naprawde jestem. Zobaczylam swoje stabe i moc-
ne strony. Poznalam siebie i swdj charakter, swoje wnetrze. Uswiadomitam sobie,
jakim jestem cztowiekiem (studentka socjoterapii).

7

Przemyslenie jeszcze raz tego co daje innym od siebie, czy czasem ,moja dobro¢
nie powoduje tego, ze inni z latwo$cia zwracaja si¢ do mnie po pomoc, nawet
wtedy kiedy sa w stanie sami poradzi¢ sobie, zabierajac mdj czas (studentka so-
cjoterapii).

Dowiedziatam sig, ze zbyt duzo czasu po$wiecam na prace (studentka socjoterapii).
Us$wiadomilam sobie, ile powinnam dawac, zeby zachowa¢ réwnowage i harmonie
(...) ile mam mocnych stron, ile mam stabych stron (studentka socjoterapii).

Wypowiedzi okreslaja tresciowy zakres samowiedzy zyskanej w warsztacie.
Proces wgladu jest dla uczestnikéw waznym i podniostym do$wiadczeniem, 1a-
cza je z pozyskaniem nowej wiedzy o sobie i oceniaja w kategoriach podmioto-
wego ,zysku” z warsztatu.

Warsztat dal mi mozliwo$¢ okreslenia swoich potrzeb, nazwania ich, wyrazenia
oczekiwan i potrzeb (studentka socjoterapii).

Uswiadomilam sobie, jak wazne jest zachowanie réwnowagi pomiedzy praca a zy-

ciem osobistym (studentka socjoterapii).

Dowiedzialam si¢ o sobie kilku rzeczy, poznalam cechy, ktérych do konca nie by-
tam $wiadoma. Moze dzigki temu zaczne troche inaczej postrzegaé siebie (student-
ka pedagogiki).

Uswiadomilam sobie swoje dobre i zle emocje, miatam chwile, aby zastanowi¢ sie
nad czym musze pracowaé (studentka socjoterapii).

Zgodnie z prawidlowoscia tworzenia wiedzy, nowe informacje s wbudo-
wywane w istniejace struktury, stajac sie podstawa ich modyfikacji. Tak tez sta-
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lo sie¢ w przypadku wgladu dokonanego w warsztacie — pozyskana wiedza stala
si¢ punktem wyjécia dla okreslenia kierunku zmian postaw i zachowan oraz we-
ryfikacji dazen i celéw zyciowych. Do takiej zmiany nawiazywaty nastepujace
stwierdzenia uczestnikow:

Warsztat wzbudzit we mnie refleksje, czy nie oczekuje od siebie zbyt wiele (...)
Uswiadomilam sobie, jak wazna jest dla mnie moja wolno$¢ i niezalezno$¢, i ze
chce, musze dbaé o to bym pozostala soba (studentka socjoterapii).

Nastapila zmiana w moim mysgleniu (studentka arteterapii).

Zrozumiatam, dlaczego odgradzam si¢ od otoczenia, wiem, nad czym pracowac.
Nabralam pewnofdci siebie, dostrzeglam, co jest we mnie piekne. Do obecnej chwili
nie do korica to dostrzegatam (studentka arteterapii).

Niektorzy wyrazali je w postaci dyrektyw kierowanych do siebie, np. stu-
dentka socjoterapii napisala: ,zacznij mysle¢ o sobie!!!”. Taka forma wypowie-
dzi §wiadczy o sile emocji towarzyszacych pozyskanej wiedzy o sobie oraz zna-
czeniu jej pozyskania dla rozpoczecia procesu zmiany siebie, rbwnoznacznym
z podjeciem odpowiedzialnoéci za siebie.

Uswiadomienie sobie koniecznosci zmiany i jej kierunku jest wynikiem
ujawnienia niekonsekwencji w mysleniu o rzeczywistosci. Wskazuje ona na
istnienie zafalszowan poznawczych w posiadanej reprezentacji $wiata, czyli
nieobiektywnych przekonan na temat siebie i relacji z innymi, ktére zazwyczaj
sa wynikiem niesprawiedliwego oceniania siebie. Konsekwencja za$ ich uswia-
domienia jest weryfikacja i obiektywizacja umyslowej reprezentacji. Z wypo-
wiedzi wynika, Ze odkrywanie siebie jest procesem podniostym, istotnym dla
jednostki, angazujacym emocjonalnie.

Otwieraja mi si¢ oczy na to, co jest w moim $rodku. Dzisiejsze warsztaty byly dla
mnie glebokim doznaniem (studentka arteterapii).

W trakeie duzo si¢ wydarzylo, co tak naprawde odkrywalo prawde o mnie. Poruszyt
mnie (studentka arteterapii).

Struktura warsztatu tworczego jest podporzadkowana calemu procesowi,
ktory zmierza do realizacji rozwoju podmiotowego. Cele przypisywane kazde-
mu etapowi s realizowane zgodnie z zamierzeniami. Trening wyobrazeniowy
inicjuje refleksje i wglad w zakresie zaplanowanej problematyki:

W trakcie wyobrazania czulam w sobie wiele pytan, ale tez pojawialy mi sie kon-
kretne obiekty odzwierciedlajace moje miejsce w $wiecie i relacje ze $wiatem (stu-
dentka arteterapii).
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Nic, co tworzymy, nie jest przypadkowe, ze nawet gdy wydaje nam sig, ze pewne
elementy, ksztalty, kolory rysunku nie maja sensu ani znaczenia, tak naprawde spo-
ro moéwia o autorze (studentka arteterapii).

Kreacja obiektu inicjuje dalsze refleksje, pojawiaja si¢ one jako wynik we-
wnetrznego dialogu osoby tworzacej. Twierdzenie uczestniczki, studentki
arteterapii: ,Rysunek byl dla mnie mocno porzadkujacy i silnie angazujacy
emocjonalnie” pokazuje, ze dialog ten poszerza widzenie i weryfikacje oceny
rozwazanych probleméw. Wyrazenie trudnych treécii emocji jest czescia doko-
nujacego sie katharsis: ,proces kreacji moze by¢ powodem uwolnienia pewnych
napig¢” (studentka arteterapii); ,Czutam rado$¢ z rysowania, poniewaz wazne
byly symbole, a nie sam rysunek. Nastapila zmiana w moim mysleniu” (stu-
dentka arteterapii). Podkreslane s3 projekcyjne wartosci tworzonych obiektéw
plastycznych: ,Instalacja stala si¢ dla mnie swoistym lustrem. Wchodze z nig
w interakcje, dos§wiadczenie trwa, proces si¢ toczy. Poszczegdlne symbole staja
si¢ dla mnie coraz bardziej wyraziste i wypelniaja sig trescia” (studentka arte-
terapii).

Omawianie prac zgodnie z zamierzeniem poszerza perspektywy widzenia
problemu, zaréwno autora omawianej pracy, jak i uczestnikéw, komentuja-
cych cudze prace: ,Wazne bylto dla mnie ogladanie i analizowanie prac innych
uczestnikow, poniewaz odkrywalam w nich wiele elementéw uczué, przeko-
nari, nastawieri moich, z mojego zycia” (studentka arteterapii); ,zajecia byly
bardzo otwierajace, oprécz spojrzenia w glab siebie daly mozliwo$¢ otwarcia na
interpretacje innych” (studentka arteterapii); ,Bardzo duzo informacji otrzy-
muje przy oméwieniu. To cenne” (studentka arteterapii). Etap ten jest wysoko
oceniany przez uczestnikéw, ktorzy podkreslaja jego role w zyskaniu samowie-
dzy: ,to do$wiadczenie bylo dla mnie ciekawe i wzbogacajace” (studentka ar-
teterapii).

Oprécz umozliwienia rozstrzygniecia postawionego problemu zebrany
material badawczy dostarczyt innych danych, istotnych dla oméwienia oddzia-
lywania warsztatu twoérczego na jego uczestnikéw. Dotycza one emocji gene-
rowanych w warsztacie, gléwnie na etapie omawiania prac. Jedna z nich jest
niepewnos¢, co ujawniono w wypowiedziach: ,czutam ciekawo$¢ i niepewnosé
pod katem opinii reszty grupy” (studentka pedagogiki); ,Warsztat mnie zacie-
kawil, ale rébwniez czulam niepewno$¢, co zostanie powiedziane o mojej pracy”
(studentka pedagogiki); ,Podczas omawiania prac czulam lekka niepewnogé,
gdyz nie wiedzialam, jak moja praca zostanie zinterpretowana”. Tlem niepew-
nosci staja si¢ potrzeby afiliacji i aprobaty spolecznej. Wypowiedzi uczestni-
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kéw, inspirowane wykonang praca plastyczng, sa proba odczytania zawartego
w niej przekazu, jednak z uwagi na jego osobiste tresci moga by¢ odbierane
jako opinia wyrazona o jego autorze. Opinie te s traktowane jako informacja
o tym, jak autor jest odbierany przez grupe, jesli sa trafne, swiadcza o empatii
i zainteresowaniu grupy: ,informacja od uczestnikéw byta réwnie wazna (...).
Poczucie, ze ktos$ ja zrozumial, zobaczyl tak, jak ja ja widze, byla dla mnie bar-
dzo cenna” (studentka arteterapii); ,Na koficu czulem zadowolenie, ze grupa
odczytala méj rysunek, tak jak ja o nim myslalem” (student arteterapii).

Uczestnicy warsztatu pozytywnie oceniaja jego role, wskazujac na ksztalto-
wanie wiedzy o sobie czy wlasciwosci integrujace grupe: ,poznalam bardziej
kolezanki z grupy” (studentka arteterapii). Mimo do$wiadczania réznych emo-
cji w procesie warsztatowym, w konsekwencji warsztat wplywa pozytywnie na
dobrostan psychiczny: ,,Czutam przyjemne emocje w trakcie omawiania prac.
Z uémiechem opuszczam zajecia” (studentka socjoterapii); ,bardzo milo sie
na nich [zajeciach — wtracenie J.F.] czutam” (studentka arteterapii); ,Warsztat
pozwolil mi odpusci¢ planowanie i zastanawianie si¢ nad tym, co powinnam
zrobi¢ i jak to wypadnie, pozwolifam sobie na autentyczno$¢ i swobode oraz
nieprzejmowanie si¢ opiniami” (studentka arteterapii); ,Warsztat byt dla mnie
mocnym i waznym do$wiadczeniem” (studentka arteterapii). Dla niektérych
0s6b warsztat jest impulsem do zapoczatkowania my¢lenia o sobie, w przy-
padku innych, ktérzy wezeéniej dokonywali refleksji samo$wiadomosciowych,
warsztat przyczynia si¢ do ich modyfikacji: ,Widze dzigki dzisiejszym zaje-
ciom, ze dokonujg si¢ we mnie pewne zmiany. Akceptuje wiecej sytuacji teraz”
(studentka arteterapii).

Rozwdj podmiotowy dokonujacy sie w warsztacie zalezy od potrzeb i bra-
koéw w zakresie samowiedzy. Osoby, ktére odznaczaja si¢ wysoka znajomoscia
siebie, pod wplywem procesu warsztatowego utwierdzaja ja: ,Warsztat (... ) nie
wywolal we mnie silnych emocji. Byt dla mnie potwierdzeniem tego, co wiem”
(studentka arteterapii).

Cze$é¢ badanych, glownie studentéw arteterapii, podkreslalo metodyczne
aspekty warsztatu, wskazujac na zakres celéw edukacyjnych mozliwych do
realizacji: ,jest to dobra metoda aby pozna¢ kogo$, jest to dobra metoda na
uporzadkowanie swoich wartosci, ale réwniez moze by¢ sposobem do rozwia-
zywania probleméw, konfliktéw itd.” (studentka socjoterapii); ,rozwija umie-
jetno$¢ méwienia o sobie” (studentka socjoterapii). Pojawila si¢ refleksja nad
pedagogicznymi, terapeutycznymi oraz poznawczymi wlasciwosciami warszta-
tu: ,mozliwo$¢ dyskusji bez oceny i krytyki ( ...) mozliwo$¢ oderwania sie od
codziennosci” (studentka socjoterapii); ,Warsztat pomégl mi odnalez¢, co jest
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istotne w arteterapii — odrozni¢ ja od zaje¢ czysto artystycznych oraz umiesci¢
w szerszym kontekscie — uczu¢, srodowiska, sytuacji osobistej osoby tworza-
cej” (studentka arteterapii).

Podsumowanie

Interpretacja uzyskanego materiatu badawczego potwierdza, ze w procesie
warsztatowym nastepuje rozw6j podmiotowy w zakresie zgodnym z zamierze-
niem. W przeprowadzonych warsztatach dokonato si¢ poszerzenie samowie-
dzy. Tres¢ zainicjowanych w warsztacie podmiotowych do$wiadczen odpo-
wiada jego problematyce. Znaczna czg$¢ uczestnikow deklaruje poszerzenie
wiedzy o sobie: w zakresie u§wiadomienia sobie wlasnych potrzeb i oczekiwan
w relacjach spotecznych oraz odczuwanych podmiotowo pozytywnych i nega-
tywnych aspektéw zycia.

Poszczegdlne etapy warsztatu realizuja zamierzone cele, tj. (1) uzyskanie
koncentracji na sobie, (2) wzbudzenie wgladu i wewnetrznego dialogu, (3) po-
szerzenie perspektyw widzenia problemu i weryfikacja jego oceny. Podczas
warsztatu zachodzi katharsis, przyczyniajac sie do podwyzszenia odczuwanego
dobrostanu, nastepuje identyfikacja zafalszowan poznawczych, co przyczynia
sie do poszerzenia samowiedzy.

Nalezy podkresli¢, ze metoda warsztatu uzyskuje pozytywne oceny uczest-
nikéw, jest ceniona jako skuteczne Zrédlo pozyskiwania wiedzy o sobie. Do-
$wiadczenia w pracy ze soba oraz wiedza w zakresie arteterapii poszerzaja re-
fleksje nad warsztatem o perspektywe zawodowa, zwiazang z efektywnoscia
w pracy z innymi ludZmi.

Uzyskane wyniki pozwalaja na wyodrebnienie istotnych aspektow oddzia-
lywania warsztatowego w kontekscie potrzeb jego uczestnikéw. Zgodnie z za-
lozeniami badan jako$ciowych ustalenia te moga by¢ punktem wyjscia dla pro-
jektowania badan eksplorujacych szerzej problematyke inicjowania rozwoju
podmiotowego w procesach arteterapeutycznych.
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STRESZCZENIE

Przedmiotem zaprezentowanych badan jest warsztat twoérczy przy kreacji pla-
stycznej. Warsztat jest forma dzialai artystycznych mieszczaca si¢ w nurcie sztuki
partycypacyjnej. Jego zalozenia maja zrédla w teorii wychowania estetycznego, a jego
cele i struktura wskazuja na pedagogiczne inklinacje. W perspektywie pedagogicznej
warsztat tworczy daje sie ujmowac jako metoda pracy z drugim czlowiekiem, ukierun-
kowana na rozwéj podmiotowy.

Celem badan bylo ukazanie zakresu rozwoju podmiotowego dokonujacego sie
w dzialaniach warsztatowych. Przeprowadzono badania jakosciowe, oparte na mate-
riale zebranym w wywiadach z ich uczestnikami. Potwierdzono, ze warsztat twoérczy
przy kreacji plastycznej inicjuje refleksje samoswiadomosciowa, prowadzac w konse-
kwencji do poglebienia samowiedzy. Wynikiem procesu warsztatowego sa odczucia
o charakterze katarktycznym. Poczynione ustalenia pozwalaja na rekomendacje meto-
dy warsztatu twérczego do zastosowania w praktyce pedagogiczne;.

SEOWA KLUCZOWE: warsztat tworczy, rozwdj podmiotowy, metody rozwoju pod-
miotowego, badania jakosciowe, samowiedza

SUMMARY

The subject of the presented research is the creative workshop accompanying artis-
tic creation. A workshop is a form of artistic activity that is contained in the scope of
participatory art. Its assumptions have their roots in the theory of aesthetic education,
whereas its goals and structure indicate pedagogical inclinations. In the pedagogical
perspective, creative workshop can be seen as a method of working with another per-
son, focused on the subject’s development.

The aim of the research was to show the scope of subjective development taking
place in workshop activities. Qualitative research was conducted based on material
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collected in interviews with workshop participants. It was confirmed that the crea-
tive workshop, alongside artistic creation, initiates self-aware reflection, consequently
leading to a deepening of self-knowledge. The workshop process results in cathartic
feelings. The findings allow for the recommendation of the creative workshop method
to be used in pedagogical practice.

KEYWORDS: creative workshop, subjective development, methods of subjective de-
velopment, qualitative research, self-knowledge
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Introduction

In the 21st century, which is characterized by variability (the situa-
tion changes rapidly and unpredictably), uncertainty (the past cannot
be a predictor of the future), complexity (the actions of various driving
forces, facts and factors), inconsistency (the presence of ambiguity, dif-
ferences in interpretation), professionals who are able to constantly learn
and retrain would be sharply demanded and the situation as alike now-
adays. This makes special requests on education, both to the secondary
education and, most importantly, to the higher pedagogical education. It
can be stated that for domestic pedagogical education, a “catch-up” mod-
el is typical, as opposed to “stimulating” (outstripping) model, which
implies a serious reconstruction of the higher education system based on
modern scientific developments.

Modernization processes have affected the education systems of many
countries, as it was appeared in a number of scientific and scientific-
-practical developments (Asmakovets, Koziej 2018; Hanusova, Prokop
2016; Zaharuk 2016; Levterova 2016; Rangelova 2015; Smantser 2014),
the analysis of which can be taken into account when creating models
and innovative projects of higher education.

In this regard, there is a need to expand the methodological, theoret-
ical and empirical field of research on the personal and professional de-
velopment of higher pedagogical education subjects, conditioned by the
internal logic of the scientific development and ensuring the readiness
of modern (and future) teachers for the challenges and risks of global
changes taking place in the world.
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Problem statement

The problem of personal-professional development of educational subjects
has been the key study for the author (Mitina 2014; 2018) for some years in
four main areas.

« Conceptual area: theoretical and methodological foundations, conceptu-
al models, scientific approaches, psychological patterns of conditions for
the development and growth of educational subjects;

« Dynamic area: continuous time continuum of formation and develop-
ment of educational subjects and their professionalization as stages, pe-
riods of professional training and professional activity;

« Technological area: innovative technologies of comprehensive systemic
psychological and pedagogical support of personal, professional and ca-
reer development of educational subjects;

« Institutional area: various types and forms of educational organizations,
state and commercial institutions.

The results of the research formed a new perspective direction called fore-
sight projects, involving scientifically based forecasting of professional space
construction for future teachers as well as possible alternative scenarios (strate-
gies) and trends of individual professional and career paths.

The methodological basis of our study is a comprehensive personality-de-
velopment approach, which is aimed at a broad discursive analysis of the pro-
fessional life of a modern person, including intercultural, interethnic and social
facets. This approach makes it possible to identify and solve actual problems of
personal, professional and career development of subjects of higher education,
to investigate both factors that contribute to their personal, professional and
career identity, and factors that impede creative self-actualization in the pro-
fession.

In the mainstream of the comprehensive personality-development ap-
proach, a concept was developed. It considered the following key issues: in-
tegral characteristics of the personality (direction, competence, flexibility)
as an object of development; the transition to a higher level of profession-
al self-awareness as a fundamental condition for development; the trans-
formation of the life activity of the subject into the subject of its practical
transformation as a psychological mechanism; the contradictory unity of the
self-acting, self-reflected and self-creative as the driving forces; and creative
self-realization in the profession, the achievement of the uniqueness of the
individual as a result of development.
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The concept identifies two alternative models (strategies) of professional
work: model of adaptive functioning and model of professional development
of personality. These models differ from each other in the development level of
professional self-awareness and integral personal characteristics (orientation,
competence, flexibility), which are the psychological basis necessary for the
personal and professional development of both established and future profes-
sionals (considering the students of universities).

At present, there are practically no scientific researches on the formation of
a model of professional activity in the vector of development and self-develop-
ment, self-perfection that provides a truly creative performance of professional
work, the development of the personality of the teacher (the future teacher)
through the means of the profession. Upgrading the level of professional devel-
opment should be based on a complexly organized combination of personality
traits (integral characteristics), where each element not only complements the
other, but also has a synergistic effect.

The concept and technology of professional development of the individual
allow building innovative projects and higher education programs at a qualita-
tively new level due to the conditions of poly-subject interaction.

An extremely important condition for effective poly-subject interaction
in the higher education is the commitment of all subjects of the educational
environment to the model of professional development. Understanding, ac-
ceptance, practical application of the concept and technology of profession-
al development of personality determines the formation of a self-developing
“teacher-student” community.

Research questions

For the first time in our experimental research (2014-2018), we were made
an attempt to introduce the technology of professional development of the per-
sonality into the practice of professional training of teachers, directed within
the framework of a unified system for simultaneous, continuous personal and
professional development of students and teachers as the main subjects of the
educational space and as its co-subjects.
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Purpose of the study

Evaluating of effectiveness of technology of professional development of the
personality into the practice of professional training of teachers.

Participants

The study was a longitudinal research (2014-2017), in which 107 students
and 42 teachers of the Pedagogical University (Moskow) took part. The experi-
mental group consisted of 52 students. The process of vocational training in the
experimental group was improved by integrating the technology of profession-
al development of the individual (Mitina 2014). As a control group that was
trained in the usual mode 55 students took the floor.

Instrument

For determining the motives for the professional activity we used the ques-
tionnaire of professional and pedagogical activity motives and questionnaire
of career choice motives, developed by K. Zamfir (Ilyin 2002). In order to
study the dynamics of the students’ self-awareness level, we used the method of
studying the level of self-esteem, developed by S.A. Budassi (Anufriev, Kostro-
mina 2006) and the technique of Self-actualization test (SAT), developed by
E. Shostrom in the modification of Y.E. Aleshina and L.Y. Gozman (Gozman,
Croz, Latin 1995).

Procedure

There are four stages in the mentioned above technology: preparation,
awareness, reassessment, action; the main processes of personality develop-
ment occurring at each stage; a set of methods to study influence. The model
unites the main processes of behavior change: motivational (Stage I), cog-
nitive (Stage II), affective (Stage III), behavioral (Stage IV). Technology is
integrative and relies on the unity of goals, principles, content and forms of
organization of interaction between educational subjects. The sequence
of technology stages is the same in the construction of each specific program,
as well as programs for personal and professional development of educational
subjects in general.

The experimental study consisted of three phases:
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Phase 1 —a comprehensive diagnostic examination of subjects of the univer-
sity educational space (considering students and teachers).

Phase 2 — an experimental study consisting of three rounds:

« RoundI: realization of personal and professional development programs

of the first, second, third, and fourth year students;

« Round II: implementation of programs for personal and professional de-

velopment of university teachers;

« Round III: joint activities of personal and professional development of

educational subjects.

Phase 3 consists of repeated diagnostic examination of the educational sub-
jects of the university.

In the technology of professional personality development, the stages are
correlated with the years students are studying in; training in the university and
modified taking into account the specificity of age and the specialty of its par-
ticipants (Round I). The stage of training (Stage I) was implemented in the first
year and was aimed at the development of motivational processes. The stage of
awareness (Stage II) and reassessment (Stage III) had an impact on both the
cognitive and affective processes of students’ development (second and third
year of university education). Stage of action (Stage IV) was implemented in
the fourth year and included a set of methods aimed at behavioral processes of
personality development.

Particular attention was paid to the development of the humanistic ori-
entation of first-year students. Moreover, conditions were created for the de-
velopment of their active communicative competence, as well as the need for
self-knowledge and self-development. Innovative methods were introduced in
a number of university courses such as Introduction to the Specialty, General
Psychology, Pedagogical Psychology courses. Among active forms of training
used the following ones should mentioned: field Autumn Psychological School
and My Future Profession round table. In addition, social and psychological
training was conducted with first-year students aimed at increasing compe-
tence in communication, group cohesion, as well as enhancing the motivation-
al orientation of students in joint activities, communication, self-knowledge
and self-development.

In the second and third course years (Stages Il and III respectively), psycho-
logical and pedagogical influences were aimed at developing the competence
of students, as well as their flexibility in emotional, intellectual and behavioral
demonstrations. Educational activities were integrated into such academic dis-
ciplines as Theory and Practice of Communication, Techniques and Technol-
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ogy of the Teacher’s Work, Psychological and Pedagogical Hands-on course,
Psychodiagnostics, as well as into students’ researches, and psychological and
pedagogical practice.

In the fourth year (Stage IV), work was aimed at revision the ways of prac-
ticing, increasing the level of self-awareness, self-development and self-realiza-
tion. At this stage, in accordance with the general goal, the content of the edu-
cational subject called Occupational Psychology was enriched. Active methods
of teaching used were as follows: a round-table discussion called My Future
Profession and I, scientific and practical seminars, scientific and practical con-
ferences of local and city levels, the field Autumn Psychological School, in
which fourth-year students worked independently as curators of micro-groups
of first-year students and demonstrated skills of effective social and pedagogical
activity.

With the fourth-year students, a psychological and psychological training
of professional reflection was conducted. As a result, each student was able to
analytically comprehend his or her practical experience, the effectiveness of in-
dividually used pedagogical influences and behavior in general.

During the experiment, in the control and experimental groups of first and
fourth year students some diagnostic tests were made. Psychological diagnos-
tics was aimed at studying the dynamics of development of integral personality
characteristics, complex abilities and self-awareness of future teachers.

Findings

The study of the professional orientation of students in the experimental
group was carried out with the help of the methodology for determining the
motives for the professional activity, developed by K. Zamfir, questionnaire
of professional and pedagogical activity motives and questionnaire of career
choice motives. The analysis of the results showed the following dynamics (ta-
ble 1).

Analysis of the dynamics of the self-esteem level showed an increase among
students with high professional motivation (based on the results of directional
studies) and a decrease among students with low motivation.

The data obtained by the SAT method in the first and fourth year students
of the experimental group show a clear tendency towards increase of all the
indicators (table 2).
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Table 1. Comparative analysis of the professional activity motives expressiveness of

the first and fourth year students in the experimental group

The first yefir . The fourth year .
. (before the beginning ' Difference
Motive . (after the experimental
of experimental work) value
work) the average value
average value
The desire to realize
se?f-in-lprovement in the 4038 4.846 0.000%*
scientific, cultural and
pedagogical relations
The desire to experience 2,538 3.500 0.005™
the love of their pupils
Receiving cash earnings 2.500 3.308 0.005**

Striving to avoid
criticism from the leader 2.462 1.692 0.002**
or colleagues

Striving to test their 3.577 4.000 0.046*
abilities

Hope t? achieve material 2.577 3.577 0.000%*
well-being

Hope to find optimal

conditions for self- 4.885 5385 0.030*

-development and personal
growth

Intentions to acquire
psychological knowledge 5.885 6.269 0.009**
about man and society

The desire to help people
cope with educational and 4.115 5.538 0.000***
psychological problems

The desire to make
society more humane, to

*okk
transform people’s 3269 5000 0000
standard of living
The desire to resolve

1 hological
personal psychologica 3.769 4923 0.002**

and pedagogical problems,
to help oneself

Note: * — value level p £ 0.05; ** — value level p £ 0.01; *** — value level p £ 0.001.
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Table 2. Comparative analysis of scales in accordance with the SAT method for first

and fourth year students of the experimental group

Scale The first year | The fourth year Difference
(average) (average) value
1. The scale of competence in time 50.808 53.846 0.029*
2. Support scale 51.077 54.269 0.001***
3. Scale of value orientations 46.962 52.385 0.000**
4. Scale of behavior flexibility 50.269 54.192 0.010**
S. Scale of inner sensitivity 52.077 55.654 0.000**
6. Scale of spontaneity 52.077 52.038 0.972
7. The scale of self-esteem 51.884 57.462 0.001***
8. Scale of self-acceptance 52.615 57.115 0.002*
9. rSlz;llereofldeas about the human 47.423 $2.038 0.000%*
10. Scale of synergy 49.115 52.923 0.006**
11. Scale of aggression acceptance 55.385 52.769 0.071
12. The scale of rapport 54.692 52.654 0.039*
13. Scale of cognitive abilities 51.077 52.654 0.501
14. The scale of creativity 50.308 53.538 0.105

Note: * — value level p £ 0.05; ** — value level p £ 0.01; *** — value level p £ 0.001.

The methodology Report on the most significant event by L.M. Mitina used
in the study, contributed to a better development of reflection, the ability of
the student to understand himself and his attitude towards children better, and
analyze behavior in difhicult, conflict situations.

So, the obtained data show that by the end of the education in the university
the students’ self-perception increases, they become more self-independent in
mind and decisions, that indicates an increase of the self-awareness level.

Being in the last year of university education, the students of the experimen-
tal group, in comparison with the control group representatives, demonstrate
a more precise hierarchy of motives and professional values. The humanistic
orientation and the value attitude towards a child and other people become
a priority in their pedagogical activity. Students have a higher level of reflection,
the ability to plan and carry out their activities in unusual situations, creatively
apply the skills of effective pedagogical and communication activity and elabo-
rated in the course of their professional training, and realized in curatorial work
with first-year students and in the framework of pedagogical practice.
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The second series of the experiment is a program of personal and profes-
sional development of teachers. 42 teachers of the university took part in the
study. Diagnostic, developmental and corrective programs, seminars, group
discussions, psychological workshops and trainings were developed in the
mainstream of the technology of constructive behavior change, which allows
transforming the adaptive behavior of the teacher into behavior aimed at crea-
tive self-realization in the profession.

Stage of preparation. At this stage, the diagnosis of the higher education
teachers’ level of motivation to experimental, innovative activities is performed,
as well as the identification of its creative potential.

Stages of awareness and reassessment. The main goal of work at the stages of
awareness and reassessment is to change the attitude of teachers towards the
difficulties of professional activity: these difficulties are evaluated as a resource,
a source of self-development, a motivation to search for new means and ways of
carrying out professional activities. The teachers’ participation in My Portfolio.
Technology of Creation seminar stimulates the creative activity of teachers and
their activities.

Stage of action. Intensive psychological work with teachers ends with the
stage of action, when the majority of the teaching staff is transitioning to ac-
tivity in the development mode. At this stage the main emphasis is made on
the formation of new ways of activity. The portfolio method is actively ap-
plied: such as portfolio of external achievements of the teacher (portfolio of
documents, portfolio of creative works, rating portfolios) and a portfolio
of personal development of the teacher (steps for the implementation of selected
personal growth objectives). The main tasks of trainings (Professional Devel-
opment of the Teacher Personality, Teacher-psychotherapist; Role Behavior
of the Teacher; Readiness for Risk in the Teacher’s Activities, etc.) are to in-
crease self-awareness level and integral personal characteristics and to expand
of the teacher’s role repertoire. At the same time inadequate, uncreative behav-
ior stereotypes and inefficient roles should be reduced while development of
creativity and spontaneity, flexibility of behavior and the ability to easily move
from one role to another without “being stuck” on separate roles; should be
achieved. Additionally the ability to act in uncertain, risky situations in which
a teacher has to work and consolidation of new patterns of behavior and inter-
action with all subjects of the educational process should be developed with
the use of mentioned above trainings. At the thematic meetings, the intermedi-
ate and main results of psychological work on the professional development of
the individual of teachers and students are discussed.
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The creation of a new organizational culture and the formation of a team of
like-minded people should be of particular attention. Possible forms of work
at this stage are a business game-seminar Achievements of Students: Ways of
Studying and Conditions of Pedagogical Assistance; Founding imitation game;
(development of organizational abilities of the team in the situation of choos-
ing a new work direction); and a Designing the Development of the Organiza-
tion and Overcoming the Difficulties of Growth training.

Studying the creative potential of teachers with the help of the Evaluation of
the Factors of the Implementation of Creative Professional Activity methodol-
ogy allowed to analyze the motivational readiness of teachers and to highlight
such characteristics as focus on professional activity.

Before inclusion in the development work, the teachers were divided into
three groups: those with high prerequisites for creative activity — 15%, with
medium prerequisites — 61%, with low ones — 24%. After conducting the devel-
opment work, the groups were distributed accordingly as 68%, 22%, and 10%
respectively.

According to the statistics, indicators of personal and professional develop-
ment of teachers as integral personal characteristics and self-awareness in the
conditions of the “teacher-student” poly-subject are significantly higher than
the teachers with whom psychological work was conducted outside the condi-
tions of poly-subject interaction.

The third series of the experiment contained joint activities aimed at per-
sonal and professional development of subjects of the educational space of the
university in conditions of poly-subject interaction.

One of the most effective forms of psychological work with the last year
students was the holding of joint activities in the “teacher-student” system. The
students initiated a meeting with their teachers in a round table mode. As a re-
sult, 12 joint informal round tables were held with students of different cours-
es. Students have prepared questions for teachers in advance. During these
meetings were discussed a lot of key questions such as the problems of choos-
ing a profession, issues of personal and professional development, problems of
emotional response, deformation effects on the professional development
of the individual, drawing up joint plans and projects.

A qualitative analysis of the questionnaires proposed to the participants at
the end of the work showed that the implementation of such poly-subject inter-
action of the teaching and student communities by establishing trust between
them, creating an atmosphere of cooperation and mutual understanding based
on common values and goals had a significant impact on both students and
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teachers. The participants emphasized the effectiveness of the interviews con-
ducted and the fact that this kind of person-oriented communication is sharply
needed during the educational process.

In the context of poly-subject interaction, both teachers and students are de-
veloping the ability to cope with different challenges and increasingly become
a self-developing community, due to cooperation and a deeper exploration of
their behavior patterns and attitudes, to build on the strengths of the team and
develop strategies for transforming their own weaknesses in the resource devel-
opment.

The delayed experiment (the year of work as a teacher after graduation)
showed that the improvement of the psychological and pedagogical education
of university students aimed at developing a complex of integral personal char-
acteristics such as professional orientation, competence, flexibility, self-aware-
ness that allows young people to work successfully in difficult conditions of
sociocultural transformations.

Conclusion

The result of this work is the “psychologization” of the consciousness of the
subjects of higher education, the activation of the creative potential of students
and teachers, the formation of the teacher-student community as an integral
dynamic psychological formation reflecting the phenomenon of the unity of
development of the subjects of the educational space of the university that pro-
vides the optimal conditions for professional life of students and teachers.
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SUMMARY

Within the concept of professional development of the personality, psychological
regularities and conditions for personal and professional development of students
and teachers in higher education have been studied. The concept determine a special
level of interaction between students and teachers, in which the process of unified de-
velopment of the internal content of the subjects unfolds: their integral personal char-
acteristics and self-awareness. For the first time in our longitudinal research, an attempt
was made to introduce the technology of professional development of the personality
into the practice of professional teachers’ training, directed within the framework of
a unified system for simultaneous, continuous personal and professional development
of students and teachers as the main subjects of the educational space and as its co-sub-
jects. Technology stages were correlated with the students’ higher education courses
and modified for age and specialty peculiarities of the participants. Subjects of the ed-
ucational space (teacher-student) are considered in unity as a special self-developing
community called a poly-subject. It is singled out and experimentally proved that this
community possesses the quality of subjectivity, the ability to develop and display in-
tegral personal characteristics (directivity, competence, flexibility) most effectively, to
build internal and external group subject-subject relations, to work successfully under
difficult conditions of socio-cultural transformations, and to predict the construction
of a professional space for those student who are taught to become teachers.
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STRESZCZENIE

W ramach koncepcji rozwoju zawodowego osobowosci zbadano psychologiczne
prawidfowodci i warunki rozwoju osobistego i zawodowego studentéw oraz nauczy-
cieli akademickich. Koncepcja okresla szczegdlny poziom interakeji miedzy studenta-
mi i nauczycielami, w ktérym rozwija si¢ proces zunifikowanego rozwoju wewnetrzne;
tre$ci podmiotéw: ich integralna osobowos¢ i samo$wiadomo$¢. Po raz pierwszy w na-
szych badaniach podluznych podjeto prébe wprowadzenia do praktyki ksztalcenia
nauczycieli — w ramach jednolitego systemu technologii profesjonalnego rozwoju oso-
bowosci, majacej na celu réwnoczesny, ciagly rozwdj osobisty i zawodowy studentéw
i nauczycieli jako gléwnych podmiotéw przestrzeni edukacyjnej i jako jej wspotpod-
mioty. Etapy technologiczne zostaly skorelowane z kierunkami studiéw i zmodyfiko-
wane pod specyfike wieku i specjalizacji jego uczestnikéw. Podmioty przestrzeni edu-
kacyjnej (nauczyciel - student) s3 uwazane za jedno$¢ jako specjalna, rozwijajaca sie
spotecznos¢ zwana wielopodmiotem. Wyrédzniono i udowodniono eksperymentalnie,
ze ma ona ceche subiektywnosci, zdolnos¢ do najskuteczniejszego rozwijania i wyka-
zywania integralnych cech osobowosci (kierunkowo$é, kompetentnos¢, elastycznos¢),
budowania wewnetrznych i zewnetrznych relacji miedzy podmiotami i grupami, sku-
tecznego dzialania w ramach trudnych warunkéw przemian spoleczno-kulturowych
oraz budowy profesjonalnej przestrzeni dla przyszlych studentéw — nauczycieli.

SEOWA KLUCZOWE: rozwéj osobowosciowy i zawodowy, wielopodmiotowa spo-
lecznos¢ ,nauczyciel — student”, koncepcja, technologia, integralne cechy osobowosci
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VWprowadzenie

Wspolczesny czlowiek bardzo mocno doswiadcza potrzeby twoérczej
zmiany siebie i §wiata, ktory jest efektem jego aktywnosci. W rezulta-
cie wzrasta zainteresowanie pedagogika przygotowujaca do twodrczego
myslenia i tworczego dzialania. Pedagogika, ktéra przygotuje do madrej
odpowiedzi na kryzys. Odpowiedzi, ktéra zwiazana by¢ musi z tworcza
zmiang czlowieka konieczna do zdobycia wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji, potrzebnych, by pozytywnie wplywacé na przestrzen i srodowisko,
czyli na otoczenie cztowieka. Wyzwanie, jakie staje przed dzisiejszym pe-
dagogiem, wymaga umiejetnos$ci tworzenia otwartych wspdlnot i korzy-
stania z cennej relacji, jaka jest solidarnos¢. Pedagog moze mu sprostaé
korzystajac z warto$ci uniwersalnych.

Pojecia srodowisko i przestrzen akcentuja kazde inny aspekt otoczenia
cztowieka. Pierwsze odnosi si¢ do obiektywnego wymiaru tego otocze-
nia, drugie do jego wymiaru subiektywnego, zwiazanego z wyobraza-
niem i postrzeganiem otoczenia, a takze do doznawania go poprzez sche-
maty rozumienia i warto$ciowania. Oba wymiary otoczenia czlowieka
maja wplyw na to, kim staje si¢ czlowiek, i powinny by¢ uwzgledniane
w dziataniach edukacyjnych. Umiejetno$¢ wchodzenia w madre, wzbo-
gacajace relacje z otoczeniem jest wazna. Pozwala tworczo spozytkowac
nawet kryzysy. Jak podpowiada skladajace sie z dwdch znakéw chinskie
pojecie wej-dzi, kryzys mozna rozumie¢ jednoczesnie jako ,niebezpie-
czefistwo” i ,sposobnos¢” (Capra 1987). Inspiruje on do wprowadzania
zmian, do poszukiwania dobrego sposobu, by madrze odpowiedzie¢ na
zagrozenia, zmieniajac trudng terazniejszos¢ w dobrg przyszlos¢. Otwie-
ra na przyszto$¢. Tworcze spotkanie z kryzysem realizujemy dzigki umie-
jetnosci korzystania z wartosci uniwersalnych.
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Pedagogika twérczosci wspolbrzmi z hastem ,,edukacja dla przyszlosci’, gdy
pojawia si¢ ono w kontekscie przekonania, ze niezbedne s3 radykalne zmiany
systemu, w ktérym realizujemy swoje bycie (Najder-Stefaniak 2002). Jej celem
jest pomodc przygotowad si¢ do bycia w $wiecie, ktdrego jeszcze nie ma. Orga-
nizujacy sytuacje edukacyjne pedagog tworczosci musi upora¢ sie z niezwykle
trudnym i pasjonujacym wyzwaniem, powinien pomaga¢ zdobywaé wiedze
i umiejetnosci, ktorych czasem sam nie posiada. Sprostanie takiemu wyzwa-
niu mozliwe jest dzigki warto$ciom uniwersalnym, ktére sa wazne dla trwania
kazdego systemu. Réwniez tego, ktory dopiero moze by¢. Pedagogika twérczo-
$ci moze by¢ realizowana tylko we wspolnocie otwartej i musi korzystad, takze
w procesie edukacji, z relacji solidarnos$ci. Wartosci uniwersalne konieczne dla
zaistnienia wspdlnoty otwartej i solidarno$ci pomagaja wychodzi¢ poza to, co
zostalo przez wspolnote wypracowane, dokonywac tworczej transgresji.

Pedagogika tworczosci jako wyzwanie edukacyjne

Potrzeba pedagogiki tworczosci

Potrzeba nowej, zmieniajacej czlowieka edukacji i utrata wiary w ,samoste-
rujacy rozwoj cywilizacji, ktérego sitami sprawczymi sa nauka i technika” skut-
kuje zainteresowaniem pedagogéw technikami i metodami usprawniajacymi
tworcze myslenie i tworcze dziatanie (Laszczyk 1999). Rozumiemy koniecz-
nos$¢ zmiany paradygmatu myslenia. Pojawia si¢ nadzieja, ze efektem tej zmiany
beda tworcze dzialania, a w rezultacie nowy czlowiek i nowy $wiat cztowieka.
Kryzys edukacji, ktora nie nadaza za problemami wspdlczesnego czlowieka, in-
spiruje do poszukiwania nowych sposobéw ksztalcenia i nowych celéw ksztat-
cenia. Wyzwaniem edukacyjnym staje sie przygotowujaca do tworczej trans-
gresji pedagogika tworczosci.

W XX w. mozna bylo doswiadczy¢ zatamania sie o§wieceniowej wiary w ro-
zum czlowieka, zrezygnowac z przekonania, ze o$wiata, powszechne ksztalce-
nie, rozwdj wiedzy i mozliwosci technicznych — musza spowodowa¢ powsta-
wanie dostatniego $wiata i przyjaznych relacji miedzy ludZmi. Odkryli$my,
ze ,wyrafinowany intelektualizm, artystyczna wirtuozeria i kunszt, znakomi-
to$¢ naukowa mogg aktywnie stuzy¢ zadaniom totalitaryzmu, czy chociazby
spoglada¢ obojetnie na szerzacy sie wokét sadyzm” (Steiner 2004, s. 10), ze
w racjonalnie zaplanowanych obozach $mierci moze rozbrzmiewa¢ wspaniata
muzyka wielkich kompozytoréw. W dodatku czlowiek wymyslajacy zadziwia-
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jace rozwigzania techniczne i odkrywajacy prawdy pozwalajace na ingerencje
w skomplikowane procesy natury nie potrafi zatrzyma¢ niszczenia wlasnego
spoleczno-przyrodniczego $wiata. Do opisu XXI w. wciaz przydaje sie okre-
$lenie ,cywilizacja $mierci”. Z pewnoscia potrzebna jest sformutowana odpo-
wiedz na $wiat, ktdry jest rezultatem aktywnosci cztowieka nie z perspektywy
moralnosci, ale z perspektywy etyki. Taka odpowiedZ powinna mie¢ podstawy
w glebokiej refleksji i prawdziwej wiedzy. Zeby byla madra, musi siega¢ do filo-
zoficznych korzeni systeméw rozumienia.

Obserwujemy dwa sposoby odpowiadania na sytuacje, w jakiej znajduje sie
wspolczesny cztowiek. Jeden polega na wpisaniu si¢ w nig, drugi na twérczym
jej przekroczeniu. Przykladem pierwszego typu odpowiedzi czlowieka na trud-
na terazniejszo$¢, z ktorg zle sobie radzi, jest kultura doraznosci. Wybierajac te
odpowiedz, wpisujemy si¢ w nowozytny paradygmat myslenia, ktéry doprowa-
dzit do wydarzen nazywanych ,katastrofg, jaka przetoczyla si¢ przez cywilizacje
europejska i stowianisky” (Steiner 2004, s. 9). Przyktadem odpowiedzi twérczej
jest kultura akcentujaca warto$¢ tworczego trwania i proponujaca myslenie,
dla ktérego metafora wiodaca jest metafora ugruntowana w pojeciu ekosyste-
mu, a pojeciem ogniskujacym myslenie jest pojecie zycia, rozumianego jako
tworcze trwanie. Wazne staje sie w kontekscie tej odpowiedzi pojecie tworczej
transgresji. Transgresja jest takim przekraczaniem, ktore zawiera w sobie to, co
przekraczane. Nie wigze si¢ z porzuceniem czegos, co zostaje poza przekroczo-
na granicy, ale jest poszerzeniem zajmowanej przestrzeni i czasu. Nie rezygnuje
z przeszloéci, ale wzbogaca si¢ o nig. Tworcza transgresja jest cecha zycia.

Podmiotowos¢ jako warunek tworczego dziatania i warunek odpowiedzialnosci

Czlowiek jest zdolny do twoérczych dzialan i tworczej transgresji, ponie-
waz jest podmiotem. Specyfike podmiotowoséci pomaga zrozumie¢ Roman
Ingarden, ktéry pisze o ontycznych podstawach odpowiedzialnoéci (Ingar-
den 1972). Wprowadzit on do refleksji dotyczacej odpowiedzialnosci poje-
cie ,systemu wzglednie izolowanego”. Pojecie to pomaga zastapi¢ nowozytny
schemat podmiot->przedmiot schematem relacji ekosystemowej i podpowiada
mozliwo$¢ wyjécia poza nowozytne pojecie podmiotowosci. Nowe, ekosyste-
mowe pojecie podmiotowosci odstania zwigzek podmiotowosci z wolnoscia
i odpowiedzialno$cia. Inspiruje do wykorzystywania podmiotowosci w pro-
cesie ksztalcenia do twérczego bycia w otoczeniu. Warunkiem podstawowym
bycia podmiotem odpowiedzialnosci jest posiadanie ,w sobie centrum dzia-
lania, ktére umozliwia (...) uchwycenie inicjatywy” (Ingarden 1972, s. 133).
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Osoba bedaca podmiotem odpowiedzialno$ci musi tez ,mie¢ w swej budowie
urzadzenia obronne, aby nie przeszkadzano jej w dziataniu” (Ingarden 1972,
s. 133). Jednoczesnie musi by¢ otwarta na otoczenie. Jak pisze Ingarden, osoba
odpowiedzialna ,musi by¢ tedy »otwarta« i podatna, a zarazem pod innym
wzgledem chroniona i niewrazliwa” (Ingarden 1972, s. 133). Zdaniem Ingar-
dena ,dzialajaca osoba (pewna caloéé stanowiaca jednosé wraz z cialem) musi
tworzy¢ system wzglednie izolowany, i to system calkiem szczeg6lnego rodzaju,
ktory nie jest mozliwy u rzeczy martwych, a ktéry takze nie u wszystkich istot
zywych moze si¢ zrealizowa¢” (Ingarden 1972, s. 134).

W przypadku podmiotéw mozliwe jest zrealizowanie metanoi. Pojecie me-
tanoi bylo uzywane w starozytnej Grecjiibardzo wazne dla powstajacego chrze-
$cijanistwa. Podpowiada ono mozliwo$¢ radykalnej zmiany podstaw myélenia,
rozumienia, odczuwania i warto$ciowania. Przypomniat je Leszek Kotakowski,
inaugurujac VI Sympozjum Miedzynarodowego Towarzystwa Uniwersalizmu
w 1994 r. Tematem sympozjum bylo zapobiezenie katastrofie ekologicznej.
Pod koniec XX w. w sytuacji ludzkiej bezradno$ci wobec réznych zagrozen, po
raz kolejny okazalo sie potrzebne, by uswiadomi¢ ludziom mozliwoéci wyni-
kajace z ich specyfiki. Metanoia jest mozliwa dzigki specyfice czlowieka, ktory
jest podmiotem i dlatego, ze istnieja warto$ci uniwersalne. Jest szansa na poja-
wienie si¢ nowego czlowieka i nowego $wiata.

Metanoia dzieje si¢ w trzech wymiarach czasu: w przeszlo$ci, ktéra pamie-
tamy i ktora chcemy przekroczyé, terazniejszosci, w ktorej doznajemy aktuali-
zacji nowej mozliwosci bycia sobg, i przysztoéci, ktérej oczekujemy jako miej-
sca spelniania sie tego bycia. Wspolczesny czlowiek, zyjacy w zatomizowanym
czasie kultury doraznosci, by dokona¢ metanoi musi zrealizowaé swego rodza-
ju creatio ex nihilo, polegajace na zaktualizowaniu pelni czasu i uruchomieniu
wspotkonstytuowania sie przesztoéci, przyszlosci i terazniejszo$ci. W zaktuali-
zowaniu pelni czasu pomagaja wartoéci uniwersalne, ukierunkowujac i porzad-
kujac dziatania wykraczajace poza ,tu i teraz”, poza doraznos¢.

Wartosci partykularne i wartosci uniwersalne

Wartosci sa w pedagogice wazne, poniewaz ukierunkowuja dzialania i na-
rzucaja porzadek aktywnosci. Pojecie wartosci, ktore do refleksji filozoficznej
wprowadzit dopiero uwazany za tworce filozofii wartosci Rudolf Herman Lot-
ze, jest trudno definiowalne. (Najder-Stefaniak 2007). W latach szes¢dziesia-
tych XIX w. Lotze, wychodzac od podkreslonej przez Immanuela Kanta roéznicy
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miedzy bytem (tym, co jest) a powinno$cia (tym, co by¢ powinno) zauwazyl,
ze wartosci nie sg faktyczne jak rzeczy, ktore zawieraja ,tre$¢” i ,istnienie”, lecz
normatywne — zawieraja ,tre$¢” i ,obowiazywalnos¢”

Spostrzezenie to inspiruje do postawienia pytania, z czego wynika obowia-
zywalno$¢ wartoéci. Wprowadza w perspektywe funkcjonalnych zaleznosci,
w ktdrej wartoéci nie s juz cecha przedmiotéw, nie s3 tez subiektywnym wy-
tworem cztowieka ani obiektywnymi bytami idealnymi. S3 w pewnym sensie
konsekwencja dzialan. Zostaja wyznaczone przez systemy funkcjonalnych za-
leznosci bedacych rezultatem aktywnosci inicjowanych i realizowanych przez
czlowieka. Porzadkuja te systemy i sa gwarancja ich trwania. Takie wartosci
wyznaczone przez okreslony kontekst praktyki i przestajace obowiazywac poza
tym kontekstem mozemy nazwa¢ partykularnymi.

Nasuwa si¢ tu analogia do uniwersalnych i partykularnych prawd. Z alterna-
tywnosci dyskurséw i partykularyzmoéw wynika alternatywno$¢ takich prawd,
ktore — wykluczajac si¢ nawzajem — s3 tak samo prawdziwe, kazda w swoim
kontekscie wiedzy i praktyki. Uniwersalne sa metaprawdy, czyli prawdy formu-
lowane na poziomie metateorii, ktéra potrafi godzi¢ jedno$¢ z réznorodnoscia.
Uniwersalne sa metawartoéci, czyli odpowiedniki metaprawd. Odkrywamy je
na poziomie swego rodzaju metapraktyki. Takie uniwersalne warto$ci potrafia
porzadkowa¢ dzialania czlowieka w rézniacych sie systemach dzialan. Przykla-
dem jest triada: dobro, piekno, prawda. Myslenie porzadkowane przez metafo-
re ekosystemu prowadzi do spostrzezenia, ze prawda, dobro i pickno majg sens
jako triada, w ktérej nawzajem konstytuuja swoje znaczenie. Prawda jest cenna,
bo umozliwia realizowanie dobra. Realizujac dobro odkrywamy prawde. Pigk-
no zyskuje znaczenie w konteksécie prawdy i dobra, poniewaz daje szanse wy-
dostania si¢ poza granice, jakie nakreslilismy w wyniku aktywnosci poznawczej
i praktycznej, sprawia, ze granice te s zawsze tymczasowe.

Realizowanie warto$ci, ktére mozna nazwa¢ partykularnymi, poniewaz sa
one wazne dla trwania okre$lonego systemu aktywnosci, zapewnia bezpieczne
trwanie tego systemu i daje poczucie bezpieczenstwa czlowiekowi realizuja-
cemu w tym systemie aktywnos$¢. Wartosci partykularne zamykajg aktywno$é
czlowieka w okreslonym systemie aktywnosci. Natomiast warto$ci uniwersalne
daja szanse czlowiekowi na takie zwigzanie ze $wiatem, ktdre nie ogranicza i nie
zniewala, ktdre nie zamyka w tym, co jest.

Wartosci uniwersalne sa niezwykle wazne, nie tylko dla trwania kazdego
systemu, ale takze dlatego, Ze stanowia punkt odniesienia, gdy trzeba twérczo
przekroczy¢ uwarunkowania systeméw bycia, w ktorych realizujemy naszg ak-
tywno$¢. Sa usprawiedliwieniem oraz punktem odniesienia dla twérczego dzia-
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tania i myslenia. Pomagaja czlowiekowi dokonywac transgresji, przeciwstawia¢
sie zagrozeniom i pokonywa¢ kryzysy. Sa tez potrzebne, by mogly funkcjono-
wad wspolnoty otwarte i by mogla realizowa¢ sie solidarnos¢.

Wiodacym pojeciem starozytnej etyki byla ,troska”. Jak zauwaza Michel
Foucault, ta etyczna troska jest obowiazkiem i jednocze$nie rodzajem ,tech-
niki” zycia, laczacej perspektywe prawdy i dobra, techniki, ktérej efektem jest
,f0zw6j sztuki istnienia” (Foucault 1995, s. 601). Sztuke istnienia mozna rozu-
mie¢ jako umiejetno$¢ odkrywania i realizowania warto$ci. Tej sztuki nalezy
uczy¢, gdy chcemy realizowaé pedagogike twoérczosci.

Zauwazmy, ze warto$ci, organizujac nasze dzialania moga sprawia¢, ze beda
one ustatycznia¢ system $wiata, jaki stworzylismy (wartosci partykularne) lub
utrwalaé zycie tego systemu (wartoéci uniwersalne). Paradygmat myslenia eko-
systemowego przyczynia si¢ do tego, ze centralnym pojeciem inspirujacym
i porzadkujacym dyskurs naukowy jest okreslone pojecie zycia. W kontekscie
ekosystemowych zalezno$ci nie jest ono postrzegane jako to, co demoniczne
i w sposob nieswiadomy zmieniajace $wiat, ale jako to, czego specyfika jest
tworcze trwanie, faczace trzy wymiary czasu: przeszto$é, terazniejszo$¢ i przy-
szlo$¢. Takie zycie jest wiodaca metaforg w paradygmacie my¢lenia ekosyste-
mowego. My$lenie o zalezno$ciach w schemacie relacji ekosystemowej pomaga
zrozumie(, jak mozliwe jest tworcze trwanie i transgresja ku przyszlosci, ktory-
mi charakteryzuja si¢ systemy zywe.

Jesli zrezygnujemy z metafizyki obecnoéci zastepujac ja metafizyka poten-
cjalnosci, to znaczy nie bedziemy mysle¢ o bycie jako o czyms, co jest, lecz
jako o czyms, co aktualizuje jakie$ swoje mozliwosci zaistnienia, to mozemy
postrzega¢ wartos¢ jako atraktor'. Zauwaza¢, ze ukierunkowuje ona aktywnos¢,
ale nie narzuca sztywnego schematu jej realizowania.

Gdy zakladamy dynamike rzeczywistosci, jej bazujace na zmianach ,trwa-
nie”, kryzys staje sie aspektem zachodzacych przeobrazen. Fritjof Capra zauwa-
za, ze dobrze rozumieja gleboki zwigzek miedzy kryzysem i zmiana Chinczycy,
ktorzy ,zawsze umieli dynamicznie patrze¢ na $wiat i mieli wyostrzong wrazli-
wos¢ historyczng” (Capra 1987). Warto jednak zwréci¢ uwage na to, ze euro-
pejskie pojecie twérczosé, wydobywajac ten aspekt zmiany, ktory zwiazany jest
z wolnoscia i odpowiedzialnoscig czlowieka, pozwala zrozumie¢ mozliwosé
powolywania do istnienia nowych ,terazniejszo$ci”. Teoretyk poezji i poeta

1 Atraktor (ang. attract — przycia,gac’) jest pojeciem waznym w teorii chaosu. Atraktor

»przyciaga” znajdujace sie blisko niego trajektorie, czyli krzywe, ktore zakresla w prze-
strzeni poruszajacy sie obiekt.
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Maciej Sarbiewski polaczyt w XVII w. z aktywnoscia czlowieka pojecie creatio
ex nihilo, ktére pojawito si¢ w dyskursie europejskim razem z religia chrzesci-
jariska i poczatkowo odnoszone byto wylacznie do Boga (Tatarkiewicz 1967,
s. 360-361). Dzigki temu mozemy uswiadamia¢ sobie etyczny wymiar kryzy-
su, jego zwiazek z warto$ciami i postrzegaé kryzys jako inspirujacy do tworczej
aktywnosci, czyli do przekraczania granic zakresu mozliwoéci wyznaczonych
przez aktualna rzeczywisto$¢.

Wspolnotowos¢ i solidarno$¢ w sytuacji edukacyjnej

W dyskursie na temat aktualnej przestrzeni cztowieka bardzo wazne staly sie
dwa pojecia: wspélnotowos¢ i solidarnosé. Wydaja sie one niezbedne, gdy chcemy
zrozumie¢ problemy, ktére rozwigza¢ musi czlowiek w XXI w. Bardzo potrzebne
sa tez w refleksji zwigzanej z projektowaniem i realizowaniem sytuacji edukacyj-
nych. Sa nazwami dla relacji migdzy ludzmi. Solidarno$¢ dotyczy sytuacji, gdy
szanujemy cele realizowanej przez innych aktywnosci, ktore nie s naszymi cela-
mi, i wspieramy te aktywnos$¢. Mozemy szanowa¢ cele aktywnodci realizowanej
przez innych, nawet jesli r6znia sie one od naszych partykularnych celéw wynika-
jacych z funkcjonowania w okreslonym systemie wspélnotowosci, gdy dostrzega-
my wspotbrzmienie tych nie naszych celéw z warto$ciami uniwersalnymi. Z per-
spektywy wartosci uniwersalnych jesteSmy w stanie dziala¢ na rzecz realizowania
warto$ci, ktdre nie sa bezpoérednio zwigzane z nasza przestrzenia.

Relacja solidarnosci ma glebsze podstawy niz relacja wigzi wytworzonej
dzieki podobienistwu doswiadczanych w realizowanym systemie bycia warto-
$ci, sytuacji czy loséw. Odwoluje si¢ do wprowadzonej przez chrzescijaristwo
swoistej uniwersalizacji pojecia blizniego, ktory jest w tym nowym rozumieniu
naszym bliznim przez wspélnote uniwersalnych wartoéci. Aby mogta zrealizo-
wac sig relacja solidarnoéci, niezbedne jest zréznicowanie intereséw i wspdlny
punkt odniesienia, jakim s3 wartosci uniwersalne. Solidarno$¢ wskazuje na ist-
nienie innego — czlowiek jest zawsze solidarny z kims, kto jest inny (Tischner
2005, s. 16).

Narzucajac jakby z metapoziomu porzadek naszej aktywno$ci, warto$ci uni-
wersalne pozwalaja czlowiekowi wyjé¢ poza krag wspdlnotowych interesow
i system warto$ci partykularnych organizujacych aktywnos¢ konkretnej wspol-
noty. Wspdlnota przekracza relacje miedzyosobowa ja—ty w kierunku spolecz-
nosci, w kierunku jakiego$ ,my” (Jan Pawet II 1994). Solidarnos¢ przekracza
granice wspoélnoty.



158 Krystyna Najder-Stefaniak

Celem pedagogiki tworczosci jest przygotowaé takze do bycia w $wiecie,
ktérego jeszcze nie ma. Aby zrealizowa¢ ten cel potrzebne sa wlasciwe sytuacje
edukacyjne. Wazne jest, by skladaly sie na te sytuacje spotkania w schemacie re-
lacji ekosystemowej (Najder-Stefaniak 2007, s. 25-28), by konkurencje zasta-
pi¢ w nich podmiotowoscig, zrezygnowac z konsensusu na rzecz dialogu i ko-
rzystac ze zjawiska synergii. Takie sytuacje edukacyjne maja szanse zaistnie¢ we
wspdlnotach otwartych, na podstawie wartosci uniwersalnych i solidarno$ci.

Relacje w paradygmacie solidarnosci pomagaja wychodzi¢ poza to, co zosta-
lo przez wspdlnote wypracowane i jest przekazywane w sytuacjach edukacyj-
nych. Pomagaja zaréwno wspdlnocie, jak i jej cztonkom zy¢, czyli trwaé, twor-
€zo si¢ zmieniajac.

Poniewaz porzadek sytuacji edukacyjnej moze wynikaé z warto$ci uniwer-
salnych lub wartoéci partykularnych, w rezultacie mamy rézne typy pedagogi-
ki: podporzadkowujaca i otwierajaca. Pedagogika tworczosci nalezy do typu
pedagogiki otwartej. Powinna uwzglednia¢ wspoélnotowos¢ i solidarnos¢ za-
réwno jako cel, jak i jako element sytuacji edukacyjne;j.
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STRESZCZENIE

Celem pracy jest zwrdcenie uwagi na znaczenie wspoélnotowosci i solidarnosci
w realizowaniu pedagogiki twdrczosci oraz na role wartosci w realizowaniu wspdlno-
towosci i solidarnosci. Pedagogika tworczoéci wpisuje si¢ w haslo ,edukacja dla przy-
szlosci”. Celem pedagogiki twdrczosci jest przygotowaé do bycia w $wiecie, ktérego
jeszcze nie ma. W rezultacie pojawia sie niezwykle trudne i pasjonujace wyzwanie, by
pomagac zdobywa¢ wiedze i umiejetnosci, ktérych czasem sami nie posiadamy. Reali-
zowanie tak rozumianej pedagogiki twdrczosci mozliwe jest dzigki wartosciom uni-
wersalnym. Odwoluje si¢ ona do tych wartosci i dzigki temu moze by¢ realizowana we
wspolnocie otwartej. Pedagogika twérczo$ci uwzglednia wspolnotowoséé i solidarnosé
zaréwno jako cel, jak i jako element sytuacji edukacyjne;j.

SEOWA KLUCZOWE: pedagogika twérczosci, edukacja dla przyszlosci, sytuacja
edukacyjna, warto$ci uniwersalne, wspolnotowos¢, solidarnosé

SUMMARY

The aim of the work is to draw attention to the importance of community and sol-
idarity in implementing the pedagogy of creativity, and to the role of values in imple-
menting community and solidarity. The pedagogy of creativity is part of the slogan
‘education for the future’ The goal of pedagogy of creativity is to prepare for being in
a world that does not yet exist. As a result, there is an extremely difficult and exciting
challenge to help acquire knowledge and skills that we sometimes do not have. The
pedagogy of creativity understood in this way is possible thanks to universal values. It
refers to these values and thus can be implemented in an open community. The peda-
gogy of creativity includes community and solidarity both as an aim and as part of the
educational situation.

KEYWORDS: pedagogy of creativity, education for the future, educational situation,
universal values, community, solidarity
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Wstep

Nasz kraj intensywnie si¢ rozwija, co powoduje, ze rozwijamy coraz to
nowsze dziedziny i zakresy informatyki, technologii i robotyki. Sztucz-
na inteligencja (SI) w ostatnich latach staje si¢ coraz bardziej popularna
i czesciej stosowana. Szybki rozwoj elektroniki oraz informatyki sprzy-
ja rozwojowi tej superinteligencji. Inteligentne maszyny sa potrzebne
czlowiekowi do tworzenia i odkrywania nowych zaleznosci w §wiecie. SI
zaczyna dociera¢ w nowe obszary nauki, takie jak: medycyna, edukacja,
ekonomia czy zarzadzanie. Sztuczna inteligencja jest jednym z bardziej
interesujacych kierunkéw rozwoju informatyki, ktéra pochlania olbrzy-
mig ilo$¢ ludzkiego zapalu oraz najnowoczesniejszych osiagnie¢ techni-
ki komputerowej. W zakres sztucznej inteligencji wchodza algorytmy,
heurystyka, algorytmy genetyczne, systemy ekspertowe, sztuczne sieci
neuronowe oraz logika rozmyta. Perspektywa powstania inteligentnych
maszyn, mogacych samodzielnie mysle¢ i podejmowac¢ decyzje, tworzy
nieograniczone mozliwosci, ale budzi tez niepokdj (Rézanowski 2007,
s. 109-135).

W niniejszym artykule poruszono treéci dotyczace sztucznej inteli-
gencji i jej dynamicznego rozwoju w dzisiejszej cywilizacji. Celem arty-
kutu jest pokazanie nie tylko korzysci, lecz takze negatywnych aspektow
pojawienia sie SI w zyciu globalnych spoleczenstw. Gléwnym proble-
mem, dla ktérego zostat podjety powyzszy temat, jest uzyskanie odpo-
wiedzi na pytanie: W jakim stopniu sztuczna inteligencja jest w stanie
zastapic cztowieka?



162 Paulina Rzepecka

Inteligencja a sztuczna inteligencja

Na wstepie istotne jest, by przyblizy¢ czytelnikom samo pojecie inteligencji.
Analizujac literature przedmiotu mozna znalez¢ wiele réznych i odmiennych
definicji. Swiadczy to o tym, ze trudno jest jednoznacznie zdefiniowaé to poje-
cie. Pierwsza, warta uwagi, jest definicja inteligencji opracowana przez Arthura
i Emily Reberéw , Inteligencja (lac. inteligentia) — zdolnos¢ rozumienia w ogéle,
bystro$¢, pojetnoéé; zdolnoéé rozumienia zaistniatych sytuacji i znajdowania na
nie wlagciwych reakcji” (Maryniarczyk 2006, s. 885).

Zupelnie inne definicje stworzyli psychologowie: William Stern inteligen-
cje rozumial jako ,zdolnosé¢ przystosowania si¢ do nowych zadan i nowych
warunkéw zycia” (Okon 2007, s. 153), Alfred Binet natomiast definiowat inte-
ligencje w nastepujacy sposoéb: ,zdolno$¢ nadawania mysleniu odpowiedniego
kierunku, dostosowania $rodkéw do celu” (Okon 2007, s. 153).

Tak wigc definicje inteligencji r6znig si¢ miedzy soba. Wér6d wymienionych
definicji przewija si¢ stowo: ,zdolnos$¢”. Dlatego najbardziej trafng i krétka defi-
nicja inteligencji jest okreslenie jej za pomoca tego wyrazu. Wniosek jest jeden:
inteligencja = zdolnosci.

Wraz z rozwojem spoleczenstwa oraz elektroniki, elektrotechniki i inzy-
nierii informatycznej na §wiecie pojawia si¢ pytanie: Czy czlowiek jest w sta-
nie stworzy¢ sztuczng inteligencje? To znaczy, czy jest mozliwe, aby maszyna,
komputer, procesor posiadaly inteligencje? I co tak naprawde oznacza termin
,sztuczna inteligencja”? Probe odpowiedzi na tak postawione pytania ulatwi
analiza kilku definicji tego pojecia.

Ciekawie zdefiniowat sztuczna inteligencje Piotr Kulicki: ,Inteligencja Sztucz-
na — kierunek badan naukowych zmierzajacych do budowania komputerowych
system6w zdolnych do wykonywania funkeji wigzanych zwykle z ludzkim myéle-
niem i inteligentnym zachowaniem, takze rezultat takich badan w postaci maszyn
obdarzonych swoicie rozumiang zdolnoécia myslenia” (www.ptta.pl).

Podobna, lecz inaczej ujeta, jest definicja autorstwa A. i E. Reberow, ktora
brzmi: ,Sztuczna Inteligencja — interdyscyplinarny obszar badawczy, ktory 13-
czy badania i teorie z zakresu psychologii poznawczej i nauk o komputerach.
Kluczowe znaczenie ma tu rozwijanie takich sztucznych systemdw, ktore nasla-
duja sposéb myslenia typowy dla czlowieka, czyli inteligencje” (Reber i Reber
2005, s.767).

Obie definicje wskazuja na to, ze kazdy z powyzszych autoréw sadzi, ze
sztuczna inteligencja jest forma badan. Autorzy obu definicji uwazaja, ze sztucz-
na inteligencja w maszynach polega na tym, ze nasladuja one proces myslenia
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czlowieka. W zwiazku z duza ciekawoscia ludzi na temat sztucznej inteligen-
cji badacze stworzyli réznorodne definicje tego pojecia. Lacza si¢ one w jedna
spojna cato$¢, definiujac sztuczng inteligencje jako rozum, madro$¢, ktora jest
nadawana maszynom, przedmiotom lub rzeczom.

Analiza wspétczesnych badan na temat sztucznej inteligencji

Wraz z rozwojem elektroniki pojawila sie sztuczna inteligencja, nie tylko
w formie definicji i teoretycznych rozwazan, ale takze praktycznych dzialan,
ktore s3 juz wykorzystywane codziennym zyciu czlowieka i spoleczenstwa.
Cze$¢ ludzi zdaje sobie sprawe z tego, jak istotng role odgrywa sztuczna inteli-
gencja w naszym zyciu oraz gdzie si¢ pojawia, ale nadal znaczna cze$¢ populacji
nie ma na ten temat zadnej wiedzy, $wiadomosci i rozeznania.

Tematyke sztucznej inteligencji poruszyla firma Huawei podczas kongresu
yRozmowy o Przysztoéci”. Edycje te poswigcono sztucznej inteligencji, a do-
ktadniej zmianom oraz konsekwencjom jej rozwoju. Badanie IPSOS dla Hu-
awei objeto ponad 20 krajéw regionu.

Na zadane pytanie: ,Czy sztuczna inteligencja ulatwi zycie czlowiekowi?”,
mniej niz polowa badanych oséb — 43% — odpowiedziala: ,tak, ulatwi zycie
cztowiekowi”, pelnigc role prywatnego asystenta. Natomiast odpowiedzi ,nie”
udzielilo az 57% badanych (wykres 1).

Badania przeprowadzone na zlecenie Huawei udowodnity, ze znajomos¢
definicji sztucznej inteligencji zwiekszyla sie w ciagu 2 lat, co przedstawione
zostato na wykresach 21 3.

Wedlug danych znajomo$¢ pojecia sztucznej inteligencji zwigkszyla sie
w ciagu 2 lat. Coraz wigkszy rozwdj elektroniki i mechanizacji przyczynit si¢ do
zwiekszenia znajomosci tej definicji.
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Wykres 1. Rola sztucznej inteligencji w zyciu czlowieka (w proc.)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: https://www.operatorzy.pl/telekomunikacja/news/wiadomosci-firmo-
we/huawei/wyniki-najnowszego-badania-na-temat-postaw-polakow-wobec-sztucznej-inteligencji-zaprezentowane-
na-kongresie-huawei-rozmowy-o-przyszlosci,p1978216936 (data dostepu: 26.02.2019).
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Wykresy 2 i 3. Wiedza ludzi na temat sztucznej inteligencji wlatach 2016 1 2018 (w proc.)

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: https://www.operatorzy.pl/telekomunikacja/news/wiadomosci-firmo-
we/huawei/wyniki-najnowszego-badania-na-temat-postaw-polakow-wobec-sztucznej-inteligencji-zaprezentowane-
na-kongresie-huawei-rozmowy-o-przyszlosci,p1978216936 (data dostepu: 26.02.2019).
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Wykres 4. Skojarzenia z pojeciem sztucznej inteligencji (w proc.)

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: https://www.operatorzy.pl/telekomunikacja/news/wiadomosci-firmo-
we/huawei/wyniki-najnowszego-badania-na-temat-postaw-polakow-wobec-sztucznej-inteligencji-zaprezentowane-
na-kongresie-huawei-rozmowy-o-przyszlosci,p1978216936 (data dostepu: 26.02.2019).

Jednym z celéw badan przeprowadzonych przez Huawei bylo réwniez zna-
lezienie odpowiedzi na pytanie: ,Z czym najcze$ciej ludzie kojarza sztuczna
inteligencje?”. Odpowiedzi byly rézne, ich rozklad przedstawiono na wykre-
sie 4 (w ankiecie podano kilka odpowiedzi do wyboru, totez nie sumuje si¢
do 100).

Konsumenci na zadane na pytanie: ,7Z czym najczeéciej kojarzy Ci sie
sztuczna inteligencja’, najchetniej wybierali odpowiedz ,,z samochodami”. Dru-
gim popularnym skojarzeniem ze sztuczng inteligencja sa smartfony lub komu-
nikaty glosowe. Zaréwno pierwsze, jak i drugie skojarzenie jest najbardziej traf-
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ne. W dzisiejszych czasach prawie kazda osoba ma smartfon, wiec skojarzenie
SI wlagnie z nim jest jak najbardziej sensowne.

Do celéw tych badan nalezalo réwniez sprawdzenie, z czym najczesciej
kojarzona jest sztuczna inteligencja. ,Co ciekawe, badanie pokazalo, ze cho¢
rozwigzania oparte na Al sg coraz bardziej znane, nie jest to réwnoznaczne ze
wzrostem $wiadomosci istnienia samej Al w tych rozwiazaniach. Nawet tak po-
wszechne narzedzia, jak wyszukiwarka Google czy algorytmy programéw anty-
spamowych sa kojarzone z Al (ang. artificial intelligence)” (https://sjp.pwn.pl).

Skutki pojawienia sie sztucznej inteligencji w zyciu cztowieka

W badaniach firmy Huawei zadano takze pytania, na podstawie ktorych
mozna zbada¢ negatywne i pozytywne skutki sztucznej inteligencji. Wigkszo$¢
konsumentéw — 43% — jest przekonana o tym, ze sztuczna inteligencja ulatwi
im zycie. Okoto 30% uwaza, ze zaoszczedzi im ona wiele czasu oraz uwolni od
wielu obowiagzkéw codziennych. Az 37% badanych twierdzi, ze sztuczna inte-
ligencja przyczyni sie do powstania nowych zawodéw. Dane przedstawiono na
wykresie S.

Dzieki tym danym latwo zauwazy¢, ze ludzie znaja wiele pozytywnych efek-
téw rozwoju sztucznej inteligencji. Czy to oznacza, ze wsrdd badanych nikt
nie ma negatywnego zdania na ten temat? Alez nie. Negatywne konsekwencje
zauwazyla znacznie mniejsza grupa. Jedynie co dziesiaty badany oraz co piaty
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Wykres S. Pozytywny wplyw sztucznej inteligencji (w proc.)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: https://www.operatorzy.pl/telekomunikacja/news/wiadomosci-firmo-
we/huawei/wyniki-najnowszego-badania-na-temat-postaw-polakow-wobec-sztucznej-inteligencji-zaprezentowane-
na-kongresie-huawei-rozmowy-o-przyszlosci,p1978216936 (data dostepu: 26.02.2019).
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Wykresy 6 i 7. Negatywny wplyw sztucznej inteligencji w latach 2016 2018 (w proc.)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: https://www.operatorzy.pl/telekomunikacja/news/wiadomosci-firmo-
we/huawei/wyniki-najnowszego-badania-na-temat-postaw-polakow-wobec-sztucznej-inteligencji-zaprezentowane-
na-kongresie-huawei-rozmowy-o-przyszlosci,p1978216936 (data dostepu: 26.02.2019).

przedstawiciel firmy stwierdzili jednoznacznie, ze sztuczna inteligencja prze-
stanie by¢ kontrolowana przez ludzi i zabierze im prace. Jednakze strach przed
negatywnymi wplywami sztucznej inteligencji zmniejsza si¢ na przestrzeni mi-
nionych lat. Zjawisko to przedstawiono na wykresach 61 7.

W ciagu 2 lat ludzkie obawy na temat skutkéw sztucznej inteligencji zmniej-
szyly si¢. Coraz mniej konsumentéw odpowiedzialo, ze SI odbierze im prace
lub wymbknie sie spod kontroli. Co wigcej, ponad 15% konsumentéw nie widzi
negatywnych wplywow rozwoju tej dziedziny w spoleczenstwie.

Sztuczna inteligencja w biznesie

W istotnym stopniu na rozwdj spoleczenistwa wptywa wzrost gospodarczy.
Stera biznesu jest komplementarnym skladnikiem sfery gospodarczej. Dlate-
go warto zada¢ sobie pytanie, czy sztuczna inteligencja moze oddziatywa¢ na
biznes.

»Czy sztuczna inteligencja ma réwniez mozliwosci zastosowania w bizne-
sie?” — jesli skierowa¢ to pytanie tylko do oséb w branzy biznesu, powiekszy
sie nam liczba dobrych stron rozwoju sztucznej inteligencji — to znaczy dzieki
sztucznej inteligencji rosng oszczgdnosci, usprawnione s procesy zarzadzania,
produkgji i ksiggowosci. Odczuwalne sa jednak takze negatywne skutki rozwo-
ju tej dziedziny: brak gotowosci technologicznej do wdrozenia rozwigzan opar-
tych na sztucznej inteligencji, stabsza jako$¢ obslugi klienta, utrata przewagi
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konkurencyjnej. Przedstawiciele firm wskazuja takze na branze zdominowane
przez sztuczng inteligencje: bankowos¢, sektor finansowy i ubezpieczeniowy,
telekomunikacja, edukacja, budownictwo. Odpowiedzi konsumentéw przed-
stawione s3 na wykresach ponizej (w ankiecie podano kilka odpowiedzi do wy-
boru, totez suma procentéw nie wynosi 100).
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Wykres 8. Sztuczna inteligencja a biznes (w proc.)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: https://www.operatorzy.pl/telekomunikacja/news/wiadomosci-firmo-
we/huawei/wyniki-najnowszego-badania-na-temat-postaw-polakow-wobec-sztucznej-inteligencji-zaprezentowane-
na-kongresie-huawei-rozmowy-o-przyszlosci,p1978216936 (data dostepu: 26.02.2019).

Okazuje sig, ze dla ludzi ze sfery biznesu najwazniejszym efektem wdrozenia
sztucznej inteligencji jest oszczednos¢ oraz usprawnienie procesu zarzadzania.
Nieco mniej istotne s3 ulatwiony proces produkcji i usprawnienie ksiegowosci.

Konsumenci udzielili takze odpowiedzi na pytanie: ,Jakie zawody najbar-
dziej ucierpia na rozwoju sztucznej inteligencji?”. Najbardziej znaczaca odpo-
wiedz to branze finansowe.
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Wykres 9. Zagrozenia sztucznej inteligencji w biznesie (w proc.)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: https://www.operatorzy.pl/telekomunikacja/news/wiadomosci-firmo-
we/huawei/wyniki-najnowszego-badania-na-temat-postaw-polakow-wobec-sztucznej-inteligencji-zaprezentowane-
na-kongresie-huawei-rozmowy-o-przyszlosci,p1978216936 (data dostepu: 26.02.2019).
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Przedstawiciele branzy biznesu zdaja sobie sprawe, Ze pojawienie sie sztucz-
nej inteligencji oznacza realne zagrozenia, np. brak gotowosci technologicznej
do wdrozenia rozwigzan opartych na sztucznej inteligencji. Sa $wiadomi, ze
przylaczenie SI do obstugi klienta moze obnizy¢ jakos$¢ tych ustug.

Wraz z pojawieniem sie¢ sztucznej inteligencji nieuniknione jest, ze pewne
branze ucierpia. Najbardziej narazone sg banki, sektory finansowe i ubezpie-
czeniowe oraz telekomunikacja. Natomiast takie branze, jak edukacja i budow-
nictwo maja male szanse, aby ucierpie¢ za sprawga SL

Kolejnym pytaniem zadanym konsumentom byto pytanie o konsekwencje
wplywu sztucznej inteligencji na rynku pracy. Najwieksza zaleta SI wyrézniona
przez uczestnikow badania jest wspomaganie czlowieka w zadaniach trudnych,
monotonnych czy niebezpiecznych (41%) oraz pomocludziom w pracy (22%).
Wielu badanych wskazuje jednak na negatywne wplywy sztucznej inteligencji,
to znaczy wyparcie z rynku pracy telemarketeréw (48%), pracownikéw ustug,
takich jak recepcjonistki czy sekretarki (40%) oraz pracownikéw administracji
i biurowych (27%). Niewielki, ale takze negatywny wplyw ma sztuczna inteli-
gencja na takie zawody, jak psycholog, artysta (1%) i nauczyciel (2%).

Znanych jest wiele pozytywnych korzysci zwigzanych z wejéciem sztucznej
inteligencji na rynek pracy. Najbardziej pozytywne to przede wszystkim po-
moc ludziom i ulatwienie im pracy. Negatywne efekty to wyparcie z rynku pra-
cy wielu zawodow. ,,Ekonomisci odrzucaja wizje przysztosci, w ktorej pewnego
dnia maszyny odbiorg prace znacznej czeéci obywateli, czesto probuja poprzeé
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Wykres 10. Negatywne skutki sztucznej inteligencji (w proc.)

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: https://www.operatorzy.pl/telekomunikacja/news/wiadomosci-firmo-
we/huawei/wyniki-najnowszego-badania-na-temat-postaw-polakow-wobec-sztucznej-inteligencji-zaprezentowane-
na-kongresie-huawei-rozmowy-o-przyszlosci,p1978216936 (data dostepu: 26.02.2019).
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Wykres 11. Pojawienie si¢ sztucznej inteligencji na rynku pracy (w proc.)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: https://www.operatorzy.pl/telekomunikacja/news/wiadomosci-firmo-
we/huawei/wyniki-najnowszego-badania-na-temat-postaw-polakow-wobec-sztucznej-inteligencji-zaprezentowane-
na-kongresie-huawei-rozmowy-o-przyszlosci,p1978216936 (data dostepu: 26.02.2019).

swoje argumenty, nawigzujac do jednej z najwazniejszych idei ekonomii — teo-
rii przewagi komparatywnej (... ). Gléwnym zalozeniem teorii przewagi kom-
paratywnej jest to, ze zawsze udaje sie znalez¢ prace, jesli zajmujemy sie czyms,
w czym nie jeste$my najgorsi” (Ford 2016, s. 85).

Dlatego tez zastosowanie sztucznej inteligencji nie jest rownoznaczne z wy-
parciem z rynku pracy wszystkich zawodéw. Zlotym $rodkiem jest pelne zaan-
gazowanie i praca w tym kierunku, w ktérym naprawde jestesmy najlepsi. Jest
jednak nieuniknione, ze pewna cze$¢ zawoddw zostanie niecelowo zastapiona
robotami. ,Wplyw dystrybuowanej inteligencji maszyn jest najbardziej widocz-
ny w przemysle technologii informacyjnej. Dzigki rozwojowi sieci internetowej
na rynku pojawily sie bogate i wptywowe korporacje z zastanawiajaco niewiel-
ka liczba pelnoetatowych pracownikéw” (Ford 2016, s. 87).

Zakonczenie

Rozwéj cywilizacji zmierza ku wielkiemu przelomowi, pojecia sztucznej
inteligencji staja si¢ coraz bardziej rozpoznawalne i rozumiane przez spole-
czenstwo, co doskonale ukazuje wynik wspoélczesnych badan. Ludzie chetnie
wdrazaja sztuczna inteligencje w swoje zycie, cho¢ pewna czes¢ obawia sig
efektéw pojawienia si¢ jej w codziennym zyciu. Pojawienie si¢ sztucznej inte-
ligencji w duzym stopniu moze poméc czlowiekowi, nawet stac sie jego po-
mocnikiem, co $wiadczy o tym, ze sztuczna inteligencja ma dobry wplyw na
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rozwdj spoleczenstwa. Jest ona w stanie usprawni¢ proces zarzadzania, utatwi¢
proces produkeji oraz usprawnic¢ ksiegowo$¢. Pewne jest, ze sztuczna inteligen-
cja w duzym stopniu zastepuje cztowieka. Czy wiec czlowiek w koricu zostanie
bez pracy? Czy maszyna jest w stanie calkowicie zastapi¢ czlowieka? Alez nie.
Sa zawody, ktore najbardziej narazone sa na zniknigcie z rynku pracy, takie jak
bankowo$¢, sektor finansowy i ubezpieczeniowy oraz komunikacja. Pozostale
zawody na razie nie musza martwic si¢ o utrate stanowisk. Sztuczna inteligencja
niesie za sobg pewne ryzyko, przede wszystkim, jak wyzej wspomniano, wy-
pchniecie z rynku pracy niektérych zawodéw, brak gotowosci do wdrozenia
rozwigzan opartych na sztucznej inteligencji oraz stabsza jakos¢ obstugi klienta.
Niniejsza praca zdecydowanie odpowiada na pytanie zawarte w temacie pra-
cy: ,Czy sztuczna inteligencja jest w stanie zastapi¢ cztowieka?”. Odpowiedz
brzmi: sztuczna inteligencja w duzym stopniu jest w stanie zastapi¢ cztowieka,
niesie to jednak za sobg pozytywne oraz negatywne skutki. Sztuczna inteligen-
cjarozpowszechni si¢ wiec w spoleczenstwie, ale to ludzie zdecyduja, na ile po-
zwolg sie jej rozwinad.
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STRESZCZENIE

Wszyscy w mniejszym lub wiekszym stopniu zdajemy sobie sprawe, ze Zyjemy
w niesamowitych czasach. Technologia rozwija si¢ blyskawicznie, zmieniajac nasze
zycie nie z pokolenia na pokolenie, ale z dekady na dekade, a nawet jeszcze szybciej.
W obliczu coraz szybszego rozwoju naszego kraju narasta ludzka ciekawos¢, w jakim
stopniu sztuczna inteligencja jest w stanie zastapi¢ cztowieka. Sztuczna inteligencja na
przestrzeni lat pojawila sie, nie tylko w formie definicji i teoretycznych rozwazan, ale
praktycznych dziatani, ktore sg juz wykorzystywane w codziennym zyciu czlowieka
i spoleczenistwa. Dzigki badaniom naukowym mozliwe jest sprawdzenie znajomosci
oraz opinii ludzi na temat rozwoju SI. Celem niniejszej pracy jest wyjasnienie pojecia
inteligencji oraz sztucznej inteligencji, a dodatkowo przedstawienie wynikéw badan
naukowych na temat konsekwencji wynikajacych z upowszechnienia SI w kraju.

SEOWA KLUCZOWE: inteligencja, sztuczna inteligencja, znajomos¢ ludzka na temat
sztucznej inteligencji, konsekwencje pojawienia sie sztucznej inteligencji

SUMMARY

We all know to a greater or lesser extent that we live in amazing times. Technolo-
gy develops rapidly, changing our lives not from generation to generation, but from
a decade to a decade, and even even faster. In the face of an ever faster development of
our country, there is a human curiosity to what extent artificial intelligence is able to
replace a human being. Artificial intelligence over the years has appeared, not only in
the form of definitions and theoretical considerations but practical activities that have
already been used in the everyday life of man and society. Thanks to scientific research,
itis possible to check the knowledge and opinions of people about the development of
SI (Artificial Intelligence).

KEYWORDS: intelligence, artificial intelligence, human knowledge about artificial in-
telligence, consequences of the appearance of artificial intelligence
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