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Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2020, t. 35: 11-35

World at Peace in the Young People’s System of Values

DOI 10.25951/4151

Pokéj to odwaga, pokéj to madrosé. Pokdj to obowiqzek,
a ponad wszystkim pokéj to korzysc i szczescie.
(Pawet VI 1973,5.71)

VWprowadzenie

Fundamenty ludzkiego zycia od zarania dziejéw opieraja si¢ na wartos-
ciach. Stanowig one kryterium wyboru i oceny ludzkich czynéw. Czto-
wiek wspolczesny zyje w $wiecie, ktérego funkcjonowanie oparte jest na
wyznacznikach postepu takich jak nowoczesne technologie, neoliberal-
na ekonomia, kultura i edukacja (Czerepaniak-Walczak 2005; Kwieciniski
2007; Potulicka, Rutkowiak 2010). Obecnie tradycyjne wartosci i zwia-
zane z nimi utarte reguly dzialania ustepuja miejsca kryteriom opartym
na rozwigzaniach tymczasowych. Budowanie wlasnego porzadku moral-
nego i nadawanie sensu swojemu zyciu jest dzialaniem niezwykle trud-
nym z uwagi na mnogos$¢ konkurujacych ze soba i czesto wykluczajacych
sie idei $wiatopogladowych. Odczuwa to szczegdlnie mlode pokolenie,
przed ktérym staje koniecznos$¢ konstruowania wlasnego dojrzalego sys-
temu wartoSci.

Zlozono$¢ problematyki wartoéci czyni ja z jednej strony trudno
dostepnym, a z drugiej — interesujacym obszarem wiedzy. Literatura
przedmiotu zawiera bogaty zbiér opracowan na ten temat (Ingarden
1966; Ossowski 1967; Pieter 1973; Kloska 1982; Misztal 1980; Szyman-
ski 1998; Nowak 2011; Strozewski 2014; Marianiski 1990, 2012 i wie-
lu innych). Mimo wielokrotnie podejmowanych staran wielu autoréw
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nad zdefiniowaniem samego pojecia oraz rozpoznawaniem wartosci, jakie ce-
nig mlodzi ludzie, nadal zagadnienie wartosci wzbudza ciekawo$¢ badawcza.
Dociekania lokuja si¢ w dwoch szerokich obszarach: pierwszy ujmuje zrédla
wartosci, a drugi odnosi si¢ do ich uwarunkowan. Pierwszy obszar analiz sku-
pia uwage badaczy nad otoczeniem spoleczno-kulturowym, wyznaczajacym
zrédla aksjonormatywne jednostek i grup spotecznych. Budowane konstatacje
dowodzg, ze do istotnych Zrédel warto$ci mtodego czlowieka zalicza sie szko-
le jako instytucje dydaktyczno-wychowawcza, réznorodne instytucje i orga-
nizacje, Kosciol, grupe réwieénicza, mass media oraz — co warto szczegdlnie
podkresli¢ - rodzing (Wojciechowska 2008, s. 182-185; Wojciechowska 2018,
s.9-10). Rodzina stanowi zasadnicza podstawe dla rozwoju i funkcjonowania
dzieci, stwarza takze mozliwo$¢ nabywania wiedzy o prawidlach i normach za-
chowania oraz do ich zastosowania. Nie bez znaczenia jest réwniez samodzielna
praca czlowieka w przyjmowaniu odpowiedzialnosci za indywidualne wybory,
w nieustajacej konfrontacji wartosci i §wiata w podmiotowym do$wiadczeniu,
poczuciu wlasnej tozsamosci (Wojnar 1990, s. 101).

Zmiana warunkéw spolecznych powoduje, ze niektore sposrdd nich utrwa-
laja porzadek spoleczny i sprzyjaja stabilnosci. Inne, mimo swej dynamiczno$-
ci, nie wywoluja zadnych zmian spotecznych. W konsekwencji tego zycie spo-
leczne moze ulec umocnieniu, takze w sferze wartosci, albo otwiera si¢ pole do
zaistnienia nowosci w postaci nowych stylow zycia, innych niz dotad sposobow
zachowania jednostek i grup spolecznych. Przektada si¢ to na uznawanie no-
wych warto$ci, realizacje nowych rél spotecznych oraz zmiane norm (Szyman-
ski 2001, s. 127; Sztompka 1999, s. 39-49).

Wielos¢ badan z udziatem mlodziezy i wynikajace z nich konstatacje rodza
nowe pytania o wartosci, jakie uznaja mtodzi ludzie, powstaja takze nowe hi-
potezy i procedury badawcze. Jest to ze wszech miar pozadane, poniewaz staje
sie podstawa do pracy nad stworzeniem adekwatnego oddzialywania wycho-
wawczego skierowanego do mtodego pokolenia oraz do przewidywania zakre-
su wlaczania si¢ mlodziezy w zycie spoleczne, realizacji zwigzanych z nim rdl,
okreslania osobistych preferencji, przekonan i styléw zycia.

Powyisze tezy stanowia podstawe do okreélenia systemu wartosci mlo-
dziezy, w tym rozpoznanie uznania dla warto$ci pokdj na swiecie. W badaniach
przyjeto stanowisko Jana Szczepaniskiego dotyczace sposobu pojmowania war-
tosci. Podstawe do badan skonstruowano na zalozeniach do badania wartosci
Mirostawa J. Szymanskiego oraz Miltona Rokeacha. Wykorzystano ustalenia
Janusza Marianskiego, Ryszarda Borowicza i Leona Dyczewskiego o splaszczo-
nym charakterze hierarchii warto$ci, braku w nich wyraznych dominant oraz
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spolecznych i kulturowych uwarunkowaniach uznawanych warto$ci. Wartos¢
pokdj na swiecie moze by¢ rozwazana z réznych perspektyw, co odpowiada za-
lozeniom o interdyscyplinarnosci pojecia wartos¢ (Misztal 1980, s. 16). W ni-
niejszych rozwazaniach odwolano si¢ do rozumienia pokoju na $wiecie z wyko-
rzystaniem elementdw filozofii i doktryny chrzeécijanskiej i w tej perspektywie
podjeto probe interpretacji tej wartosci.

Pokdj jako warto$¢ i zadanie jego budowania

Pokoj na $wiecie jest podstawowaq wartoscia spoteczna. W czasach wspolczes-
nych pokdj stanowi problem egzystencjalny, co ma zwiazek z ilosciowym i ja-
ko$ciowym wzrostem srodkéw masowej zaglady. Od czasu II wojny $wiatowej
w stosunkach miedzynarodowych i dazeniach zmierzajacych do zachowania
pokoju na $wiecie jawi si¢ nowa jakos¢ tej wartosci spolecznej. Polega ona na
zalozeniu absurdalno$ci wojny jako $rodka rozwigzywania konfliktéw miedzy
narodami. W konsekwencji wojny zagrozenie obejmuje cal ludzkos¢. Chodzi
takze o mozliwo$¢ jednoczesnego zniszczenia obydwdch stron konfliktu (Pi-
wowarski 1986, s.7).

Pokdj nie jest zatem jedynie zwyklym brakiem wojny. Jest on owocem praw-
dy, mito$ci, sprawiedliwosci i wolnosci, to rezultat poszanowania porzadku
naturalnego w $wiecie (KDK 78; Gocko 2016, s. 284 i nast.). Pokdj jest do-
brem wszystkich ludzi. Natomiast wojna jest ciagle powaznym zagrozeniem
w czasach wspdlczesnych. Nie wolno dopusci¢ do utraty pokoju, dlatego na-
lezy potepi¢ wojne jako $rodek do rozwigzywania konfliktéw (Pawel VI 1965,
s. 6 i nast.; Lusawa 2010, s. 103 i nast.). Pamietajac o do$wiadczeniach dwéch
wojen $wiatowych ubieglego wieku i zwigzanego z nimi niewypowiedzianego
cierpienia wielu narodéw, nie wolno dopusci¢ do kolejnej wojny. Ciagle bo-
wiem aktualna jest grozba utraty tej niedocenianej wartosci, jaka jest pokdj.

Warto zwrécic¢ uwage, ze w artykule 1. Karty Narodéw Zjednoczonych (1945)
utrzymanie mi¢dzynarodowego pokoju, jako podstawowy cel ONZ, jest pola-
czone z zacheta do poszanowania oraz promowania praw cztowieka. Prawo do
pokoju jest jednym z podstawowych praw czlowieka'. Zgromadzenie Ogoélne
po raz pierwszy proklamowalo to prawo w 1978 r. (Deklaracja o wychowaniu
spoleczeristw w duchu pokoju). Pokéj jest podstawowym dobrem ludzkosci, co
zostalo oficjalnie potwierdzone w 1984 r. przez Zgromadzenie Ogélne ONZ,

' Nalezy ono do trzeciej generacji praw czlowieka.
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ktére uchwalito Deklaracje o prawie ludéw do pokoju. Pokoj stanowi jednoczes-
nie warunek wstepny do realizacji praw czlowieka (Grzebyk 2013).

Pokdj jest wynikiem milosci. Podstawe pokoju stanowia: sprawiedliwos¢
i mito$¢, zaréwno pomiedzy ludZmi, jak i miedzy narodami ( Jan Pawet IT 2002),
a takze wolno$¢ czlowieka i narodéw, zaréwno w aspekcie obywatelskim, jak
i kulturowo-religijnym (Pawel VI 19682 s. 31; Kaczyniski 2000, s. 549-562).
yPrawdziwy pokdj musi sie opieraé o sprawiedliwo$é, poczucie nienaruszalnej
godnodci ludzkiej, o uznanie nieusuwalnej i szczesliwej réwnosci ludzi, o pod-
stawowy dogmat braterstwa ludzkiego. A wiec szacunku i mito$ci naleznej kaz-
demu czlowiekowi dlatego, ze jest czlowiekiem” (Pawel VI 1971, s. 50; Franci-
szek 2014). Pokéj miedzy ludZmi jest warto$cig naturalng moralnej wielkosci
czlowieka jako osoby ludzkiej. Jest koniecznym punktem wyjscia oraz ostatecz-
nym celem rozwoju ludzkosci. Tylko dzigki pokojowi czlowiek moze rozwija¢
sie ku pelni zycia. Pokdj jest wspdlnym dazeniem ludzkosci, a zarazem obo-
wiazkiem kazdego i wszystkich.

Utrzymanie pokoju to powszechny i staly obowiazek:

Aby méc zapewnid czlowiekowi prawo do zycia, do wolnosci, do réwnosci, do kultury,
do korzystania ze zdobyczy cywilizacji, do godnosci osobistej i spolecznej, potrzeba
pokoju; jezeli jest on zachwiany i traci swa moc, prawa czlowieka staja sie niepewne
i narazone na niebezpieczenistwo; tam, gdzie nie ma pokoju, prawo traci swoj charak-
ter ludzki; tam, gdzie nie ma poszanowania, obrony, uznania praw czlowieka, gdzie te
prawa, ktére nie moga by¢ przedmiotem targéw, sa ciemiezone przez gwalt lub pod-
step, gdzie osobowos$¢ ludzka jest ignorowana lub ponizana, gdzie stosuje sie dyskry-
minacje, niewolnictwo i nietolerancje — tam nie moze istnie¢ prawdziwy pokdj. [ ... ]
pokéj wspomaga prawo, a prawo z kolei wspomaga pokéj (Pawet VI 1969b, s. 38).

Pokdj jest rezultatem poszanowania porzadku naturalnego. Prawa czlowieka
wynikajace z prawa naturalnego sa zwiazane z odpowiadajacymi im obowiazka-
mi. Istnieje bowiem wspoélzaleznos¢ praw i obowiazkéw cztowieka. Kazdemu
prawu danego czlowieka odpowiada obowigzek innych ludzi. Te prawa musza
jednak zosta¢ uznane i poszanowane (PT 30; Lusawa 2010, s. 106).

> Jest to nie tyle oredzie we wlasciwym slowa tego znaczeniu, ile wlasciwie dokument

programowy dotyczacy I Swiatowego Dnia Pokoju. Pawet VI jest pomystodawca Swia-
towego Dnia Pokoju i 8 grudnia 1967 roku, podczas oredzia do szeféw paristw i rza-
dow, organizacji miedzynarodowych, biskupéw, duchowienistwa i wiernych oraz do
wszystkich ludzi dobrej woli, zaproponowal, aby na catym $wiecie byt uczczony pocza-
tek nowego roku kalendarzowego jako ,Dzieri Pokoju”.
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Pokoj jest warunkiem i jednoczesnie synteza wspoélzycia pomiedzy ludzmi,
stad ,pokdj jest mozliwy, jezeli sie go naprawde chce; a jezeli pokoj jest mozli-
wy, to jest on obowigzkiem” (Pawel VI 1973, s. 63; Jan Pawel 11 2004). Dlate-
go pokdj musi by¢ silny poprzez uzasadniajace go racje moralnosci, a takze na
skutek powszechnego zaangazowania poszczegdlnych ludzi i catych narodow.
Wszyscy jestesmy zobowiazani do podtrzymywania pokoju. To z kolei domaga
si¢ powszechnej pedagogii pokoju (Gianelli i Tornielli 2006, s. 215 i nast.).

Obowiazek budowania pokoju jest zadaniem trudnym i odpowiedzialnym,
ktore wymaga wysitku:

To nawet nie zawieszenie broni, chwiejna réwnowaga, obawa represji i zemsty, uda-
ny zamach czy gwalt uwiericzony sukcesem — moga by¢ gwarantem pokoju godne-
go tego imienia. Pokoj trzeba wprowadza¢ w czyn. Pokdj musi by¢ wynikiem we-
wnetrznego nastawienia; musi wyplywac z umystéw wolnych i szlachetnych. Moze
on wydawa¢ sie marzeniem; marzeniem, ktére staje si¢ rzeczywistoscia na skutek
nowej i lepszej koncepcji ludzkiej (Pawet VI 1969b, s. 36).

Pokdj nie jest nieosiggalng utopia. Warto jednak zwrdci¢ uwagg, ze jest to
rzeczywisto$¢ dynamiczna: pokdj na $wiecie nie jest stanem stalym. Sytuacja
pokoju nie zwalnia od ciaglego zatroskania o te niedoceniana warto$¢. Potrzeba
aktywnego wysitku, aby nie popas¢ w marazm i wygodnictwo, ktére prowadza
do uspienia czujnodci i zatracenia wartoéci pokoju. Rozwoj bedacy potrzeba
przemian zachodzacych w $wiecie wymaga jednoczeénie nieustannej odnowy
ludzkosci w dziataniach na rzecz pokoju (Pawet VI 1970, s. 42; tenze, 1975,
s. 72 inast.; Jan Pawel I1 1987). Zagrozenia i trudy wynikajace z utrzymania po-
koju zobowiazuja nas do jego utrwalania. Aby pokéj mégt by¢ umacniany, musi
najpierw panowa¢ w czlowieku, przejawiac sie w jego czynach, a w ten sposéb
w wydarzeniach i w dziejach (Pawel VI 1969b, s. 35 i nast.).

Pawel VI zacheca:

Nie pozwdlmy upas¢ idei pokoju, nadziei na pokoéj, dazeniu do niego, do$wiadcza-
niu go; stale i na wszystkich poziomach odnawiajmy pragnienie pokoju w naszych
sercach, w ukrytej dziedzinie sumien, w Zyciu rodzinnym, w dialektyce kontrastow
spofecznych, w stosunkach pomiedzy klasami i narodami, popierajac inicjatywy
i instytucje miedzynarodowe, ktérych godlem jest pokéj (Pawel VI 1973, s. 64
i nast.; Pawet VI 1974a; Gianelli i Tornielli 2006, s. 217).

Dla umocnienia pokoju potrzeba oreza moralnego, ktére umacnia sile i znacze-
nie prawa miedzynarodowego, stuzy przestrzeganiu uméw w celu budowania
trwalosci wzajemnych stosunkéw miedzy paristwami, a przez to réwniez trwa-
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lej sprawiedliwo$ci. Z cywilizowanego $wiata nalezy wykluczy¢ rozwiazanie,
jakim jest wojna (Pawel VI 1976, s. 81 i nast.).

Dojrzalo$¢ postawy dla utrwalania trwalego pokoju jest wynikiem korela-
cji pokoju i wartoéci ludzkiego zycia. To sa dobra najwyzsze w porzadku spo-
lecznym. Prymat ludzkiego zycia stanowi niezbedny warunek pokoju. Swieta
warto$¢ zycia dyskwalifikuje wojne, a pokoj jest w rezultacie szczesliwa cele-
bracja zycia. Szacunek dla zycia ludzkiego jest fundamentem nienaruszalnych
zasad, stanowiacych podstawe rozwoju spolecznego ladu i rozwoju cywilizacji
(Pawel VI 1965, s. 8; Pawel VI 1978, s. 100 i nast.; Jan Pawel II 1994; Gianelli
i Tornielli 2006, s. 217 i nast.). Naruszanie integralnosci ludzkiego zycia stano-
wi zagrozenie pokoju (Franciszek 2017), ktory jest radoscia Zycia spolecznego
z poszanowaniem praw czlowieka (Pawet VI 1977, s. 88-92).

Czlowiek przez to, ze zyje w spolecznodci, jest zobowigzany do budowania
wspolnego dobra, ktére powinno tez by¢ udziatem wszystkich. Dla realizacji
dobra ogétu powinni wspéltdziata¢ wszyscy ludzie. Realizacja wspo6lnego dobra
wymaga istnienia wladz publicznych, aby warunki zycia spolecznego umoz-
liwialy osiagniecie przez czlowieka wiasnej doskonalosci (MM 65). Dbanie
o to, aby byly uznawane prawa i obowiazki obywateli, aby byly one szanowa-
ne i chronione, a takze, aby byla mozliwos¢ latwego wypelniania obowiazkéw
przez kazdego obywatela — jest istotnym zadaniem wszelkiej wladzy publiczne;j.
Jednocze$nie sprawujacy wladze maja obowiazek w taki sposéb regulowa¢ nor-
my wzajemnych stosunkéw miedzy poszczegélnymi czlonkami spoleczenstwa,
aby zaden obywatel, korzystajac ze swoich praw, nie ograniczal innych w ich
prawach ani nie utrudnial wypelniania obowigzkéw innych obywateli, a takze,
aby prawa wszystkich pozostawaly nienaruszone, a w razie ich pogwalcenia —
przywrécone (PT 60-62). Wzajemno$¢ praw i obowiazkéw miedzy narodami
powinny by¢ ksztaltowane wedlug zasad moralnych: prawdy, sprawiedliwosci,
solidarnoéci i wolnoéci. Podstawe tych stosunkéw powinno stanowi¢ prawo
naturalne, podobnie jak w budowaniu wiasciwych relacji pomiedzy poszcze-
g6lnymi obywatelami (PT 80 i nast.; Lusawa 2010, s. 108 i nast.).

Stosunki wzajemne miedzy panstwami oparte na prawdzie to przede
wszystkim uznanie réwnosci wszystkich narodéw i paniistw oraz uczciwos¢ in-
formacji. Kazdy nar6d ma prawo do istnienia i rozwoju, a takze do posiadania
niezbednych do tego srodkéw, odpowiedzialnego podejmowania inicjatyw, do
dobrego imienia i naleznego szacunku. Kazdy nar6d ma réwniez obowiazek
wspomagania innych w dazeniu do doskonalosci i troszczenia si¢ o wspdlny
rozwéj (PT 86 i nast.). Z kolei uznanie zasady sprawiedliwosci wskazuje na
wzajemne uznawanie swoich praw oraz wypelnianie obowiazkéw (Pawet VI
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1972, s. 53-57). Paristwa maja réwniez obowiazek szanowania takich samych
praw innych panstw. Nie moga dazy¢ do dzialan krzywdzacych lub uciskaja-
cych inne narody. W razie sprzecznoéci czy konfliktéw miedzy panstwami na-
lezy je rozwiazywa¢ przez obustronne rozeznanie racji i zamierzen, w $wietle
prawdy i zasad stusznosci, a nie sila czy podstepem (PT 92 i nast.).

Zasada sprawiedliwosci odnosi si¢ rowniez do sposobu traktowania mniej-
szo$ci narodowych. Wszelkie dzialanie majace na celu ograniczenie ich roz-
woju jest pogwalceniem obowiazkéw sprawiedliwosci. Codzienna styczno$é
z przedstawicielami innej kultury moze spowodowaé stopniowe przyswajanie
cnét whasciwych innemu narodowi. Jest to mozliwe jednak dopiero wtedy, gdy
utworzona zostanie wspdlnota tych, ktorzy naleza do mniejszosci z otaczaja-
cymi ja narodami. Potrzeba do tego réwniez checi uczestniczenia w ich zwy-
czajach i instytucjach. Spokoju nie zapewni natomiast wywolywanie sporéw,
poniewaz te wyrzadzaja liczne szkody i opdzniaja cywilizacyjny rozwdj naro-
déw (PT 94-97). Pelniejszy rozwéj dokonuje sig przez laczenie sit i umystéw,
stad wzajemne stosunki miedzy paristwami powinny by¢ budowane na zasa-
dzie czynnej solidarnosci. Stosowanie wzajemnej wspdlpracy przynosi korzy-
$ci w rozmaitych dziedzinach zycia (Lusawa 2010, s. 1101 nast.).

W perspektywie wzajemnosci i rozwoju wazna dla pokoju jest ponadto spra-
wa rozbrojenia. Wyposazenie zbrojne danego parnstwa ma stuzy¢ zachowaniu
pokoju, jednak staje sie ono dla innych racja do zaopatrzenia si¢ w bron o przy-
najmniej réwnej sile razenia. W ten sposob tworzy si¢ bledne kolo napedzajacego
sie wyscigu zbrojen. Dlatego narody zyja w ciaglym strachu przed utratg pokoju
(KDK 81; Kondziela 1992, s. 23; Burkat 2013, s. 52). Zaréwno sprawiedliwo$,
jak 1 poczucie ludzkiej godnosci domagaja sie zaprzestania wspélzawodnictwa
w zbrojeniu si¢ paistw, a takze redukeji uzbrojenia i zdecydowanego zakazu sto-
sowania broni atomowej. Rozbrojenie musi by¢ przeprowadzone przez wszyst-
kich na podstawie uméw, z zachowaniem wzajemnych gwarancji (PT 112).

Wzajemne stosunki miedzy paiistwami powinny sie uktadaé réwniez zgod-
nie z zasada wolnosci. Niedopuszczalne jest uciskanie innych narodéw. Nale-
zy oferowa¢ im pomoc w dochodzeniu do coraz pelniejszej $wiadomosci ich
obowiazkéw podejmowania dzialai oraz wysitkéw skierowanych dla rozwoju
wszystkich. Takie podejécie uzasadnia dazenie do wzajemnej pomocy poszcze-
gblnych krajéw w celu rozwoju odpowiadajacemu ludzkiej godnosci. Pomoc
w rozwoju nie powinna narusza¢ wolnosci, zaden nardd nie moze tez przy tym
zosta¢ pozbawiony gléwnej roli w dziele swego rozwoju (PT 120-123). We
wspolczesnej wspoélzaleznosdci panistw trudno o dobry rozwéj w oderwaniu od
innych. Dobrobyt i postep sa wynikiem wzajemnych powiazan oraz wspotpracy
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w dziedzinie nauki i techniki. W kontekscie wymiany dobr sytuacja gospodar-
cza, postep spoleczny, tad, bezpieczenstwo, pokdj w danym paristwie — s3 zwia-
zane z tymi samymi zjawiskami w innych panistwach (Lusawa 2010, s. 113).

Zatozenia badawcze

Rozpoznanie systemu wartosci jednostki czy grupy spolecznej moze skupi¢
uwage na probie okreslenia, co dla czlowieka jest wazne lub czemu nadawane
jest mniejsze znaczenie, jakie przedmioty, obszary i sfery $wiata koncentruja
na sobie uwage, wyzwalaja nasze emocje i oceny. Interesujace wydaje sie takze
wskazanie na kryteria podejmowanych decyzji. Zestawienie owych kryteriéw
z rzeczywistoscia, wzgledem ktdrej sa zastosowane, umozliwia okreslenie kie-
runku dziatan ludzkich (Nowak 2011, s. 261). Pozwala to tez sie zorientowa¢,
jakie plany zyciowe s w zamiarze jednostki oraz jak beda one realizowane.

W prezentowanych badaniach wykorzystano dwa typy: eksploracyjne —
polegajace na rozpoznaniu faktéw, a na tej podstawie stworzeniu pewnych
obrazéw i wygenerowaniu nowych idei, oraz wyjasniajace — dajace mozliwo$¢
poszerzenia wiedzy i jej uzupelnienia, odrzucenia pewnych przestanek oraz do-
konania wyboru najtrafniejszych, poszukiwania przyczyn danego stanu rzeczy,
zachowania oraz czynnikéw, ktére maja wplyw na okreslone zachowanie lub
stan (Pilch, Bauman 2001, s.22-23). Szczegétowa procedura oraz wyniki badan
znajduja sie w pracy Marioli Wojciechowskiej (2018). Zasadniczym proble-
mem badan bylo okreslenie spdjnosci systemu wartoéci mtodziezy z systemem
warto$ci ich rodzicéw. Problem ten uszczegétowiono m.in. pytaniami o syste-
my warto$ci obu grup, korelacje miedzy ich systemami warto$ci oraz o czynniki
spoleczno-edukacyjne réznicujace te systemy wartosci (Wojciechowska 2018,
s. 64-84). Na uzytek niniejszego tekstu z bogatego zasobu danych wybrano te
informacje, ktére dotycza odniesienia si¢ mlodziezy do wartosci pokdj na swie-
cie oraz, dla uzupelnienia, do wartosci odpowiedzialny, wpisane w Skale Wartos-
ci (RVS) Miltona Rokeacha.

Operacjonalizacja poje¢
Dla realizacji przejetych celéw badawczych wyodrebniono kilka grup zmien-

nych: zmienne objasniane, objasniajace i kontekstowe, w tym kontrolne na cele
autoewaluacji badan wlasnych.
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W grupie zmiennych objasnianych analizowano warto$ci mierzone za pomo-
ca Skali Rokeacha (1973). Skala zawiera dwie grupy wartosci: wartosci osta-
teczne i wartoéci instrumentalne (po 18 kategorii wartosci). Kazda z kategorii
mierzona jest za pomoca nadania jej przez badanych rang od 1 do 18 (bez rang
wiazanych). Lacznie za pomoca Skali Rokeacha uzyskano 72 zmienne, z ktd-
rych analizie poddano warto$¢ pokdj na swiecie (inaczej: swiat bez wojen i kon-
fliktéw) z grupy wartosci ostatecznych oraz odpowiedzialny (inaczej: niezawod-
ny i rzetelny) z grupy wartoéci instrumentalnych.

Zmienne objasniajgce w przyjetej procedurze to zmienne osobnicze i charak-
terystyki spoleczne, jakie w badaniach nad warto$ciami prowadzonymi w per-
spektywie spolecznej uznawane s3 za wazne przez wielu autoréw, np.: ple¢,
wiek, miejsce nauki, wyksztalcenie, miejsce zamieszkania.

Dla autoewaluacji zebranego materialu wyrézniono tez zmienng kontrol-
na (WPW). Stanowila ona wyrazenie przez badanych oceny stopnia odczucia
wlasnej pewnosci co do zgodnosci z wlasnym zdaniem wszystkich udzielonych
przez siebie odpowiedzi (przyjeto skale: od 0% do 100%), co umozliwilo sa-
mooceneg rzetelnoéci i trafnoéci podanych informacji. Uzyskany material empi-
ryczny opracowano z wykorzystaniem pakietu statystycznego SPSS/PC.

Procedura i metody badan

Prezentowane badania maja charakter badan eksploracyjnych/opisowych.
Zastosowano metode sondazu diagnostycznego, w tym pomiar ankietowy oraz
kwestionariusze do badania wartoéci. W badaniach zastosowano narzedzie do
badania preferencji i hierarchii warto$ci Value Survey Miltona Rokeacha w pol-
skiej adaptacji Piotra Brzozowskiego (Brzozowski 1987, s. 81-122). Milton
Rokeach zakladal, ze ogélna liczba warto$ci czlowieka jest mala i wynosi kilka
tuzindw, s3 one ulozone w system, wszyscy ludzie maja podobne warto$ci, war-
tosci wywodzg si¢ z kultury, spoleczenstwa i jego instytucji oraz z osobowosci
czlowieka. Same wartosci i to, co z nich wynika (konsekwencje), manifestuja
sie w wielu zjawiskach (Brzozowski 1986, s. 83).

Skala Warto$ci Rokeacha jest wykorzystywana w badaniach dotyczacych
wartoéci i ich hierarchii czy uporzadkowania, ktére daje podstawe do okresla-
nia tzw. mocy regulacyjnej poszczegélnej wartoéci. Im wyzsze usytuowanie da-
nej warto$ci wzgledem pozostalych, tym wigkszy jest jej wplyw na zachowanie
czlowieka oraz wigksza czestos¢ zachowan zwigzanych z dang wartoscig. W celu
dokonania pomiaru relatywnej waznosci warto$ci Rokeach (1968, 1973)
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wyréznil 18 wartoéci ostatecznych i tyle samo wartoéci instrumentalnych,
przez co utworzyl niezalezne skale: wartoéci ostatecznych (WO) i wartosci
instrumentalnych (WI). Wartosci ostateczne stanowia ponadsytuacyjne cele
ludzkiego zycia, z kolei wartoéci instrumentalne dotycza ogdlnych sposobéw
postepowania i przyjmuja charakter srodkéw przydatnych do realizacji war-
toéci ostatecznych (celéw). Wéréd wartodci ostatecznych autor skali wyréznit
wartoéci intrapersonalne, czyli osobowe, koncentrujace si¢ na jednostce, oraz
interpersonalne, czyli spoleczne, koncentrujace si¢ na spoleczenstwie. Z kolei
grupa wartosci instrumentalnych ujmuje wartosci moralne oraz kompetencyj-
ne (pierwsze odnosza si¢ do stosunkéw interpersonalnych, drugie posiadaja
bardziej osobisty wymiar) (Brzozowski 1986, s. 527-540).

Badania przeprowadzono w 2017 r. wéréd ucznidéw szkoél srednich w woje-
wodztwie $wietokrzyskim. Za teren badan przyjeto szkoly $rednie (w tym li-
cea, technika i zasadnicze szkoly zawodowe) zlokalizowane w wojewddztwie
$wigtokrzyskim. Badania przeprowadzono w kazdym powiecie wojewddztwa
$wietokrzyskiego i w mie$cie Kielce, tj. w 12 liceach publicznych, 14 technikach
oraz w pieciu zasadniczych szkolach zawodowych. Badania przeprowadzono
w klasach drugich, w zbiorowosci uczniéw (badania audytoryjne). Biorac pod
uwage wiek uczniéw, nalezalo takze zalozy¢, ze dysponuja oni ogélna wiedza
o poszczegdlnych wymiarach zycia, potrafia ja interpretowa¢ oraz budowaé
wlasne sady i oceny na temat poszczegélnych wymiaréw rzeczywistosci.

Ogoétem badania przeprowadzono wéréd 1055 ucznidéw (blisko 2,5%
wszystkich uczniéw szkot §rednich kazdego typu na kazdym poziomie w czasie
badan w wojewddztwie), w tym 433 uczniéw liceéw, 490 ucznidéw technikéw,
132 uczniéw z zasadniczych szkét zawodowych).

Charakterystyka badanych uczniow

Grupe badanych uczniéw reprezentowalo 47,2% kobiet i 51,9% mezczyzn,
w wigkszosci respondenci wskazali jako miejsce zamieszkania $rodowiska
wiejskie (65,0%), pozostali (35,0%) uczniowie wskazali miasto jako miejsce
zamieszkania. Ze wzgledu na wiek, najliczniejsza grupa byli uczniowie w wie-
ku 17 lat (72,4%), dos¢ duza grupe stanowili tez osiemnastolatkowie (21,4%).
Ponadto w badaniu wzigli udzial uczniowie 16-letnii 19-letni, stanowili oni od-
powiednio 4,5% i 1,4%.

Ocena uzyskanych wynikéw badan w zakresie zmiennych obserwowanych
(rozkladéw wartosci jako podstawy systeméw aksjonormatywnych) zostata
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wzmocniona samooceng badanych dotyczaca stopnia odczucia wlasnej pew-
nosci co do zgodnosci z wlasnym zdaniem udzielonych przez siebie wszyst-
kich odpowiedzi (od 0% do 100%). Oprécz zmiennych metryczkowych byto
to jedno z kryterium obserwacji danych. Badanych pogrupowano w cztery ka-
tegorie 1. pewno$¢ ocen z wlasnym zdaniem na poziomie do 50%; 2. pewnos¢
od 50% wiacznie do 80%; 3. pewnos¢ od 80% wlacznie do 99% oraz 4. catko-
wita pewnosé, zgodnoéé wyboréw z wlasnymi pogladami (100%). Jest to swo-
ista ewaluacja prezentowanych badan za pomocag WPW: wskaznika pewnosci
wyboréw.

Wyniki badan przeprowadzonych z wykorzystaniem Skali Wartosci (RVS)
Rokeacha

Skala RVS, zgodnie z zalozeniem jej autora, umozliwia badanie postaw, po-
trzeb i sadéw w odniesieniu do konkretnych zachowan. Jesli chodzi o teorie
osobowosci, dla kreowania postaw istotng role odgrywa system przekonan
(belife system). Uznanie przez jednostke czy grupe danego przekonania za
najwazniejsze wiaze sie z traktowaniem wartosci od pierwszego do dziewiate-
go miejsca jako wartosci centralnych. Wartosci te stoja najwyzej w hierarchii.
Ulokowanie wartosci na dalszych pozycjach (od dziesiatej do osiemnastej)
powoduje postrzeganie ich jako warto$ci peryferyjnych. Stopient podatnosci
warto$ci na zmiany wskazuje na hierarchie wartoéci w systemie. Zdaniem
Rokeacha zmiana przekonan ulokowanych centralnie pociaga za soba po-
wazne konsekwencje w calym systemie przekonan jednostki (Rokeach 1968;
Brzozowski 1986). Literatura przedmiotu wskazuje na duze zainteresowanie
badaczy problematyka wartosci i wykorzystywaniem omawianej Skali. Do-
wodzg tego chocby badania okreslajace zwigzek miedzy hierarchig wartoéci
mlodziezy a jej zachowaniami ryzykownymi (HIV/AIDS) (Chernoff, Davi-
son 1999), czy tez zamiar okrelenia systemu wartosci pokolenia Y oraz jego
charakterystyke (Blyznyuk 2017). Godne uwagi sa takze badania dotyczace
wplywu znaczacych wydarzenn emocjonalnych i traumatycznych na zmiane
systemu wartosci mlodziezy (Murphy i wsp. 2006), czy tez zwiazku miedzy
warto$ciami a dyspozycjami osobowosciowymi mlodziezy (Cileli, Tezer
1998). Z przytoczonych powyzej prac jednoznacznie wynika duze zrézni-
cowanie systeméw wartoéci badanych grup — mlodziezy i dorostych oraz
wplywu czynnikéw osobowosciowych i doswiadczen zyciowych na system
wartosci badanych.
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Wyniki badan wiasnych
Z obszaru wynikéw pochodzacych z zastosowania wspomnianej Skali Wartosci

RVS analizie poddano pokdj na swiecie (swiat bez wojen i konfliktéw), mieszczaca
sie w grupie wartosci ostatecznych.

Tabela 1. Statystyki rozkladéw wartosci wg RVS w zbiorowosci badanych uczniéw

(N =1055)
Wartosci Me M Wartosci Me M
ostateczne instrumentalne
Bezpieczenstwo narodowe 10 10,1 | Ambitny 6 6,8
Bezpieczenstwo rodziny 4 5,3 | Czysty 9 9,2
Dojrzata mitosé¢ 7 7,9 | Intelektualista 10 9,5
Ekscytujace zycie 12 10,9 | Kochajacy 6 7,1
Madrosé 7 8,1 | Kulturalny 9 9,2
Poczucie dokonania czego$ 11 10,5 | Logiczny 11 10,8
Pokoj na $wiecie 10 10,0 | Lojalny 8 8,5
Prawdziwa przyjazn 7 8,0 | Niezalezny 10 9,9
Przyjemnos¢ 10 9,7 | O szerokich horyzontach 11 10,8
Réwnosé 10 10,1 | Obdarzony wyobraznia 12 | 11,0
Szacunek 7 7,7 | Odpowiedzialny 8 8,2
Swiat piekna 14 12,9 | Odwazny 10 9,5
Uznanie spoleczne 12 11,3 | Opanowany 11 10,7
Wewnetrzna harmonia 11 11,0 | Postuszny 13 11,8
Wolnos¢ 8 8,2 | Sprawny 12 11,0
Wygodne zycie 11 10,8 | Uczciwy 6 7,4
Zbawienie 13 12,1 | Uczynny 9 9,7
Zdrowie 4 5,5 | Wyrozumialy 9 9,5

Legenda

- na teoretycznej skali od 1 do 18, gdzie 1 — pierwsza, najwazniejsza ranga
— Me — mediana, M - érednia rang po zaokragleniu

- w kolejnosci zadanej kwestionariuszem RVS

Zrédlo: badania wlasne (Wojciechowska 2018, s. 152).
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Dla wzmocnienia analizy zwrécono uwage na warto$é odpowiedzialny (nie-
zawodny i rzetelny) przypisana do grupy wartosci instrumentalnych oraz uzu-
pelniono o uwarunkowania spoteczno-kulturowe wymienionych wartoéci. Hie-
rarchie wartoéci ostatecznych i instrumentalnych w grupie badanych uczniéow
przedstawiono w tabeli 1.

Dzieki uwzglednieniu wartosci $redniej (M) mozna zauwazy¢, ze badani
uczniowie jako najwazniejsze wartoéci ostateczne uznali: bezpieczeristwo ro-
dziny, zdrowie, szacunek, dojrzalg milos¢, prawdziwqg przyjazn, madrosé, wolnos,
przyjemnosc, pokéj na Swiecie. Wartosci te, zgodnie z zalozeniem autora skali,
uzna¢ nalezy za centralne. Z kolei za najmniej wazne uznano: réwnos¢, bezpie-
czeristwo narodowe, poczucie dokonania czegos, wygodne zycie, ekscytujqce Zycie,
wewngtrzng harmonig, uznanie spoleczne, zbawienie. Te wartosci naleza do pe-
ryferyjnych. Na ostatnim miejscu w wyborach badanych uczniéw ulokowano
Swiat pigkna.

W grupie warto$ci instrumentalnych pojawia si¢ warto$¢ ambitny — jako naj-
wyzej ceniona, a dalej: kochajqcy, uczciwy, odpowiedzialny i lojalny, czysty, kul-
turalny, wyrozumiaty, opanowany. Na dalszych miejscach ulokowano wartosci:
o szerokich horyzontach, logiczny, sprawny, obdarzony wyobrazniq. Za najmniej
wazng uczniowie uznali warto$¢ postuszny. Dane jednoznacznie wskazuja, ze
interesujace nas wartosci niejako ,naruszajy” uklad warto$ci wyznaczony kwe-
stionariuszem RVS (tabela 2 i tabela 3).

Uwage zwraca brak regularnosci rozkladéw rang wartosci, ale takze bliska
lokalizacja mediany i przecigtnej rang. Wydaje si¢ zatem, ze wagi nabiera¢ be-
dzie wynik dotyczacy znaczacego przemieszczenia sie wartosci uznawanych
przez uczniéw w relacji do kolejnosci zadanej kwestionariuszem RVS. Na przy-
ktad warto$ci zdrowie, wolnos¢ przesuwaja si¢ na poczatek skali, natomiast bez-
pieczeristwo narodowe, ale i ekscytujqgce Zycie, poczucie dokonania czegos czy swiat
pigkna, lokuja sie na dalszych miejscach (Wojciechowska 2018, s. 152-164).
Najwazniejsza wartoscia z grupy wartosci ostatecznych jest dla uczniéw bez-
pieczeristwo rodziny i staje si¢ ona zgodnie z propozycja Piotra Olesia warto$cia
interpersonalna (Ole$ 1989, s. 40).

Sposréd licznych wartosci ostatecznych zawartych w narzedziu podje-
to probe analizy wartoéci pokdj na swiecie, ktéra na skali pierwotnej RVS
zajmuje siddma lokate. Natomiast w badanej grupie ulokowana jest w po-
lowie skali (M = 10,0) i jest to do$¢ wysoka, dziewiata lokata. Zatem, bada-
ni uczniowie klasyfikuja warto$¢ pokdj na swiecie do$¢ podobnie jak w in-
nych zbiorowosciach, co jest dowodem na trafno$¢ prezentowanych badan

(tabela 2).
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Tabela 2. Zbadane wartoéci ostateczne w relacji do kolejnosci zadanej kwestionariu-
szem RVS w zbiorowosci badanych uczniéw (N = 1055)

WARTOSCI OSTATECZNE

Wg RVS Lp. Relacje WgMeiM Me M

w badaniach wlasnych

Bezpieczenstwo 1 BezRieczeﬁstwo 4 53

narodowe A / rodziny

Bezpleczenstwo 5 2( Zdrowie 4 55

rodziny //\

Dojrzata mitos¢ 3 Q\ LA Szacunek 7,7

Ekscytujace zycie \\# Dojrzata mitosé 7,9

Madros¢ S \\ / | Prawdziwa przyjazi 8,0

Poczu’ae dokonania 6 Madros¢ 7 8,1

czego$ ‘\

Pokéj na wiecie </ \ 4 | Wolnos¢ 8 | 82

Prawdziwa przyjazi ¢ W Przyjemnos¢ 10 9,7

Przyjemnoéé 9 | </ \/ > | Pokejnaswiecie 10 | 10,0

Réwnosé 0 |/ N/\ | Rewnos 10 | 101

Szacunek 11 % / N Bezpieczenstwo 10 | 10,1
narodowe

Swiat pickna 12 ‘\ / \l Poczu,c1e dokonania 11| 10,5
czegos

Uznanie spofeczne 13 \\4 7 | Wygodne zycie 11 | 10,8

Wewnetrzna /m Wewnetrzna

: 14 : 11 | 11,0

harmonia 7 / >\< harmonia

Wolnos¢ I 4 V \ Ekscytujace zycie 12 | 10,9

Wygodne zycie 16 ﬁ \ | Uznanie spoleczne 12 | 11,3

Zbawienie 17 H Zbawienie 13 | 12,1

Zdrowie 18 4 N Swiat piekna 14 | 12,9

Legenda

- na teoretycznej skali od 1 do 18, gdzie 1 — pierwsza, najwazniejsza ranga

— Me — mediana, M - érednia rang po zaokragleniu

- w kolejnosci zadanej kwestionariuszem RVS

Zrédlo: badania wlasne (Wojciechowska 2018, s. 160).
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Tabela 3. Zbadane wartosci instrumentalne w relacji do kolejnosci zadanej kwestiona-

riuszem RVS w zbiorowosci badanych uczniéw (N = 1055)

WARTOSCI INSTRUMENTALNE

Wg RVS Lp. Relacje WgMeiM Me M
w badaniach wlasnych

Ambitny 1 <——= | Ambitny 6 6,8
Czysty 2 S 7 | Kochajacy 6 7,1
Intelektualista 3 N \/ A | Uczciwy 6 7,4
Kochajacy 4 }( 4 Odpowiedzialny 8 8,2
Kulturalny S \\ \% Lojalny 8 8,5
Logiczny 6 A W N Czysty 9 9,2
Lojalny 7 )( \ /7\ Kulturalny 9 9,2
Niezalezny 8 N\ N A | Wyrozumialy 9 9,5
O szerokich .

horyzontach ? ‘\y / % Odwazny 10 9,5
Obdarz?n‘y 10 M \J Intelektualista 10 9,5
wyobraznig

Odpowiedzialny 11 WV/\\/ 4 | Uczynny 9 9,7
Odwazny 12 4 \( }\ /N Niezalezny 10 9,9
Opanowany 13 ﬁuv% Opanowany 11 | 10,7
Postuszny 14 \/ M \\ }?oizfzz)rll(tl:?h 11 10,8
Sprawny 15 M \ \ Logiczny 11 10,8
Uczciwy 16 4 / Sprawny 12 11,0
Uczynny 17 %/ \ VOV;’:S:;;Z 12 | 11,0
Wyrozumialy 18V \ Postuszny 13 | 11,8

Legenda

- na teoretycznej skali od 1 do 18, gdzie 1 — pierwsza, najwazniejsza ranga
— Me - mediana, M — $rednia rang po zaokragleniu
- w kolejnosci zadanej kwestionariuszem RVS

Zrédto: badania wlasne (Wojciechowska 2018, s. 163).
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Korelacje i zréznicowania wartosci

Wzajemne zwiazki korelacyjne wartosci, z uwagi na pomiar i rozklady cech,
ustalono z wykorzystaniem metody korelacji Spearmana. Dane jednoznacznie
wskazujg, Ze w grupie wartosci ostatecznych rozklady wartosci przebiegaja po-
dobnie wzgledem takich warto$ci jak bezpieczeristwo narodowe, pokdj na swiecie.
Wartosci ostateczne, ktore dotycza jednostki i jej rodziny (bezpieczeristwo rodzi-
ny, madros¢) stanowia inng grupe.

Zwiazki korelacyjne dotyczace skali wartosci ostatecznych sg zaréwno do-
datnie, jak i ujemne, niskie i umiarkowane. Obserwowana warto$¢ pokdj na swie-
cie w zgodzie z kolejnoscig zadang przez RVS zajmuje miejsce siédme i koreluje
ujemnie i wyraznie tylko (-0,243) z wartoscig 16. czyli wedtug RVS: z wygodnym
zyciem (dostatnim) oraz (-0,197) z wartoscia 9. czyli wedlug RVS: przyjemnoscig.
Uznanie pokoju jako wartoéci, zdaniem mlodziezy, wymaga staran i znacznej ak-
tywnosci w utrwalaniu pokoju, co stanowi opozycje do spokojnego i wygodnego
zycia przepelnionego przyjemnosciami (Wojciechowska 2018, s. 165-166). Mto-
dziez uznaje, ze ciagle poszukiwania sposobéw na przestrzeganie praw czlowieka,
respektowanie zasady sprawiedliwosci i milo$ci oraz obrona zycia ludzkiego — sta-
nowia podstawe budowania pokoju na $wiecie (Pawel VI 1965, s. 10; Pawel VI
1969a), co wymaga nieustannych staran i wysokiego poziomu aktywnosci.

Warto$¢ odpowiedzialny zostala przez badanych ulokowana do$¢ wysoko —
na czwartej pozycji. Sytuacja jest podobna jak w grupie wartosci ostatecznych,
przy czym wartos$¢ odpowiedzialny (w bazowej skali zajmuje pozycje 11.) nie
koreluje wyraznie z zadna warto$cig wyrézniona w narzedziu.

Zgromadzone dane jednoznacznie wskazuja, ze ple¢ badanych uczniéw
nieznacznie réznicuje odniesienie do wartosci bezpieczeristwo narodowe i bez-
pieczeristwo rodziny, ekscytujqce zycie, pokdj na Swiecie, prawdziwa przyjazi,
szacunek, wewnetrzna harmonia, wygodne zycie i zdrowie. I tak: bezpieczeristwo
rodziny, prawdziwa przyjazn, szacunek, wewngtrzna harmonia i zdrowie to war-
tosci, wzgledem ktorych badani chlopcy wyrazaja nieco mniejsze uznanie niz
dziewczeta. Pozostale wartosci cieszg si¢ niewiele nizszym uznaniem wsrdd
dziewczat. W odniesieniu do analizowanej wartosci pokdj na swiecie zauwaza sie
nieznaczne wyzsze cenienie jej przez badane dziewczeta.

Uwage zwraca takze nadawanie wiekszego znaczenia wartosci pokdj na swie-
cie przez starszych uczniéw (18 lat i wiecej). Ci badani staranniej odnosza sie
do skutkéw utraty pokoju i bezpieczenstwa niz mlodsi badani. Réznice te, cho¢
nie s3 znaczace, wynikaja prawdopodobnie z wieku respondentéw i nieco doj-
rzalszej oceny rzeczywisto$ci w skali bliskiej i ogélno$wiatowej.
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Poczyniona obserwacja dotyczaca braku réznic w uznawaniu wartosci po-
koju zasygnalizowana powyzej, pojawia sie takze w odniesieniu do miejsca
zamieszkania. Mimo dos¢ wysokiej lokaty omawianej wartosci w ogdl-
nym ich porzadku, uwage zwraca nieco wyzsze uznanie dla pokoju wyrazane
przez mieszkanicéw wsi. Obserwacja ta nieco podwaza dotychczasowe opinie
o mieszkanicach miast jako posiadajacych szerokie horyzonty oceny globalnych
proceséw i zjawisk. Kwestie te w rownym, a nawet wyzszym stopniu rozwazaja
mlodzi mieszkancy wsi.

W odniesieniu do zmiennej typ szkoly wyrdzniaja si¢ uczniowie ZSZ. Od-
biegaja oni w uznawaniu wiekszoséci analizowanych wartosci. W poréwnaniu
uczniami reprezentujacymi pozostale typy szkol, slabiej koncentruja si¢ na
blizszych strukturach (bezpieczeristwo rodziny), a bardziej na szerokich kontek-
stach, w tym na warto$ciach bezpieczeristwo narodowe, pokdj na swiecie). Wynik
ten jest zaskakujacy i z pewno$cig sklania to do refleksji. Uczniowie ZSZ z racji
okreslonej oferty edukacyjnej zwykle koncentruja si¢ bardziej na zdobywa-
niu kwalifikacji zawodowych niz ksztalceniu ogélnym. Tym samym mniej niz
w pozostalych typach szkét jest tu okazji do pomnazania wiedzy ogélnej rozwi-
jajacej intelekt mtodych ludzi. Nie oslabia to jednak do$¢ starannego rozumie-
nia przez mlodziez ZSZ dobrych, sprzyjajacych warunkéw dla satysfakcjonuja-
cego funkcjonowania jednostek i grup spotecznych, w tym realizacje blizszych
i dalszych celow i aspiracji. Nalezy podkresli¢ fakt, Ze mimo nieco nizszego ce-
nienia mgdrosci przez uczniéw ZSZ, odnosza sie oni w gruncie rzeczy do tej
warto$ci z uznaniem, cenig madroé¢ jako pozadang podstawe umozliwiajaca
dobre, niekolizyjne funkcjonowanie we wspoétczesnych warunkach.

Uzyskane wyniki dowodza, ze wysoka pewnosé¢ dotyczaca wlasnych ocen
(WPW) przeklada sie na wyzsze cenienie wartosci: zbawienie, dojrzala mitoc,
prawdziwa przyjazn, pokdj na swiecie, poczucie dokonania czegos, szacunek. Za-
tem uczniowie, ktorzy pewni sa swoich ocen, wyrazaja je w zdecydowany spo-
sob tylko w odniesieniu do nielicznych wartosci, w tym do pokoju na swiecie. Sa
zatem bardziej zdecydowani i cenigcy pokdj niz badani o mniejszym natezeniu
pewnosci sadéw. Jednak ogélnie nalezy stwierdzi¢, ze réznice w ocenie poszcze-
gblnych wartosci ostatecznych w badanych grupach ucznidéw nie sa znaczace.

W odniesieniu do wartosci instrumentalnych, profil zréznicowania uzna-
wania warto$ci jest niemal identyczny w grupie chlopcéw i grupie dziewczat.
Co prawda mezczyzni wyrazaja nieco wyzsze uznanie wobec warto$ci: lo-
giczny, o szerokich horyzontach, odwazny, opanowany, sprawny, z kolei badane
kobiety wyzszym uznaniem obdarzyty wartosci kochajqcy, lojalny i uczciwy.
Ogolnie jednak nalezy zauwazy¢, ze ple¢ badanych uczniéw nie réznicuje
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znaczaco cenienia wiekszosci wartoéci. W ocenie wartoéci odpowiedzialny
nieco jednak wyrdzniaja sie dziewczeta, ktdre nieznacznie wyzej cenia rzetel-
nos¢ i niezawodnosé.

Nie zauwaza si¢ takze zréznicowania uznania dla wartoéci instrumental-
nych z uwagi na wiek uczniéw. Wprawdzie mlodsi uczniowie nieco nizej cenia
warto$ci: intelektualista, kochajqcy, kulturalny, o szerokich horyzontach, odpowie-
dzialny i uczciwy, za to wyzszym uznaniem darza wartosci logiczny i uczynny niz
ich starsi wiekiem koledzy. Podkresli¢ nalezy wzrost uznania dla odpowiedzial-
nosci zwiazanej z wiekiem. Starsi z uwagi na bogatsze do$wiadczenia, zwigzane
z przejmowaniem na siebie odpowiedzialnosci za decyzje i dziatania, staranniej
i dojrzalej oceniaja korzysci/walory wynikajace z realizacji tej wartosci, w tym
realizacji innych celéw osobistych i zawodowych. Jednak réznic tych nie mozna
uznac za znaczace.

W kwestii miejsca zamieszkania, podobnie jak w przypadku uprzednich
zmiennych, nie zaznacza si¢ zréznicowanie uznawania analizowanych wartosci
instrumentalnych. Dotyczy to réwniez warto$ci odpowiedzialny. Nieco zastana-
wia nizsze uznanie dla warto$ci obdarzony wyobrazniq i o szerokich horyzontach
wéréd mlodziezy mieszkajacej na wsi, jednak wartosci wskaznikéw sa zblizo-
ne. Mlodzi ludzie funkcjonujg aktualnie w podobnych warunkach spolecznych
i kulturowych. Maja dostep do tych samych Zrédel wiedzy, korzystaja z iden-
tycznych komunikatoréw, ujednoliceniu ulegty zachowania w wielu obszarach.
Znajdujemy tego potwierdzenie w odniesieniach badanych uczniéw do warto-
$ci instrumentalnych, w tym tez do wartosci odpowiedzialny.

Uzupelnieniem powyzszych rozwazan jest ocena zrdéznicowania wartoéci
instrumentalnych z uwzglednieniem typu szkoly. Uwage zwracaja uczniowie
zasadniczych szkot zawodowych, ktérzy nieco odbiegaja w uznawaniu poszcze-
g6lnych wartosci od reprezentantéw pozostatych typow szkot. Wyzsze uznanie
wyrazaja wzgledem warto$ci: postuszny, o szerokich horyzontach, nizsze — wobec
niezalezny, logiczny, kochajqcy. Jednak w odniesieniu do warto$ci odpowiedzial-
ny najwyzsze uznanie wyrazane jest przez licealistow. Jest to w pewnym stopniu
potwierdzenie wysokich aspiracji edukacyjnych i zawodowych ucznidéw liceum
izwiazanej z nimi starannoéci i dbatosci w ich realizacji.

Biorac pod uwage odniesienie do badanych wartosci ze wzgledu na szaco-
wang pewnos$¢ ocen, dostrzega sig, ze maksymalna pewno$¢ sadéw z ocena
pewnosci od 50% do 80% wzajemnie sie przeplata wzgledem uznania kolej-
nych wartoéci. Jednak w odniesieniu do warto$ci odpowiedzialny wyraznie wi-
da¢, ze umiarkowana pewno$¢ oceny wlasnych sadéw zaowocowala wyzszym
uznaniem dla tej wartosci. Im mniejsza pewno$¢ wlasnych sadéw (mniejsza ka-
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tegoryczno$¢), tym wigksze uznanie dla odpowiedzialnosci, ale takze dla innych
wartosci, np. czysty, ambitny, intelektualista, kochajqcy, logiczny.

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania i dowody na brak zréznicowania
uznawania wiekszosci analizowanych wartosci ostatecznych i instrumental-
nych ze wzgledu na wyréznione w badaniach zmienne spoleczno-kulturowe
nalezy stwierdzi¢, ze badana grupa mlodziezy jest grupa jednorodna w odnie-
sieniu do pokoju na swiecie i odpowiedzialnosci.

Podsumowanie

Pokdj jest czym$ naturalnym i koniecznym (Pawel VI 1978, 5. 95 i nast.). Stano-
wi gwarancje bezpieczenstwa. Podstawg pokoju jest tad i porzadek w $wiecie.
Gléwnym celem wladz panstwowych w tym zakresie jest ochrona praw jednost-
ki oraz dbalos¢ o umozliwienie ludziom swobodnego wypelniania obowiazkéw
w kazdej dziedzinie zycia. Stosunki migdzypanstwowe powinny by¢ budowane
na podstawie rownosci podmiotéw panstwowych, wzajemnego poszanowania
wolnosci, wolnego przeplywu technologii, szanowania praw mniejszosci naro-
dowych, uchodzcéw i emigrantéw, a takze rozbrojenia oraz pomocy dla panstw
mniej zamoznych gospodarczo.

Kazdy czlowiek jest zobowiazany do budowania dobra wspdlnego, oparte-
go na podstawowych warto$ciach spolecznych, takich jak: prawda, sprawiedli-
wo$¢, milos¢ wzajemna ludzi, wolnos¢. Podczas wspoélpracy z ludZzmi konieczna
jest postawa obiektywnej zyczliwosci dla kazdego czlowieka i jego pogladéw,
a takze okazywanie gotowosci do lojalnej wspélpracy w dazeniu do osiagniecia
wspdlnymi sitami tego, co jest dobre z samej swej natury lub do dobra prowadzi
(PT 157).

Na uwage zastuguje fakt rzetelnego i prawdziwego pojmowania przez mlo-
dziez warto$ci pokoju na $wiecie i odpowiedzialnosci, ktore stanowia dla mlo-
dziezy wazne zrédlo zachowan (podejmowanie pracy wolontaryjnej, dbatosé
o wartosci ekologiczne, udzielania wsparcia osobom chorym, osobom z niepel-
nosprawnos$ciami, seniorom). Istotng kwestia jest takze duza zgodnos¢ opinii
na temat analizowanych wartosci, badana grupa jest grupg jednorodna. Pod-
kresli¢ nalezy, ze zgodnie z koncepcja Rokeacha, opisane wartosci mieszcza
sie w obrebie wartosci centralnych, a zatem przekonania na nich oparte oraz
czesto$¢ powiazanych z nimi zachowan mlodziezy nie beda spadaé. Dzigki od-
wadze i pewnosci siebie mtodzi beda stawia¢ czolo pojawiajacym sie zagroze-
niom oraz przyczynia¢ si¢ do budowania pokoju na $wiecie. Nalezy przyjaé,
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ze bedzie miato to wyraz w dalekosieznych dziataniach mlodziezy nad umac-
nianiem wlasnej sfery duchowej oraz adekwatnym do warunkéw funkcjono-
waniu w sferze gospodarczej, politycznej, spolecznej i kulturowej, zaréwno
w skali krajowej, jak tez ogdlnoswiatowej. Poczynione wyzej rozwazania otwie-
raja szerokie pole do refleksji, takze nad doborem wlasciwych pedagogicznych
oddziatywan w celu ugruntowania wartoéci pokoju w umystach mtodziezy, do
czego zachecaja autorzy niniejszego opracowania wszystkich zainteresowanych
problematyka warto$ci.
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STRESZCZENIE

Zagadnienie pokoju warto rozpatrywa¢ w konteksécie tworzenia porzadku $wiatowego.
Jest ono rezultatem poszanowania porzadku naturalnego. W tym kontekscie nalezy
zwrdcié uwage na wladciwe stosunki miedzy obywatelami a wladza oraz na stosunki
miedzy panstwami. Pokdj pozostaje w $cislej korelacji z poszanowaniem godnosci
czlowieka jako osoby ludzkiej, réwnosci wszystkich ludzi oraz panistw. W tej perspek-
tywie ochrona praw cztowieka oraz dbalos¢ o umozliwienie swobodnego wypelniania
obowiazkéw obywateli jest gtéwnym celem wladz panstwowych. W celu utrzymania
pokoju codzienno$¢ wspélczesnego czlowieka powinna by¢ ksztattowana na prawdzie,
sprawiedliwo$ci, miloéci i wolnoéci, ktorych najpelniejszy wymiar ukazuje doktryna
chrzescijaniska.

W prezentowanych badaniach okreslono system wartoéci mlodziezy szkét éred-
nich z regionu $wietokrzyskiego z wykorzystaniem Skali Wartosci (RVS) Miltona
Rokeacha. Szczegdlng uwage zwrécono na warto$¢ pokdj na swiecie wpisang w grupe
wartosci ostatecznych oraz, dla uzupelnienia, na warto$¢ odpowiedzialny reprezentu-
jaca grupe wartoéci instrumentalne. Dane wskazuja, ze pokdj na swiecie zajmuje do$¢
wysokie dziewiagte miejsce w hierarchii warto$ci mlodziezy, z kolei warto$¢ odpowie-
dzialny ulokowana jest na wysokiej czwartej pozycji skali. Biorac pod uwage uzyskane
rezultaty, mozna stwierdzi¢, ze analizowane warto$ci mieszczg si¢ w grupie warto$ci
centralnych, tj. trwalych i niepoddajacych sie zmianom. Nalezy zatem zalozy¢, ze wy-
razem uznawania dla wskazanych wartosci bedzie dbalo$¢ mlodziezy o szeroko pojete
budowanie pokoju. Badana mlodziez jest grupa jednorodna, nie stwierdza sie zrézni-
cowania ze wzgledu na charakterystyki spoleczne.

SEOWA KLUCZOWE: wartosci, system warto$ci, pokdj na $wiecie, mlodziez

SUMMARY

The notion of peace is worth considering in the context of creating world order. It
is the result of respecting the natural order. In this regard, attention should be given
to proper citizen-authority relations as well as to the relationships between states.
Peace remains in close correlation with respecting human dignity as attributable to
human beings, and also with equality of all people and states. From this perspective,
the protection of human rights and ensuring that citizens are able to fulfil their duties
freely is the main objective of state authorities. In order to maintain peace, modern
people’s everyday life should be shaped on the basis of truth, justice, love and freedom,
the fullest dimension of which is shown by the Christian doctrine.

The research presented here defines the system of values of young students of
secondary schools in the Swigtokrzyskie region, using the Milton Rokeach’s Value
Survey (RVS). Particular attention was paid to the value of world at peace, included
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in the group of terminal values, and, for the sake of completeness, to the value of
responsible, which represents the instrumental values. Data indicate that the world at
peace occupies a fairly high ninth place in the youth’s hierarchy of values, while the
value responsible is placed on a high fourth position on the scale. Given the results
obtained, it can be concluded that the analysed values belong to the group of central
values, i.e. permanent and not yielding to changes. It should therefore be assumed
that the recognition of these values will be reflected in the commitment of young
people to broadly-defined building of peace. The young people examined constitute
a homogeneous group, i.e. there is no differentiation between them in terms of social
characteristics.

KEYWORDS: values, system of values, world at peace, youth
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VWprowadzenie

Kazda jednostka ludzka w réznych obszarach swojego zycia poddawana
jest roznorodnym oddzialywaniom wychowawczym. Oddzialywania te
funkcjonuja w $rodowiskach lokalnych, rodzinnych, zaktadach pracy,
szkolnych, o$rodkach pozaszkolnych, Ko$ciolach i innych. Na wycho-
wanie, tak jak na kazda inng dzialalno$¢ ludzka, powinny sktada¢ sie:
cel, zadania, plan oddzialywan rodzicielskich, zasady funkcjonowania
rodziny, a takze metody i srodki podejmowanych dzialain wychowaw-
czych. Oddzialywanie wychowawcze rodziny uzaleznione jest od pa-
radygmatow tkwiacych wewnatrz tej wspdlnoty oraz od uwarunkowan
globalnych umiejscowionych w $rodowisku lokalnym i makrospotecz-
nym (Cudak 1999).

Do pierwszej kategorii elementéw wychowawczych zaliczamy kul-
ture pedagogiczna rodzicow, swiadomo$é wychowawczy, postawy
rodzicielskie, wartosci uznawane i przyjmowane przez rodzicéw, at-
mosfere domowg, tradycje, obyczaje i wzory zachowan utrwalone w $ro-
dowisku rodzinnym. Natomiast do drugiej kategorii, ktora funkcjonuje
w zewnatrzrodzinnych czynnikach Zycia spolecznego, naleza: system
spoleczno-polityczny, uwarunkowania gospodarcze, techniczne, kultu-
rowe, o$wiatowe, normy spoleczne, system aksjologiczny, polityka pro-
rodzinna oraz opiekuricza panstwa.

Nalezy przyjac teze, ze w wigekszym badZz mniejszym stopniu istnieje
wplyw funkcjonujacych wspoélczesnych czynnikéw globalnych na wy-
chowawcze cele, przyjmowane zadania i oddzialywania wychowawcze
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rodziny na mlode pokolenie. Niezaleznie od uwarunkowan globalnych po-
wodujacych zmiany w zyciu kulturowym, podejmowanych dzialan opiekun-
czo-wychowawczych i edukacyjnych rodziny, stanowi ona jednak pewna
wewnetrzng, intymng strukture, swoiste wiezi osobowe i kulturowe, ktére
utrudniaja przenikanie do wspdlnoty rodzinnej zewnetrzne, czesto zaburzaja-
ce elementy spolecznego funkcjonowania zycia globalnego i lokalnego. Proces
wychowawczy jednostki ludzkiej rozpoczyna sie zawsze w $rodowisku rodzin-
nym, niezaleznie od istniejacej w niej struktury.

Wychowanie w rodzinie, jak stusznie napisal Stanistaw Kawula, ,moze mie¢
charakter celowy, planowy i §wiadomy ze strony rodzicéw (refleksyjny), po-
dobnie jak w instytucjach wychowania bezposredniego (np. w szkole) oraz
moze odbywacé sie w sposéb przygodny i samorzutny (bezrefleksyjny)” (Kawu-
la, Bragiel, Janke 2007, s. 95). W procesie oddzialywan rodzicielskich zdarzaja
sie nieuswiadomione, okolicznosciowe i sytuacyjne dzialania wychowawcze,
ktore moga ogranicza¢ ich efektywno$¢. Dlatego tez rodzice, aby unika¢ bez-
refleksyjnych i przypadkowych czynnosci wychowawczych, powinni dazy¢ do
ustawicznego podnoszenia kultury pedagogicznej w celu pozyskiwania wiedzy
dotyczacej wychowania i rozwoju dziecka, jego potrzeb biosocjopsychicznych,
nabywa¢ umiejetnosci stosowania metod wychowawczych, w tym i tworzenia
z pelna $wiadomoscia istotnych sytuacji rozwojowych i opiekuniczo-spotecz-
nych. Rodzina stanie si¢ prawidlowo funkcjonujacym srodowiskiem wycho-
wawczym, jeéli rodzice w swych oddziatywaniach $wiadomie beda wychowy-
wad dzieciidostrzega¢ ich potrzeby, a takze uczy¢ je spotecznie akceptowanych
i dajacych osobisty satysfakcje ze sposobow zaspokajania wlasnych potrzeb.
Zgodnie z wyrazanymi tre§ciami pedagogiki rodziny i pedagogiki humanistycz-
nej wychowanie jest traktowane jako zamierzone, $wiadome i odpowiedzialne
oddzialywanie, opiera si¢ na zaufaniu, jest tworczym samourzeczywistnieniem
sie czlowieka (Wilk 2007).

Pojecie wychowania

Szczegblna wartos$¢ sytuacji wychowawczych w rodzinie wynika z faktu pokre-
wienstwa miedzy rodzicami i dzieckiem oraz bliskosci i ciaglto$ci oddziatywan
rodzicielskich. Pokrewienistwo w $rodowisku rodzinnym oznacza biologicz-
ne uwarunkowania i odpowiedzialnoé¢ rodzicéw za zycie i losy edukacyjno-
-wychowawcze dzieci. Blisko$¢ oddziatywan rodzicielskich dotyczy w proce-
sie wychowawczym wielostronnych obszaréw uczuciowych, przejawianych
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w $rodowisku rodzinnym. Ciaglos¢ funkcjonowania wychowawczego miesci
sie w spolecznych i podmiotowych sferach zycia rodzinnego.

W szerokim ujeciu wychowanie w rodzinie opisal Wincenty Okon. Wedlug
niego

skladaja sie nan czynnosci opiekuriczo-pielegnacyjne rodzicow wobec dzieci (za-
pewnianie bezpieczefistwa, wyzywienia, ubrania, dachu nad glowg) oraz czynnosci
wychowawcze z zakresu wychowania fizyczno-zdrowotnego, umystowego, moral-
no-spolecznego, religijnego i estetycznego, jak rowniez aktywno$¢ i dziatalnos¢
dzieci, najpierw gléwnie w postaci zabaw, stopniowo obejmujaca wykonywanie
réznorodnych zadan. Wazna role w wychowaniu rodzinnym odgrywaja takie czyn-
niki jak: postawy i zachowania rodzicéw, atmosfera emocjonalna i kulturowa zycia
rodzinnego, udzial dzieci i mtodziezy w wykonywaniu prac na rzecz domu, wspol-
praca rodziny ze szkola (Okon 2007, s. 450).

Autor wymieniajac wielostronne elementy skladajace na wychowanie w rodzi-
nie, zwrécil uwage na funkcje rodzicielskie (szczegélnie materialng), realizowa-
ne przez wspolnote rodzinng, rézne rodzaje wychowania, przyjmowane posta-
wy rodzicielskie, kulture zycia cztonkéw rodziny oraz wspoétdziatanie rodzicéw
ze szkola, w ktdrej ucza sie ich dzieci.

Na sfere emocjonalng podejmowang przez rodzicéw w wychowaniu zwrd-
cifa uwage Jozefa Bragiel (Janke 2008). Wychowanie w rodzinie rozumie ona
jako proces ksztaltowania przez rodzicéw osobowosci dzieci poprzez oddzia-
lywanie wzglednie stale sie powtarzajace oraz sporadyczne o duzym ladunku
emocjonalnym, prowadzace do takich zmian osobowosci, ktdre reguluja jego
system stosunku z otaczajaca rzeczywistoscia spoleczna.

Koncowy efekt oddzialywan wychowawczych rodzicéw stanowig uksztatto-
wane cechy osobowosci dziecka. Stad tez czynnosci rodzicielskie w wychowa-
niu rodzinnym powinny by¢ celowe i uswiadomione, by rezultat tych oddziaty-
wan byt zgodny z zamierzonym celem zaplanowanym przez rodzicow.

Na inne tre$ci wychowania w rodzinie niezmiernie istotne z punktu widzenia
pedagogiki rodziny zwrécila uwage Teresa Kukolowicz. Jej zdaniem istota tego
$rodowiska wychowawczego jest podmiotowos¢ zycia rodzinnego, ktéra wyni-
ka z celu rodziny, jakim jest pomyslno$¢ kazdego z jej czlonkow, jak réwniez ze
sposobu, w jaki rodzina zyje, kontaktuje sie i realizuje swoje cele wychowawcze
w stosunku do dzieci. Tylko ona dostarcza zasadniczych tresci doswiadczen, ko-
niecznych dla rozwoju i ksztaltowania odpowiednich dyspozycji dziecka.

Analiza tresci ujetych w okre$leniach wychowania w rodzinie zaprezentowa-
nych przez S. Kawule, J. Bragiel, W. Okonia i T. Kukolowicz oraz przez innych
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familiologéw (Janke 2008; Cudak 2010; Cudak 2014; Danielewicz 2010; Fra-
czek, Lulek 2010 i in.) wskazuje, ze podstawowe elementy realizowanego pro-
cesu wychowawczego we wspdlnocie rodzinnej nie wykluczaja si¢ nawzajem.
Poprzez wzajemne dopelnianie, wzbogacaja wielostronnie znaczenie wychowa-
nia w rodzinie. Laczony zestaw réznych skladnikéw procesu wychowawczego
w $rodowisku rodzinnym tworzy pelna i spdjna calos¢ tego wieloaspektowego
pojecia, w ktérym zawieraja sie komponenty intelektualne (wiedza rodzicéw
o rodzajach, metodach i $rodkach wychowawczych), uczuciowe (emocjonalny
i zyczliwy stosunek rodzicéw do dziecka, wzajemne zaufanie i korzystna atmos-
fera domowa) oraz dzialaniowe, realizowane w postaci umiejetno$ci oddzialy-
wan, tworzenia pozytywnych sytuacji opiekuriczo-wychowawczych, wspotdzia-
lanie rodzicéw ze szkola w osigganiu celow wychowawczych przez ich dzieci.

Interesujace charakterystyczne cechy konstytutywne procesu wychowania

w rodzinie wymienit Mikotaj Winiarski (2017). Naleza do nich:

« Podstawowe podmioty stanowiace rodzine. Sa to rodzice, dzieci, dziad-
kowie i inni krewni. W roli wychowawcow wystepuja rodzice, dziadko-
wie i starsze rodzenstwo, natomiast w roli wychowankéw — dzieci.

« Cele wychowania w rodzinie. Odnosza si¢ gtéwnie do dziatan rodzicow
podejmowanych w stosunku do dzieci. Formuluje sie takie cele wycho-
wawcze, jak: ksztaltowanie osobowosci, wieloaspektowy rozwoéj dzieci
(fizyczny, psychiczny, spoteczny, moralny, estetyczny).

 Charakter dzialalnosci pedagogicznej w wychowaniu rodzinnym. Ma
ona najczesciej posta¢ dwutorowego oddzialywania. Pierwszy dotyczacy
planowych, celowych i zamierzonych czynno$ci wychowawczych. Drugi
natomiast jest dzialaniem okazjonalnym, spontanicznym i w niewielkim
stopniu u$wiadomionym.

« Ramy pedagogicznej dzialalno$ci wychowawczej w rodzinie. Obejmuja
one edukacje, socjalizacje, profilaktyke, resocjalizacje, opieke pedago-
giczng, enkulturacje oraz rézne dziedziny wychowania (intelektualne,
zdrowotne, moralno-spoleczne, estetyczne, religijne).

« Wspoldziatanie rodzicéw w wychowaniu dzieci z placéwkami szkolnymi
i nieszkolnymi funkcjonujacymi w $rodowisku lokalnym.

« Uwarunkowania emocjonalne tkwiace w $rodowisku rodzinnym w po-
staci postaw rodzicielskich, atmosfery zycia domowego, kultury zycia ro-
dzinnego, wzajemnym szacunku i poszanowaniu dzieci przez rodzicow.

Obok celéw formulowanych przez rodzicéw w procesie oddziatywan wycho-

wawczych w odniesieniu do dzieciistotne sa takze pewne zasady, ktére w codzien-
nym postepowaniu realizowane beda w srodowisku rodzinnym. Szczegélowe
zasady wychowania w rodzinie, ktére w praktycznych dzialaniach opiekunczo-
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-wychowawczych powinni bra¢ pod uwage rodzice, wymienil w swym opracowa-
niu familiologicznym ks. Jézef Wilk (2002). Przedstawil on nastepujace zasady
postepowania wychowawczego rodzicéw w stosunku do dzieci:

Zasada bezposrednich relacji rodzicéw z dzie¢mi. Sama obecno$¢ rodzi-
cow, zyczliwe interakeje i dialog w §rodowisku rodzinnym stanowia waz-
ny element wychowawczy.

Zasada uczestnictwa obojga rodzicéw. Obydwoje rodzicéw — matka i oj-
ciec — wnosza warto$¢ wychowania dla swojego dziecka.

Zasada milo$ci wychowawczej. Mito$¢, zyczliwo$é, szacunek i poszano-
wanie godnoéci dziecka stanowia czynniki emocjonalne w codziennych
oddzialywaniach rodzicielskich.

Zasada stalosci i konsekwencji. Racjonalne stawianie wymagan przez ro-
dzicéw w realizacji zadan wychowawczych jest podstawa do ksztaltowa-
nia u dzieci postaw, cech charakteru, norm zachowan.

Zasada jednolito$ci w wychowaniu rodzicéw. Wszelkie rozbiezno$ci wy-
chowawcze ojca i matki musza by¢ eliminowane. Jednomys$lno$¢ w od-
dzialywaniach rodzicielskich w stosowaniu nagréd, kar i innych sytuacji
w realizacji zadan wychowawczych powinna by¢ konieczno$cia.

Zasada umiaru. Nalezy eliminowa¢ w wychowaniu rodzinnym nadmier-
ny rygoryzm i zbyt duzy liberalizm w postepowaniu z dzie¢mi.

Zasada indywidualizacji dotyczy traktowania i podejécia indywidualne-
go do dziecka w procesie oddziatywan wychowawczych, poniewaz kazda
jednostka ludzka ma inne cechy osobowo$ci, wrazliwosci, aspiracje, mo-
tywy postepowania i mozliwosci rozwojowe.

Zasada wszechstronnosci. Rodzice musza uwzglednia¢ w wychowaniu
rézne sfery osobowosci, rézne rodzaje wychowania, a takze rozwijac réz-
ne umiejetnosci zyciowe i edukacyjne.

Zasada aktywno$ci. Aktywnos¢ dziecka w procesie wychowania stanowi
wazny element w jego rozwoju. Dlatego rodzice powinni w swych dzia-
taniach wychowawczych rozwija¢ aktywnos¢ dziecka w organizowanych
zabawach, grach, zajeciach edukacyjnych, domowych itp.

Zasada samowychowania. Rodzice w miare rozwoju dziecka musza po-
zwoli¢ na samodzielne realizowanie podejmowanych przez nie zadan.
Aktywno$¢ samowychowawcza stanowi wazny element w ksztaltowaniu
odpowiedzialnosci za wlasne czyny i racjonalne kierowanie swoim po-
stepowaniem oraz rozwojem edukacyjnym.

Wymienione kategorie zasad wychowania w rodzinie, cho¢ stanowia teo-
retyczne ujecie, w rzeczywisto$ci tworza spojny system, ktéry powinien by¢
wykorzystywany przez rodzicéw w realizacji podejmowanych dziatan pedago-
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gicznych w stosunku do dzieci. Pominiecie jednego z elementéw (zasad) tego
systemu, oddzialywanie wychowawcze rodziny byloby niepelne, ograniczone
w pewnych funkcjach rodzicielskich. Poznanie przez rodzicéw zasad postepo-
wania w wychowaniu rodzinnym z pewnoscia wzbudzi ich refleksje i u§wiado-
mi konieczno$¢ doskonalenia wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych w realiza-
¢ji kultury wychowawczej w $érodowisku wspdlnoty rodzinnej.

Oddziatywania wychowawcze rodziny realizowane w stosunku do dzieci

Proces wychowawczy w rodzinie powinien rozpocza¢ si¢ juz od urodzenia
dziecka, a nawet jeszcze wczeéniej, bo juz w okresie prenatalnym. W latach
siedemdziesiatych XX w. wyodrebniono nowa dyscypling z obszaru nauk psy-
chologicznych — psychologie prenatalng. W pedagogice zagadnienia rozwoju
i wychowania w okresie prenatalnym rozwingta Dorota Kornas-Biela (2009).

Zaréwno pedagogika, jak i psychologia prenatalna zwracaja uwage na ko-
nieczno$¢ wyodrebnienia wstepnej fazy rozwoju jednostki ludzkiej. W tej fazie
zycia, jeszcze przed urodzeniem dziecka, oprdcz sfery biologicznej, ktora jest
niezmiernie wazna, nalezy takze zwréci¢ uwage na oddziatywania wychowaw-
cze. Zaréwno ojciec, jak i matka powinni by¢ §wiadomi, ze okres zycia nienaro-
dzonego jeszcze dziecka powoduje w ich funkcjonowaniu kreowanie nowych
zadan i dziatant wychowawczych. To istotne zagadnienie poruszyla Teresa Ku-
kolowicz stwierdzajac, ze ,waznym zabiegiem wychowawczym w tym okresie
jest gltaskanie dziecka i chronienie go przed hatasem. Dziecko w okresie prena-
talnym rejestruje dochodzace do niego melodie. W zwiazku z tym méwi sie, ze
prenatalna muzykoterapia korzystnie wplywa na dziecko w pierwszym okresie
jego zycia” (Kukolowicz 2004, s. 47). Malzonkowie, ktérzy rozumieja mozli-
wosci optymalizacji rozwoju i wychowania dziecka, juz w okresie prenatalnym
mowia do niego, rozmawiaja z nim, tworza serdeczng, milg i spokojng atmos-
fere domowa.

Istotne zadania wychowawcze realizowane przez przyszla matke i ojca do-
strzegla takze psycholog Hanna Olechnowicz (1999). Jej zdaniem w okresie
prenatalnym wazna funkcje spelniaja doznania w postaci dotyku wargami, pal-
cami, muzyki i mowy — powinny one by¢ kojarzone z pozytywnym nastawie-
niem kobiety bedacej w ciazy i jej malzonka (partnera). Okres prenatalny powi-
nien by¢ réwniez odpowiednim czasem do ksztaltowania postaw rodzicielskich
i poglebiania wiezi partneréw oraz dialogu malzenskiego, ktory sklaniac bedzie
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do tworzenia warunkéw zdrowotnych, w tym i dzialan wychowawczych, doty-
czacych dziecka po jego urodzeniu.

Znaczenie rodziny w wychowaniu dziecka jest szczegélnie istotne w pierw-
szych okresach jego zycia. Wynika to z faktu, ze rodzice stanowia dla dziecka
pierwsze i jedyne srodowisko spoleczne, opiekunicze i wychowawcze.

Rodzice pierwsi pokazuja dziecku $wiat. Sg jego pierwszymi nauczycielami. Nie-
mowle wnikliwe ich obserwuje. Dostrzega ich nawyki, zar6wno wybuchy gniewu,
jak i spos6b okazywania rado$ci. Podpatruje, jak sie $mieja i placza, dyskutuja i mil-
cza... Doskonale potrafi ono wyczu¢ nastrdj matki czy ojca. Wszystkie mate dzieci
juz od wczesnego okresu zycia pragna nasladowa¢ swoich rodzicéw. Poniewaz sg
w nich ,zakochane” przyjmujg bezkrytyczne wszystkie ich dobre i zle cechy. To
wlasnie od rodzicéw zalezy, jaki zobacza $wiat (Cudak 1999, s. 77).

W rodzinie, szczeg6lnie miedzy matka i nowo narodzonym dzieckiem, tworzy
sie wigZ emocjonalna. WieZ ta umozliwia optymalizacje rozwoju psychicznego
dziecka. Oddzialywania wychowawcze w rodzinie w pierwszych okresach zy-
cia dziecka przebiegaja czesto w sposéb zywiolowy, spontaniczny, intuicyjny.
Mimo tych malo u$wiadomionych czynnoéci rodzicielskich, sa one korzystne
dla jego rozwoju opiekuriczo-wychowawczego dlatego, ze wynikaja z natural-
nych, macierzynskich potrzeb. Milos¢ i ciagly dialog z dzieckiem jest istotnym
komponentem, ktéry wzmacnia i uaktywnia dzialania macierzynskie skierowa-
ne na wychowanie dziecka. Rodzina jako pierwotne srodowisko spoteczne ma
znaczacy wplyw na proces wychowania dziecka. Slusznie stwierdzila Paulina
Forma (2012, s. 67), ze ,wszystko to, czego nauczy si¢ dziecko w najmlodszym
wieku, jest dzietem jego matki, ojca i najblizszych cztonkéw rodziny”. Troskli-
wa i gleboka milo$¢ matki do dziecka swiadczona w codziennych interakcjach
opiekunczo-wychowawczych ksztaltuje w dziecku przekonanie, ze jest kocha-
ne, akceptowane i przynalezy do wspolnoty rodzinne;.

Wypelnianie obowiazkéw rodzicielskich, w tym i opiekuniczo-wychowaw-
czych, nalezy we wspoélczesnej rodzinie zaréwno do matki, jak i do ojca. Pozy-
tywne relacje emocjonalne miedzy ojcem i dzieckiem juz w pierwszych okre-
sach rozwojowych sa niezbedne w procesie oddziatywan wychowawczych. Aby
ten proces mogl przebiega¢ w sposéb ubogacony, potrzebna jest codzienna,
aktywna obecnos¢ ojca w rodzinie, przejawiajaca sie w pielegnacji, opiece i wy-
chowaniu dziecka. Stuszny poglad wyrazita Maria Wanda Poznarniska (2004),
ze nie wystarcza sama obecno$¢ ojca w rodzinie, lecz w wychowaniu dziecka
potrzebna jest jego milo$¢ jako warunek konieczny do tego, aby aktywizowa¢
proces rozwoju emocjonalnego i spolecznego dojrzewania. Rola ojca w wycho-
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waniu dziecka jest rowniez potrzebna w celu dostarczania bodzcéw i wzordéw
zachowan, ktérych ono nie otrzyma od matki.

Rodzice wypelniajac odpowiedzialne zadania wychowawcze oddzialuja na
swoje dziecko poprzez codzienne sprawowane czynnosci opiekuricze, zacho-
wania przypadkowe i zwykly tok interakcji emocjonalnych, a takze w drodze
celowych i przemyslanych dzialan pedagogicznych. Nie ma wlasciwego i efek-
tywnego wychowania dziecka w §rodowisku rodzinnym bez wiezi uczuciowej,
okazywanej milosci, szacunku, zrozumienia i zaufania, a takze bez celowych
i $wiadomych zachowan rodzicielskich. Dlatego tez S. Kawula (2007) stwier-
dzil, ze wychowywa¢ w rodzinie to znaczy rozumnie wprowadzaé¢ dziecko
w otaczajacy je $wiat, rozwijac¢ jego cechy osobowosci, zaspokaja¢ potrzeby
biologiczne, psychiczne, spoleczne, nadawac kierunek jego zyciowej aktywno-
$ci oraz selekcjonowac zewnetrzne bodZce wplywajace na dziecko.

Rodzice w przyjetym przez siebie systemie wychowawczym w stosunku
do dziecka realizujg najczeéciej wychowanie przez przyklad. Ten sposob wy-
chowania ma szczegélne znaczenie dla dzieci w wieku przedszkolnym. Sa one
w tym wieku dobrymi obserwatorami i odczuwaja potrzebe nasladowania zna-
czacych dla nich oséb, czyli ojca i matki. Stad tez w obecno$ci dzieci rodzice
musza szczegdlnie i wnikliwie kontrolowaé swoje zachowania, wyrazane po-
glady, stany emocjonalne, stownictwo, przejawiane postawy i normy spoleczne.

W pierwszych okresach rozwojowych dziecka (faza niemowleca, ponie-
mowleca i przedszkolna) wazniejsze niz stosowane metody wychowawcze s3
relacje emocjonalne oraz okazywana milo$¢ rodzicielska. Oddziatywania wy-
chowawcze rodzicéw wyrazaja sie takze w postawach rodzicielskich, w postaci
akceptacji dziecka, jego poszanowania, przynalezno$ci, uznawania praw i pod-
miotowej pozycji w rodzinie. Male dziecko, a nawet w wieku szkolnym, w pro-
cesie wychowawczym uczy sie od rodzicéw mysle¢, wyraza¢ poglady, przejmo-
wad normy zachowar i system wartosci, nabywa wrazliwo$¢ na trudne sytuacje
rodzinne i pozarodzinne.

Wychowawcze oddzialywanie srodowiska rodzinnego na mlode pokolenie
wymaga od rodzicéw odpowiedzialnosci oraz umiejetnosci pedagogicznych.
Swiadomos¢ roli wychowawczej rodzicéw powoduje refleksyjnosé i celowosé
w opiece i wychowaniu dzieci w kazdej sytuacji rodzinnej. Natomiast w sto-
sunku do dzieci w starszych klasach szkoly podstawowej i ponadpodstawowe;j,
rodzice musza nie tylko tworzy¢ wychowawcze sytuacje wewnatrzrodzinne
i stosowa¢ pedagogiczne metody oddzialywania, lecz takze musza wspoélpra-
cowaé w procesie wychowania z placowkami szkolnymi i nieszkolnymi oraz
eliminowa¢ niekorzystne uwarunkowania tkwiace w $rodowisku lokalnym,
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réowiesniczym, ktére moga mie¢ znaczacy wplyw na ksztaltowanie osobowosci
i systemu aksjologicznego mlodziezy.

W wychowaniu dzieci w $rodowisku wspélnoty rodzinnej znaczaca role
oproécz milosci rodzicow, bliskich wiezi emocjonalnych, postaw rodzicielskich,
wzajemnych zyczliwych interakcji, maja takze okreslone metody wychowaw-
cze. S3 one uznawane przez rodzicéw jako istotny komponent oddziatywan
wychowawczych w $rodowisku rodzinnym.

Racjonalny i z pelng $wiadomoscia realizowany system wielostronnych me-
tod wychowawczych w $rodowisku rodzinnym moze optymalizowaé proces
opiekuniczo-wychowawczy i edukacyjny dzieci i mlodziezy.

Metode wychowania dzieci we wspélnocie rodzinnej mozna zdefiniowa¢
jako okreslony i pedagogicznie przyjety sposob postepowania rodzicéw, $wia-
dome tworzenie korzystnych warunkéw i sytuacji wychowawczych, ktére zmie-
rzaja do utrwalenia lub zmiany zachowan dziecka i rozwoju jego pozytywnych
cech osobowosci. Mozna powiedzie¢, ze metoda wychowania jest szczegolnym
i w duzym stopniu uswiadomionym dzialaniem pedagogicznym rodzicéw, kto-
re wedtug Zofii Fraczek (2015) charakteryzuje si¢ nastepujacymi cechami:

« $wiadomos¢ i celowo$¢ oddzialywan wychowawczych,

« powtarzalno$¢ oddziatywan rodzicéw w stosunku do dziecka,

« systematyczno$¢ oddzialywan wychowawczych,

« zgodnos¢ dzialan rodzicow ze spolecznie akceptowanym systemem

norm etyczno-moralnych,

« dostosowanie do indywidualnych potrzeb dziecka,

« wspolnotowos¢ przezy¢ rodzica i dziecka,

« bezposrednios¢ lub posrednio$¢ kontaktéw rodzica z dzieckiem,

« odwolanie sie podczas oddzialywania wychowawczego do warto$ci
zwiazanych z ré6znymi dziedzinami wychowywania intelektualnego, mo-
ralnego, etycznego.

W literaturze pedagogicznej funkcjonuja rézne klasyfikacje metod wycho-
wania. Sposréd wielu z nich na uwage zastuguje podzial metod wychowaw-
czych opracowanych przez Mieczystawa Lobockiego (2003). Dzieli on metody
wychowania na:

« indywidualne i grupowe,

 bezposredniego i posredniego oddziatywania wychowawczego,

« wplywu osobistego, sytuacyjnego i spolecznego,

« strukturalne i sytuacyjne.

Na potrzeby niniejszego opracowania sformutowano podziat metod wycho-
wawczych funkcjonujacych w srodowisku rodzinnym z wykorzystaniem klasy-
fikacji podanej przez M. Lobockiego. Do metod tych naleza:
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 metody nagradzania przez rodzicéw,

« metody stosowania kar wychowawczych,

« kontrola wychowawcza realizowana w réznych sytuacjach rodzinnych

i pozarodzinnych,

« tworzenie sytuacji wychowawczych,

« osobisty przyklad rodzicéw,

« metoda perswazji i instruowania dziecka przez rodzicéw,

« dialogu i wymiany pogladéw miedzy rodzicami i dzieckiem,

« wspoldziatania rodzicéw w procesie oddziatywan wychowawczych ze

szkola i o§rodkami nieszkolnymi.

Rodzice juz od najmlodszych okreséw rozwojowych dziecka (wiek po-
niemowlecy, przedszkolny) przez faze zycia szkolnego i dojrzewania powinni
stosowacé z réznym natezeniem odpowiednie do wieku zycia i indywidualnych
jego cech psychicznych metody wychowawcze. Wykorzystywanie pedagogicz-
nych metod oddzialywania w §rodowisku rodzinnym i pozarodzinnym stanowi
dla rodzicéw znaczny problem i ucigzliwos$¢ w relacjach spolecznych z dzie¢mi.

Metody nagradzania i karania s3 to $wiadomie podejmowane dziatania ro-
dzicielskie, ktorych celem jest ograniczenie, zaniechanie badZ wyeliminowanie
negatywnych zachowan u dziecii spowodowanie pozytywnych zmian w zacho-
waniu oraz ich utrwalenie w dalszym postgpowaniu.

Stuszny poglad wyrazita Bozena Matyjas (2003), ze kary i nagrody stanowia
istotne metody rodzicow w ukierunkowaniu postepowania dziecka, ich sku-
tecznos¢ zalezy od jakosci atmosfery zycia domowego i ukladu organizacyjne-
go rodziny, wyrazajacy si¢ gléwnie w stosunku rodzicéw do dziecka. Dzigki nim
ujawniamy nasz pozytywny stosunek do postepowania dziecka, wzmacniamy
jego pozytywng aktywnos¢. Dobre efekty wychowawcze przynosi stosowanie
nagréd spotecznych, w mniejszym stopniu — nagréd rzeczowych.

Rodzice poprzez stosowanie metody nagradzania wyrazaja zadowolenie
z zachowania dziecka, sprawiajac mu pewna satysfakcje i pozytywne przezy-
cia w celu zachecenia do powtarzania i utrwalenia akceptowalnych zachowan.
Skuteczno$¢ stosowania tej metody wychowawczej zalezy od umiejetnosci pe-
dagogicznych rodzicéw, sytuacji opiekuniczo-wychowawczej w rodzinie, cech
osobowych dziecka oraz jego rozwoju biologicznego.

Przyznawana przez rodzicow nagroda musi by¢ bodZzcem wzmacniajacym
pozytywne postepowanie, zachecajace dziecko do ponownego i jeszcze ko-
rzystniejszego zachowania. Dziecko musi by¢ $§wiadome, zaréwno w wieku
przedszkolnym, szkolnym, jak i w okresie dojrzewania za jakie sytuacje i za-
chowania otrzymuje nagrode. Badania Eulalii Adasiewicz (2015) wskazuja,
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ze najczeéciej rodzice przyznaja nagrody w postaci: prezentéw (upominkéw),
pochwal, stodyczy, pieniedzy, wyrazenia zadowolenia, wycieczek rodzinnych,
wspolnych zabaw i gier. Tego typu nagrody, jak wskazuje autorka, realizowa-
ne sg przez rodzicéw w stosunku do mlodziezy w wieku dorastania, dominuja
przede wszystkim nagrody materialne. Natomiast jesli chodzi o dzieci w pierw-
szych okresach rozwojowych, najczesciej rodzice wyrazaja aprobate ich pozy-
tywnego zachowania w postaci: pochwaly ustnej, okazania zadowolenia, poca-
lunku, przytulenia, uémiechu. S to nagrody typu emocjonalnego.

Drugg czesto stosowana metoda w oddzialywaniach wychowawczych jest
kara. Mozemy ja okresli¢ jako zachowanie rodzicéw w stosunku do dziecka
bardziej badZz mniej uswiadomione, majace na celu sprawienie mu przykrosci.
Kary realizowane sa w celu ograniczenia lub wyeliminowania negatywnych
jego zachowan.

Z pedagogicznego punktu widzenia kary sa mniej skuteczne w wychowaniu
dzieci niz nagrody. Sa jednak sytuacje, w ktérych zachowanie dzieci jest spolecznie
naganne, stad tez zastosowanie kary przez rodzicéw jest niezbednym dzialaniem.
Rodzice najczesciej stosuja kary w postaci: stownej nagany, krytykowania dziec-
ka, pozbawienia danych mu przywilejéw, stosowania agresji werbalnej (krzyku),
ponizania godnosci dziecka, np. przezywania, zakazu wychodzenia z domu, za-
brania komputera. Wigkszos¢ z tych kar ma cechy graniczace z efektywnoscig pe-
dagogicznych oddzialywan rodzicielskich w wychowaniu rodzinnym.

Rodzice z wyzszym poziomem kultury pedagogicznej stosuja — zamiast
wymienionych kar ponizajacych podmiotowo$¢ i godnoé¢ dziecka — dzialania
wychowawcze, takie jak: perswazja, ttumaczenie, zakazy, nakazy, dezaprobata
wobec zachowan dziecka oraz oddzialywania rodzicielskie z zakresu wyraza-
nych uczud, np. smutku, niezadowolenia, zawodu, odméwienia przyjemnosci.

Umiejetnos¢ tworzenia korzystnych sytuacji Zzyciowych w oddziatywaniach
rodzicielskich stanowi takze istotny $rodek wychowawczy. Tworzy sie¢ je po-
przez odpowiednia organizacje codziennych zaje¢ dziecka. Sytuacje te moga
dotyczy¢ zabaw dzieciecych, organizowania gier dydaktycznych, motywowania
do aktywnej edukacji, stwarzania warunkéw do podejmowania przez dziecko
réznych zadan wychowawczych. Celowo organizowane sytuacje wychowawcze
musza by¢ dostosowane do mozliwosci rozwojowych dzieci.

Kolejna metoda wychowawcza realizowana w §rodowisku rodzinnym pole-
ga na wzajemnym i zyczliwym dialogu miedzy rodzicami i dzie¢mi. Okazji do
dialogu rodzice powinni szuka¢ w réznych sytuacjach rodzinnych, np. podczas
wspdlnego posilku, spaceru, zabawy, gier edukacyjnych, wykonywanych prac
domowych. Wyrazane przez dziecko opinie, oceny i poglady rodzice musza
traktowac z duza zyczliwoscia, powaga, serdecznoscia. Inspiracja podmiotowa
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do prowadzenia dialogu sa przede wszystkim rodzice, ale rowniez moga stano-
wicé ja dzieci i ich zainteresowania, a takze celowo tworzone sytuacje tkwiace
w rodzinie i poza rodzina.

Perswazja i instruowanie dziecka przez rodzicéw w oddzialywaniach wy-
chowawczych naleza do metod stownych. Polegaja one na tltumaczeniu, wyjas-
nianiu, werbalnym zapobieganiu negatywnym zachowaniom dziecka, przeka-
zywaniu informacji o przejawianych normach, tradycjach i zwyczajach rodziny.
Celem tej metody jest ksztaltowanie postaw, przekonan, pogladéw dzieci, a tak-
ze poszerzanie wiedzy dotyczacej zachowarn, warto$ci, uznawanych spolecznie
norm i zwyczajéow. Przynoszacy efekty forma perswazji jest rozmowa rodzica
z dzieckiem. Powinna ona odbywac sie w atmosferze pelnej zyczliwosci, milosci
rodzicielskiej, szacunku i poszanowania godnosci dziecka.

Istotng metoda wychowawcza realizowana w dzialaniach rodzicéw jest
wspoldziatanie z placéwkami szkolnymi i kulturalno-sportowymi, do ktérych
uczeszczaja ich dzieci (Lewowicki 2019). Wspoéldziatanie w réznych formach
podejmowanych dzialan przez rodzicéw podnosi motywacje dziecka do wigk-
szej aktywno$ci wychowawczej, edukacyjnej i zachowan zgodnych z przyjeta
kulturg zycia spotecznego. Tréjpodmiotowo$¢ w dzialaniach pedagogicznych
rodzicéw, szkoly i instytucji pozaszkolnych z pewnoscia podnosi efektywnos¢
wychowawczg dzieci.

Podsumowanie

W zakonczeniu analizy tre$ciowej dotyczacej znaczenia rodziny w procesie wy-
chowania dzieci mozna wyrazi¢ pewne uogélnienia:

1. Rodzina stanowi wspdlnote czlonkéw, ktéra ma najwieksze mozliwosci
w realizowaniu zadait wychowawczych w stosunku do dziecka.

2. Optymalizacja procesu wychowania w rodzinie tkwi w jej organizacji,
funkcjonowaniu, atmosferze i postawach rodzicielskich.

3. Umiejetnos¢ stosowania metod wychowawczych przez rodzicéw stano-
wi istotny komponent procesu wychowawczego dzieci w srodowisku ro-
dzinnym.

4. Proces oddzialywan wychowawczych rodzicéw powinien rozpoczacé sie
juz od urodzenia dziecka lub jeszcze wcze$niej (w okresie prenatalnym)
i funkcjonowac az do jego usamodzielnienia w okresie dorostosci.

S. Stosowanie nagréd w oddzialywaniach rodzicielskich jest bardziej efek-
tywne niz stosowanie kar, ktére czesto maja wymiar niepedagogiczny.
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6. System stosowanych metod wychowawczych przez rodzicéw uwarun-
kowany jest wieziami emocjonalnymi, biologicznymi i spotecznymi oraz
miloscig rodzicielska w stosunku do dzieci.

Rodzina wychowuje swoje dziecko w codziennych, bardziej lub mniej u$wia-
domionych, relacjach emocjonalnych i interakcjach spotecznych. Sposéb jako-
$ci zycia rodzinnego, poziom kultury pedagogicznej rodzicéow i dbatos¢ o za-
spokojenie potrzeb psychicznych dzieci i mlodziezy — stanowia podstawe do
optymalizowania metod i tre$ci wychowawczych realizowanych przez rodzine.

Proces dynamicznych przemian spolecznych, demograficznych, aksjolo-
gicznych, kulturowych w globalnym spoleczenstwie powoduje wieloplaszczy-
znowe trudnosci wspoélczesnej rodziny w dostosowaniu si¢ do coraz to nowych
uwarunkowan makrospotecznych. Andrzej de Tchorzewski (2018, s. 43) wyra-
za poglad, ze obecnie ,rodzina zyje w czasach wielkiego zamieszania i zagubie-
nia w calym otaczajacym ja $wiecie. Zyje ona w $wiecie wielorakich, nowych,
niekiedy do konica niezdefiniowanych potrzeb”. Chaos aksjologiczny, narasta-
jaca konfliktowos¢ migdzy grupami spolecznymi, atmosfera Zycia spolecznego
coraz bardziej przenikaja do wspdlnot rodzinnych, zaréwno tradycyjnych, jak
i zwigzkéw partnerskich. Czynniki te powoduja ubozenie wiezi emocjonal-
nych, konfuzje wartosci, eliminowanie dialogu wewnatrzrodzinnego i tradycji

kulturowych rodziny pochodzenia, s3 tez przyczyna unikajacych postaw rodzi-
cielskich.

STRESZCZENIE

Rodzina stanowi pierwsze i podstawowe $rodowisko wychowawcze dla dzieci. Zna-
czenie wychowawcze rodziny uzaleznione jest od funkcjonujacych w niej wiezi emo-
cjonalnych wspolnoty czlonkéw, atmosfery domowej, stosunkéw spolecznych miedzy
rodzicami i dzie¢mi. Oddzialywania wychowawcze w srodowisku wychowawczym
przejawiane s3 w drodze nieu$wiadomionych, niezamierzonych czynnosci rodziciel-
skich oraz w sposéb celowy, $wiadomy i planowy.

Proces wychowawczy rodzice powinni rozpoczyna¢ od narodzenia dziecka az do
jego usamodzielnienia. W codziennych sytuacjach w srodowisku domowym rodzice
powinni stosowac wielostronne i przemyslane metody wychowawcze w stosunku do
dzieci. Efektywnos¢ tych metod uzalezniona jest od jako$ci zycia i kultury pedagogicz-
nej rodzicéw.

SEOWA KLUCZOWE: rodzina, wychowanie, metody wychowawcze, kary, nagrody,
sytuacje wychowawcze, dziecko, fazy rozwojowe, atmosfera domowa, wiezi emocjo-
nalne
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SUMMARY

The family is the first and basic upbringing environment for children. The educational
significance of family depends on the components functioning in it in the form of
emotional bonds within family members, home atmosphere and social relations
between parents and children. Educational impacts in the upbringing environment are
demonstrated in the way of unconscious, unintentional parental activities as well as
in a purposeful, conscious and planned way. The parenting process should start from
the birth of the child until their independence. In everyday situations in the home
environment, parents should use multilateral and thoughtful parenting methods in
relation to their children. Their effectiveness depends on the quality of life and the
pedagogical culture of parents.

KEYWORDS: family, upbringing, educational methods, punishments, rewards, up-
bringing situations, child, developmental phases, home atmosphere, emotional bonds
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VWprowadzenie

Twoérczos¢ plastyczna dziecka moze by¢ badana jako specyficzna i wlasci-
wa jego rozwojowi forma ekspresji (Szuman 1990, Trojanowska 1983),
ktora ulega przeksztatceniu wedtug okreslonych czynnikéw, warunkow jej
stymulacji. Wéréd tych czynnikéw jest percepcja wzrokowa (Koscielecki
1976; Arnheim 1978; Zygner i in. 1979). Wiedza na temat roli percepcii
wzrokowej w rozwijaniu tworczosci dziecka jest podstawa bardziej doj-
rzaltej koncepcji oddzialywan pedagogicznych i psychologicznych, ktore
sprzyjaja stymulacji tej tworczosci. Percepcja wzrokowa jest zwigzana
z calym doswiadczeniem zyciowym czlowieka. Jest to swoisty proces
uczenia sig, ktory réznicuje si¢ w miare rozwoju. Z przeprowadzonych
przeze mnie badan i do$wiadczen pedagogicznych z dzie¢mi wynika, ze
jednym z czynnikéw pobudzajacych i stymulujacych tworczos¢ plastycz-
ng dziecka jest ksztaltowanie percepcji wzrokowej (Szuscik 1999a; Szus-
cik 2019). W wyniku eksperymentu okazalo sig, ze efekty spostrzegania
zaleza od czasu, wktérym dziecko jest poddawane bodzcom wzrokowym,
od ich jakosci, powtdrzen i kontekstu, w jakim wystepuja.

Pierwsze badania nad oddzialywaniem percepcji wzrokowej na ak-
tywno$¢ plastyczng dziecka zrealizowalam z dzie¢mi w mlodszym wie-
ku szkolnym (Szu$cik 1999a), szukajac czynnikéw rozwoju i stymulacji
tworczosci plastycznej dzieci w tym wieku. Kolejne moje badania nad
percepcja wzrokowa a tworczoscia plastyczna dziecka dotyczyly struk-
tury bazgroty dzieciecej (Szuscik 2019). W obydwoéch przypadkach me-
toda badawcza byt eksperyment naturalny pedagogiczny technika grup
réwnoleglych. W badaniach zrealizowanych w tak zréznicowanych roz-
wojowo grupach dzieci uwzglednitam m.in. nastepujace psychologiczne
teorie spostrzegania:
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1. Jerzego Konorskiego (1969) koncepcja jednostek gnostycznych, ktéra
laczy tizjologie procesu widzenia z treciami psychologicznymi percepcji
wzrokowej;

2. Jerome‘a Brunera (1978) o ksztaltowaniu si¢ struktur poznawczych;

3. Lwa Siemionowicza Wygotskiego (1971, 1978) o powstawaniu wyz-
szych funkcji psychicznych w tym wyzszych form spostrzegania;

4. Rudolfa Arnheima (1978), Viktora Lovenfelda (1977) o rozwoju spo-
strzegania i obrazu plastycznego w twérczosci dziecka.

W badaniach eksperymentalnych z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym
interesowala mnie wspolzalezno$¢ miedzy jakoscia spostrzeganych przez dzie-
ci bodzcéw wzrokowych (wzoréw percepcyjnych) a jakoscig ich prac plastycz-
nych. Natomiast w przypadku dzieci 2—3-letnich istotne bylo to, jak przebudo-
wuje sie ich doswiadczenie plastyczne poprzez stymulacje percepcji wzrokowe;.

Percepcja wzrokowa a tworczos¢ plastyczna dziecka w mtodszym
wieku szkolnym

Badanie procesu ksztaltowania percepcji wzrokowej dzieci mialo nastepujace
cele:

1. Zwrdcenie uwagi na pobudzenie ksztaltowania percepcji wzrokowej dzie-

ci, ktére moze przyczynic sie do ich rozwoju poznawczego i plastycznego.

2. Podkreglenie znaczenia, jakie ma dobdr metod i $rodkéw aktywizuja-

cych percepcje wzrokowa, przy jednoczesnym uwzglednieniu mozliwo-
$ci dzieci w mlodszym wieku szkolnym.

3. Przedstawienie programu plastycznego, ktéry wplywa na ksztattowanie

percepcji wzrokowej dzieci w mlodszym wieku szkolnym.

4. Proba charakterystyki i oceny percepcji wzrokowej dzieci na podstawie

ich prac plastycznych.

Przyjetam, ze ksztaltowanie percepcji wzrokowej w zakresie plastyki jest
procesem, w ktérego toku nastepuje wyrodznianie, poznawanie i nazywanie zja-
wisk i przedmiotéw znajdujacych sie w polu spostrzezeniowym i ich prezenta-
cja w pracach plastycznych. Te jakosci to: kolor, linia i bryla. Zalozytam, ze spo-
s6b ich spostrzegania oddziatuje na plastyczng interpretacje oraz ze $wiadome
i celowe ksztaltowanie percepcji wzrokowej w zakresie plastyki i sztuki przygo-
towuje do percepcji warto$ci wizualnych, percepcji estetycznej i do twoérczego
rozwoju umystowego dzieci.

Ponadto zalozytam, ze ksztaltowanie percepcji wzrokowej na jako$ciach wi-
zualnych wplywa na wyniki prac plastycznych, wyrazajac sie wigkszym zrozni-
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cowaniem ilo§ciowym i jako$ciowym danej jakosci wizualnej w pracach pla-
stycznych dzieci.

Program zrealizowany w toku badan jest programem plastycznym, nawia-
zujacym do ogdlnych zalozen pedagogiki formy, lecz w konsekwencji doswiad-
czen plastycznych jest realizacja zalozen pedagogiki ekspresji. Ksztaltuje on
réwniez przezycia estetyczne dzieci w czasie zaje¢ i przenosi pdzniej ich do-
$wiadczenia wzrokowo-plastyczno-estetyczne w ich odbiorze dziet sztuki.

Badania dotyczyly dzieci w wieku 7-9 lat (Szkota Podstawowa Nr 29
im. Zwirki i Wigury w Katowicach i Szkota Podstawowa nr 3 z Oddzialami Inte-
gracyjnymi im. Janusza Korczaka w Cieszynie). Byly to badania podiuzne, ktére
podjelam z dzie¢mi w klasie I i kontynuowaltam z tymi grupami az do klasy II1.
Doboru grup do badain dokonatam losowo. Sposréd dwoch klas pierwszych
w kazdej ze szkol jedna z klas wybrana zostala losowo grupa eksperymentalna,
a druga — grupa kontrolna.

Grupy bodzcéw, ktére oddzialywaly na dzieci, nazwalam wzorami percep-
cyjnymi, ktére prezentowaly okreslong jako$¢ wizualng (kolor, linie i bryte).
Prezentowane wzory percepcyjne mialy charakter abstrakcyjny, co stworzylo
dzieciom sytuacje otwarte w ich swobodnej interpretacji plastyczne;.

Program eksperymentu (Szuscik 1999b, 2000) sktadal sie z 45 éwiczen pla-
stycznych. Obejmowatl trzy czesci po 15 ¢wiczen w kazdej z nich bez pomiaru
poczatkowego. Poszczegélne czeéci eksperymentu zawieraja po pie¢ ¢wiczen
dla koloru (,Rodzina koloru czerwonego”, ,Rodzina koloru niebieskiego”,
»Rodzina koloru z6ltego”, ,Rodzina koloru zielonego”, ¢wiczenie S. kontrolne
,Baloniki czerwone i zielone na balu u bombek zéltych i niebieskich”), linii
(,Rodzina linii prostych”, ,Rodzina linii krzywych”, ,Rodzina linii famanych’,
yRodzina linii zlozonych”, ¢wiczenie S. kontrolne ,Swiat patyczakéw”) i bry-
ly (,Rodzina bryl oblych”, ,Rodzina bryt walcowatych”, ,Rodzina bryl pro-
stopadloéciennych”, ,Rodzina bryl ostrych”, ¢wiczenie S. kontrolne ,Zamek
- zamczysko”), ¢wiczenie S. jest badaniem kontrolnym dla wszystkich grup
(eksperymentalnych i kontrolnych). Wybralam kolor, lini¢ i bryle, poniewaz
sa to jako$ci wizualne, ktore stanowiag ABC jezyka plastycznego dziecka. Sto-
pieri trudnosci éwiczen plastycznych rést, poczawszy od czeéci pierwszej (kla-
sal), w ktdrej dzieci poznaly podstawowe jakosci wizualne: kolor, linig i bryle,
aw czeéci drugiej (klasa 1) dzieci poznaly poprzez percepcje wzrokows i wy-
nikajace z niej do$wiadczenia plastyczne kolor, linie i bryte w ukladach kon-
trastowych, a w klasie III w ukladach relatywnych i przedstawiaty to w swoich
swobodnych interpretacjach plastycznych. W grupach eksperymentalnych po
zakoniczonym cyklu éwiczen (w kazdej czesci eksperymentu) dla jako$ci wi-
zualnej prezentowalam dzieciom wybrane przyklady dziet sztuki plastycznej
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w formie przezroczy. Zwracalam ich uwage na to, jak artysta rozwiazat problem
plastyczny, ktory spostrzegaly we wzorach percepcyjnych i przedstawity w swo-
ich pracach. Stworzylo to im okazj¢ do konfrontacji ich do$wiadczen wzroko-
wo-plastycznych i twérczych z ,widzeniem” i do§wiadczeniem artystycznym
artystow.
Analize wynikéw badan przeprowadzilam technika analizy wytworéw dzialania
— prace plastyczne dzieci wykonane w czasie eksperymentu — analiza ilociowa i ja-
kosciowa prac. Sa one dokumentami intencjonalnie przez nie tworzonymi.
Wskaznikami dla poszczegolnych ¢wiczen byly:
1. Dla ¢wiczen malarskich: liczba barw zréznicowanych pod wzgledem wa-
loru, nasycenia i tonu.
2. Dla ¢wiczen rysunkowych: liczba linii zréznicowanych pod wzgledem
rodzajow, dlugosci, szerokosci i kierunkéw linii.
3. Dla ¢wiczen rzezbiarskich: liczba bryl zréznicowanych pod wzgledem
rodzajow, powierzchni, wielkosci, grubosci i kierunkow bryl.
Weryfikacja statystyczna wynikoéw badan przeprowadzona na podstawie
nieparametrycznego testu istotnosci réznic Kolmogorowa-Smirnowa dla
dwéch prob niezaleznych ze skala porzadkows (Brzezinski 1975) potwierdzi-
la hipoteze o zalezno$ci miedzy ksztaltowaniem percepcji wzrokowej dzieci
a stymulacjg ich dzialan plastycznych. Eksperyment dowiddl, ze dzieci wyko-
rzystaly dos§wiadczenia percepcyjne w dziataniach plastycznych, a tym samym
stworzyly przemyslane, interesujace i dojrzale plastycznie kompozycje. Ksztat-
towanie percepcji wzrokowej jako stymulatora dziatan plastycznych, ktére bylo
przedmiotem przeprowadzonego eksperymentu pedagogicznego, jest metoda
ksztalcenia umiejetnosci spostrzegania analitycznego jakosci wizualnych.

Percepcja wzrokowa a bazgrota dziecieca

Sadze, ze zwrdcenie uwagi na ten okres w twoérczosci rysunkowej dziecka jest
istotny dla zrozumienia jego rozwoju (Parnowska-Kwiatowska 1960). Bazgrota
zapoczatkowuje pewien rodzaj ekspresji dziecka, a kolejnymi etapami tej eks-
presji sa: malowanie, rysowanie, a z czasem slowo pisane. Okres bazgrot nazywa-
ja V. Lovenfeld i W. Lambert Brittain (1977) okresem kinestetycznym, autoek-
spresji, w ktorym dziecko jest zafascynowane ruchem wlasnej reki. Tworczosé
plastyczna w ogole jest dla dziecka twoércza i dynamiczng aktywnoscia. Autorzy
podkreslaja, ze male dziecko dziala spontanicznie, swobodnie, niezaleznie od
posiadanych wiedzy i doswiadczen. Najlepszym przygotowaniem do tworzenia
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jest wiec dzialanie wlasne dziecka. Sztuka jest dla niego przede wszystkim $rod-
kiem wyrazu. Philippe Wallon (1993) bazgranie nazywa pierwszymi czynno-
$ciami graficznymi dziecka. Bazgranie sprawia przyjemnos¢ dziecku i przez te
czynno$¢ potwierdza ono swoje istnienie. W wigkszo$ci opracowan przyjmuje
sig, ze okres bazgrot nastepuje w wieku 1,6-3 lat. Bazgroty dzieli si¢ na: bazgro-
ty niekontrolowane, bazgroty kontrolowane i na bazgroty kontrolowane i na-
zywane. Podjetam sie badania bazgroty dzieciecej w kontekscie tej aktywnosci
plastycznej, poprzez dynamike ksztaltowania sie doswiadczenia dziecka w toku
przeprowadzonego przeze mnie eksperymentu, opierajac sie na stymulacji jego
zachowania motorycznego, jakim jest bazgranie.

Badania mialy na celu wskazanie i uzasadnienie ksztalcenia percepcji wzro-
kowej dziecka w odniesieniu do aktywno$ci najbardziej nieskazonej oddzia-
lywaniem kultury, srodowiska, macierzystego, inicjalnego okresu w rozwoju
tworczodci plastycznej dziecka, jaka jest bazgrota. Przyjmuje, ze rysowanie,
malowanie, modelowanie dziecka w okresie bazgroty jest zachowaniem moto-
rycznym (Arnheim 1978, s. 169). Ze wzgledu na zlozonos¢ tematu bazgroty
przyjelam stanowisko badawcze komplementarne, tzn. polaczenia procedury
ilosciowej i jakosciowej, co pozwolito na ukazanie wielowymiarowosci bada-
nego zjawiska, jakim jest bazgrota dziecieca w twodrczosci plastycznej, proby
wnikniecia w jej forme.

Celem eksperymentu bylo wykazanie, na ile daje si¢ zauwazy¢ zaleznosé¢
miedzy zachowaniem motorycznym — dzialaniem (rysowaniem, malowaniem,
modelowaniem) dziecka a kontrolg wzrokowa poprzez stymulacje jego per-
cepcji wzrokowej na grupie bodzcéw (kolorze, linii, bryle) w okresie bazgroty.
W badaniach nad bazgrota dziecieca zastosowalam pierwsza czes¢ ekspery-
mentu pedagogicznego, ktory zrealizowatam z dzie¢mi w klasie pierwszej szko-
ly podstawowej (Szuscik 1999a, s. 47-67, 74), aby zbadaé, w jakim zakresie
poradza sobie z tymi zadaniami dzieci w wieku przedszkolnym 2-3 lat. Tym
samym, na ile pozwoli mi to dostrzec istote powstania bazgroty dziecigcej i jej
mozliwosci stymulacji, dzieki percepcji wzrokowej. Przyjetam, ze w toku eks-
perymentu dziecko bedzie ,chwytalo” rzeczywisto$¢ wizualng przez pryzmat
rozwijajacego si¢ doswiadczenia. Zalozylam, ze bedzie ono nabywato swiado-
mofci linii, koloru i bryly, sprawnosci poznawczych jak: spostrzeganie, rozréz-
nianie, réznicowanie i wyrazanie swojego stosunku do §wiata w bazgrocie.

Postawilam sobie nastepujace pytanie: Jaki zachodzi zwigzek miedzy stymu-
lacja percepcji wzrokowej a zachowaniem motorycznym — bazgraniem dzieci?

Podstawe dociekan badawczych stanowi relacja miedzy stymulacja percep-
cji wzrokowej dziecka 2—3-letniego a jego praca plastyczna — bazgrota. Pole po-
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szukiwan badawczych obejmuje trzy obszary stymulacji dzialania plastycznego
(rysowania, malowania, modelowania) — zachowania motorycznego,

1. percepcja wzrokowa stymuluje malowanie dziecka — bazgrota malarska;

2. percepcja wzrokowa stymuluje rysowanie dziecka — bazgrota rysunkowa;

3. percepcja wzrokowa stymuluje modelowanie bryt.

W badaniach zastosowalam metode badawcza — eksperyment pedagogiczny
naturalny technika grup réwnoleglych (dwie grupy eksperymentalne X (1) -
21 dziecii X (2) - 25 dzieci oraz dwie grupy kontrolne Y (1) — 21 dzieciiY (2)
— 25 dzieci) bez pomiaru poczatkowego.

Celem badan bylo ksztaltowanie i rozwijanie §wiadomego spostrzegania
oraz doswiadczenia plastycznego dziecka 2—-3-letniego w zakresie barwy, linii
i bryly. Poznanie przez nie podstawowych jakosci wizualnych we wzorze per-
cepcyjnym: barwy, linii i bryly oraz swobodna ich interpretacja plastyczna.
Program eksperymentu obejmowal 15 ¢wiczen, w tym S ¢wiczen dla barwy
(,W krainie koloru czerwonego”, ,W krainie koloru niebieskiego”, ,W krainie
koloru zéttego”, ,W krainie koloru zielonego”, ¢wiczenie S. kontrolne ,Baloni-
ki czerwone i zielone na balu u bombek z6ltych i niebieskich”), S ¢wiczen dla
linii (,W krainie linii prostych”, ,W krainie linii krzywych”, ,W krainie linii fa-
manych’, ,W krainie linii ztozonych”, ¢wiczenie S. kontrolne ,W $wiecie linii”)
i bryly (,W krainie bryt oblych”, ,W krainie bryt walcowatych”, ,W krainie bryt
prostopadlosciennych’, ,W krainie bryl ostrych’, ¢wiczenie S. kontrolne ,Za-
mek”), éwiczenie S. bylo badaniem kontrolnym dla wszystkich grup (ekspery-
mentalnych i kontrolnych). Po kazdym cyklu ¢wiczen eksperymentalnych dla
danej jakosci wizualnej dzieci ogladaty reprodukcje dziel sztuki i rozmawialy
o spostrzeganych warto$ciach wizualno-plastycznych.

Podstawowa technika badawczg byta ilo$ciowa i jako$ciowa analiza doku-
ment6éw prac plastycznych wykonanych przez kazde z dzieci w czasie trwania
eksperymentu.

Do zweryfikowania zalozen badan zastosowalam nieparametryczny test
istotnosci réznic Kolmogorowa—Smirnowa dla dwoch préb niezaleznych ze
skala porzadkowa, gdy dwie préby pochodza z tej samej populacji.

Analiza materiatu badawczego i jego weryfikacja statystyczna wykazaly, ze
celowe i umiejetne ksztalcenie percepcji wzrokowej dzieci 2—3-letnich w gru-
pach eksperymentalnych na jakosciach wizualnych powoduje, ze ich ekspresja
plastyczna staje sie¢ dziataniem, w ktérego toku ksztaltuja one pojecia wzroko-
we, inaczej przedstawieniowe przez doznania zmyslowe i zachowania moto-
ryczne, ktore ksztaltuja strukture ich bazgroty. Jest to widoczne w zréznicowa-
niu (wzbogaceniu) jakosci plastycznych w ich pracach.
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Analiza jako$ciowa prac plastycznych dzieci objela analize poziomu dzia-
lania — bazgrania dziecka i strukture bazgroty — pracy plastycznej. Poziom
dzialania dziecka — bazgrania — wyznaczyly: dynamika rysowania, rytm ry-
sowania, koordynacja wzrokowo-ruchowa (skala porzadkowa 4-punktowa
do oceny danego wskaznika: 0, 1,2, 3). Poziom struktury bazgroty okreslity:
faktura bazgroty (charakter opisowy wskaznika), uporzadkowana struktura
bazgroty (skala porzadkowa 4-punktowa: 0, 1, 2, 3), tytul bazgroty (cha-
rakter opisowy wskaznika), cechy formalne bazgroty (charakter opisowy
wskaznika).

Pierwszym i najwazniejszym stwierdzeniem wynikajacym z analizy wyni-
kéw badan jest fakt uksztaltowania sie obrazu $wiadczacego o integracji do-
$wiadczen: percepcyjnego, motorycznego i plastycznego dziecka w okresie
bazgroty. Mozna wiec uzna¢, ze w tym okresie rozwoju tworczosci plastycznej
powstaje symbioza tych sfer dzialania dziecka, czynnosci sie wzajemnie splata-
ja prowadzac do integracji poznawczej emocji, percepcji i czynnosci. Mamy tu
wiec do czynienia z faktem integracji percepcyjno-czynnosciowe;j.

Proces percepcji wzrokowej dziecka w wyniku tego programu idzie w kie-
runku zbierania i porzagdkowania do$wiadczen wizualnych przez dzialanie pla-
styczne, a w wyniku tego do$wiadczenia stopniowo ksztaltuje sie u niego $wia-
domos¢ jakosci plastycznych i ekspresji plastycznej. Jest to proces dlugotrwaly,
ktorego efektem jest coraz bardziej swiadome komponowanie plastyczne obra-
zu i obrazu przedmiotu przez dziecko, co prowadzi dalej do rozwoju twérczosci
plastycznej dziecka.

Analiza jako$ciowa wynikéw badan pozwolila stwierdzi¢, ze rysunek, malu-
nek czy bryla dziecka w okresie bazgroty jest struktura dynamiczng, nieustan-
nie przeksztalcana, zmieniajaca si¢ w toku rysowania, malowania czy modelo-
wania. Nieustanna zmiana dynamiki jest konstytutywna cecha bazgroty.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania stanowig dobry punkt wyjécia dla tworzenia nowej
koncepcji pedagogicznej stymulowania dzialan plastycznych dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Stymulacja ta otwiera dzieciom droge do
eksperymentowania w dziedzinie probleméw wizualnych i plastycznych, za-
pewniajac im mozliwo$¢ dopracowywania wlasnej struktury poszczegdlnych
jakosci wizualnych i rozwoju twérczego.
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STRESZCZENIE

W artykule przedstawiono zalozenia i wyniki eksperymentéw naturalnych pedago-
gicznych w zakresie stymulacji tworczosci plastycznej dziecka w wieku wezesnoszkol-
nym i przedszkolnym (dzieci 2- i 3-letnich). Badania nad oddzialywaniem percepcji
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wzrokowej na aktywnos¢ plastyczng dziecka zrealizowano z dzie¢mi w mlodszym wie-
ku szkolnym, szukajac czynnikéw rozwoju i stymulacji tworczosci plastycznej dzie-
ci w tym wieku. Kolejne badania nad percepcja wzrokowa a twdrczoscia plastyczna
dziecka przeprowadzono badajac strukture bazgroty dzieciecej. W jednym i drugim
przypadku metoda badawcza byt eksperyment naturalny pedagogiczny technika grup
réwnoleglych. Badania te stanowia punkt wyjscia dla tworzenia nowej koncepcji peda-
gogicznej stymulowania dzialan plastycznych dzieci w wieku przedszkolnym i wezes-
noszkolnym. Stymulacja ta stwarza dzieciom droge eksperymentowania w dziedzinie
problemoéw wizualnych i plastycznych, zapewniajac mozliwo$¢ dopracowywania sie
wlasnej struktury poszczegélnych jakosci wizualnych i rozwoju twoérczosci.

SEOWA KLUCZOWE: percepcja wzrokowa, tworczos¢ plastyczna, bazgrota, dziecko

SUMMARY

In the article assumptions and results of experiments of natural pedagogic artistic works in
the stimulation were presented plastic of child in the early-school and pre-school century
(children 2-3-year old). The research on the influence of the visual perception on the
plastic activity of the child was carried out with children in the more youthful school age,
searching this century for development factors and the stimulation of the plastic artistic
work of children. The next research on the visual perception but the plastic artistic work
of the child was conducted checking the structure bazgroty children’s. In one and the
second case natural experiment was research methods pedagogic with technique of
parallel groups. These examinations constitute a point of departure for creating of the
new pedagogic concept stimulating plastic action pre-school children and early-school.
This stimulation is creating means of experimenting in the field of visual and plastic
problems for children, providing the possibility of earning by work the personal structure
of individual visual qualities and the development for the artistic work.

KEYWORDS: visual perception, plastic artistic work, scribblings, child, visual perception
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Nie méw dziecku, jak bardzo je kochasz,
pokaz to, poswiecajgc mu czas.
(Ulrich Schaffer)

VWprowadzenie

Zainteresowanie rodzing zaréwno przez teoretykow, jak i badaczy z za-
kresu réznych dyscyplin naukowych (m.in. psychologéw, socjologéw,
pedagogéw) rozwinelo si¢ w drugiej potowie XX w. Jednakze dotychczas
w zadnej epoce podkreslenie roli rodziny w rozwoju, wychowaniu i prze-
kazywaniu warto$ci nie mialo takiej wagi jak obecnie. Owo zainteresowa-
nie wychowawczg rola rodziny poprzedzone bylo dostrzezeniem dziecka
wrodzinie (i szerzej w spoleczenistwie) jako autonomicznej wartosci (Les-
niewska 2014, s. 180). Zwiazane jest to réwniez z faktem, ze w rodzinie
dziecko rozwija sig jako osoba spoleczna (Ferenz 2001, s. 15). Zaintere-
sowanie rodzing rosnie réwniez ze wzgledu na jej glebokie przemiany,
dotyczace coraz bardziej sfery dokonywanych wyboréw odnoszacych
sie¢ do zawierania malzenstw i posiadania potomstwa. Wydaje sie, ze ta
sfera jest coraz bardziej intymna, prywatna i w coraz mniejszym stopniu
podlega spolecznym uregulowaniom. Istniejace dotychczas komponenty
(sfery) rodziny, a wigc seksualna, prokreacyjna i rodzicielska, moga wy-
stepowad niezaleznie od siebie. Mozna mie¢ dziecko nie bedac w zwigzku
formalnym, mozna podejmowac¢ stosunki seksualne nie bedac w zwigzku
i wreszcie mozna posiada¢ dziecko niezaleznie od kontaktéw seksualnych
(zaplodnienie pozaustrojowe) (Taranowicz 2016, s. 155).
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W rodzinie odbywa si¢ niezwykle istotny dla rozwoju dziecka proces wycho-
wania. Wychowanie mlodego czlowieka to wprowadzanie go w §wiat wartosci,
przekazywanie wzoréw postepowania, ktére pozwolag mu odnalez¢ si¢ w zyciu
spofecznym i sprosta¢ nowym wyzwaniom. Zmierzanie ku warto$ciom, poszu-
kiwanie ich, jest doskonaleniem si¢ cztowieka w procesie wychowania. Zycie
naklada na czlowieka obowiazek wyboru oraz hierarchizowania swoich wartos-
ci (Skrzypniak 2001, s. 149-150). Warty podkreslenia jest réwniez fakt, ze nie
ma wychowania bez wartosci. Ten, kto wychowuje (rodzic, wychowawca) prze-
kazuje swojemu wychowankowi wartosci (w $wiadomy, refleksyjny sposéb, lub
niezamierzony). Swiadomos¢ wychowawcza rodzicéw w znacznej mierze uwa-
runkowana jest osobistymi doswiadczeniami, warunkami spolecznymi, kultu-
rowymi i politycznymi (Wolosiuk 2001, s. 193).

Wychowanie do wartosci nabiera nowego znaczenia, w czasach trudnych
dla aksjologicznego porzadku. Coraz bardziej zauwazalny jest relatywizm war-
tosci, zanik tradycji, kultury na rzecz tymczasowosci. Zmiany te niestety sprzy-
jaja tworzeniu si¢ chaosu w sferze wartosci, konfliktom miedzypokoleniowym,
zagubieniu i osamotnieniu czlowieka w §wiecie (Komorowska 2016, s. 67). Ja-
ko$¢ zycia czlowieka zalezy przede wszystkim od dwoéch czynnikéw: od tego,
jakie wartosci obowiazuja w czasach i rodzinie, w jakich przyszlo mu zy¢, i od
tego, w jaki sposdb je postrzega, ktore z nich wybiera i internalizuje, jaka ustala
hierarchig czy system warto$ci (Lewandowska 2014, s. 60).

Wartosci — préba zdefiniowania

Polska od ponad 30 lat podlega procesom transformacji. W obszarze wartosci
mozemy dostrzec dwa zjawiska: z jednej strony widoczne jest przywigzanie sie
do wartoéci tradycyjnych, do norm i wzorcéw zachowarn obecnych, znanych.
Natomiast z drugiej strony — pojawiaja sie warto$ci nowe, nieznane, nowocze-
sne, w ktorych zaznaczane sa procesy indywidualizacji (Swadzba 2014, s. 53).
Problematyka warto$ci jest niezwykle istotna ze wzgledu na kluczowq role war-
tosci w zyciu czlowieka, bedacych przyczyna, Zrédlem i celem.

Pojecie wartos¢ jest roznie rozumiane w poszczegdlnych szkotach filozoficz-
nych. Zaczelo ono funkcjonowad w obszarze filozofii w XIX w. Weze$niej istniato
w ekonomii i znaczylo tyle, co cena. Natomiast na przelomie XIX/XX w. wysu-
nieto postulat, aby badania wartoéci nie toczyly sie w ramach jakie$ juz istniejacej
nauki, lecz w ramach odrebnej nauki, ktéra nazwano ,teoria wartosci” lub ,,aksjo-
logia” Problematyka aksjologiczna nalezy do najdawniejszych zagadnien filozo-
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ficznych i zajmuje istotne miejsce w szeroko pojetej antropologii. Filozofia war-
tosci stanowi takze punkt wyjscia i osnowe dla etyki (Kowalczyk 2006, s. 131).
Spoérod wielu definicji wartoéci na potrzeby niniejszego artykutu i podejmo-
wanej w nim problematyki najbardziej zasadne wydaje si¢ przyjecie rozumienia
warto$ci wedlug Mariana Nowaka, ktéry zdefiniowal je w sposéb nastepujacy:

Wartosci wyrazaja to, co by¢ powinno i czego pragniemy, wpisuja w rzeczywisto$¢
pewien sens ostateczny, ukazuja to, co naprawde istotne i do czego warto dazy<.
Sa filarami, na ktérych opiera si¢ zycie spoteczne, osobiste i wspolnotowe. Podsta-
wowe zachowania ludzkie s przez nie motywowane i regulowane. Stanowia pod-
stawowy element ludzkich postaw i przyjetego stanowiska (Nowak 2001, s. 393).

Wartosci decyduja o tym, jakie dzialania beda podejmowane, a jakie odrzu-
cane, s3 swoistym drogowskazem dla czlowieka. System, a niekiedy hierarchia
warto$ci czlowieka, pomaga mu w opisie i ocenie $wiata, a wyraza sie to tym,
ze wszelkie zjawiska, fakty i obiekty sa uwazane przez niego za istotne. Czlo-
wiek odwoluje sie do wartosci w sytuacji doswiadczania probleméw egzysten-
cjalnych, ktére sa zwiazane z jego subiektywnymi przezyciami i $wiadomymi
wyborami (Jezierska-Wiejak 2013, s. 289-290). Hierarchia wartosci cztowieka
ksztaltuje sie przez cale zycie. Pierwszymi osobami, ktére wprowadzaja dziecko
w $wiat wartosci, s3 z reguly rodzice. To dzieki nim dziecko poznaje, co jest do-
bre, a co zte (Komorowska 2016, s. 69), jak powinno si¢ postepowa¢, a jakich
zachowan unikad.

Proces ksztaltowania sie hierarchii wartosci uwarunkowany jest wieloma
czynnikami, wérdd ktérych nalezy wymieni¢:

« wartosci preferowane przez oboje rodzicow,

« zgodnosci systemu warto$ci rodzicéw i dzieci,

« jako$¢ wiezi i relacji rodzinnych,

o jakos¢ kontaktow,

« poziom kultury wspolzycia,

« wiedza i postawy rodzicdw,

« sytuacja bytowa,

« postawa rodzicow wzgledem dziecka (Szymczyk 2017,s. 10-11).

Wychowanie jest procesem integracji czlowieka wokot wartoéci, a dotarcie
do wartosci, ktére wyznaczaja wlasciwy sposob postepowania, jest chyba naj-
trudniejszym zadaniem wychowawczym (Skrzypniak 2000, s. 31). Kazda ro-
dzina ma swoj system warto$ci, ktory uznaje za wazny i ktéry urzeczywistnia
w swoim zyciu. Takie warto$ci stanowig gtéwny kierunek oddziatywan wycho-
wawczych wobec dziecka.
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Rodzice - przekaziciele wartosci

Roli rodziny nie da si¢ przeceni¢, cho¢ od wielu lat oglasza si¢ jej kryzys lub
nawet upadek. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze rodzina jest wyjatkowym
miejscem, przestrzenia, w ktorej dokonuja (powinny sie dokonywac’) kwestie
niezwykle wazne dla ksztaltowania si¢ zrebéw osobowosci w pierwszych la-
tach zycia dziecka. Szczegdlnie istotnym okresem w zyciu czlowieka jest dzie-
cinstwo. To w nim, na bazie do$wiadczen w zyciu rodzinnym, ksztaltujq sie
podstawowe zasady, ktére pomimo wplywu réznych uwarunkowan w przy-
szlosci, nie ulegaja zasadniczej zmianie (Komorowska 2016, s. 69). Wsréd
waznych koncepcjii teorii warto w tym miejscu wyszczeg6lnié teorie przywia-
zania (John Bowlby), ktéra ukazuje istotna role wspierajacej i wspélpracujacej
matki oraz ojca w ksztaltowaniu wlasciwego poczucia wlasnej wartosci. W dal-
szych etapach rozwoju, o ile stosunki rodzinne beda uktada¢ si¢ prawidlowo,
ywczesne wzorce myslenia, odczuwania i zachowania s podtrzymywane”, oso-
bowos¢ mlodego czlowieka staje sie coraz bardziej ustrukturalizowana (Mi-
chalski 2018, s. 69-70). Wychowanie do wspélnego systemu wartosci w ro-
dzinie nie jest sprawa latwa. Wymaga ono od rodzicéw pewnych umiejetnosci
komunikowania, otwartosci i zgody na ewentualne zmiany. Rodzina, ktéra
posiada silne wigzi uczuciowe, wspdlny system wartoséci i zachowan, rodzina
o wspdlnych planach i dazeniach — stanowi dla dziecka wlasciwe $rodowisko
do wychowania (Urban-Kojs 2011, s. 155). Ryszard Skrzypniak (2001, s. 151)
napisal, ze z perspektywy pedagogicznej zaréwno dochodzenie do danej war-
tosci, jak i jej realizacja wplywaja na ksztaltowanie si¢ osobowosci czlowieka.
Oczywiscie cele wychowania rodzinnego rézni¢ si¢ beda miedzy sobg tym,
co dla rodzicéw bedzie stanowito warto$¢ nadrzedna, najwyzsza w hierarchii
(Skrzypniak 2000, s. 40).

Pomimo przemian zycia spolecznego, ktorych jestesmy $wiadkami, wspot-
czesno$¢ nie zwalnia rodziny z wypelniania przez nig tradycyjnie przypisanych
funkcji. Zmianie ulega charakter stawianych przed nig oczekiwan, definiowanie
tego, co uznaje si¢ za moralne, prawidlowe, wlasciwe, to, jaka powinna by¢ mat-
ka czy ojciec, jak powinny wyglada¢ relacje rodzinne. To, co jest zauwazalne, to
brak jednego, obowiazujacego wzoru wskazujacego, jakie zachowania, poglady,
wartosci s wlasciwe (Taranowicz 2016, s. 160). Potrzeba wychowania ku war-
tosciom podyktowana jest funkcjami, jakie pelnia wartosci w zyciu cztowieka
(Szymczyk 2017, 5. 8).

Katarzyna Olbrycht w rozwazaniach dotyczacych procesu wychowania do
wartosci stwierdzila
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ksztalcenie aksjologiczne powinno zawiera¢ pomoc w uzyskaniu wiedzy o warto-
$ciach i warto$ciowaniu oraz w rozwoju struktur i proceséw odpowiadajacych za:
umiejetnos$¢ rozpoznawania sytuacji wyboru, podejmowania decyzji o przyjeciu
postawy warto$ciujacej, wybor celéw i srodkéw zwiazanych z okre§lonymi warto-
$ciami oraz gotowo$¢ do podejmowania i umiejetnos¢ realizowania odpowiadaja-
cych tym wartoéciom dziatan (Olbrycht 2000, s. 88).

Podazajac tropem przekazywania wartosci, ich znaczenia w edukacji i roz-
woju dziecka, nalezy wspomniec o procesie zwanym introcepcja wartosci, ktory
najogodlniej rozumie¢ mozemy jako oznaczenie cudzych wartoéci i przekonan za
wlasne (Wolosiuk 2011, s. 190). Problematyka introcepcji warto$ci zajmowal sie
Stefan Kunowski, ktéry rozumiat ja jako ,proces duchowy rozwijajacej sie oso-
bowosci, polegajacy na nadaniu lub ustaleniu cechy »wartosci« i zlaczenie jej
z pewna rzecza, celem lub normy” (Kunowski 2003, s. 17). Powodzenie procesu
wychowawczego autor utozsamial z prawidlowym przebiegiem procesu introcep-
cji wartosci. W procesie wychowania rodzice odwoluja sie do tych wartosci, ktére
dziecko poznaje, wybiera, akceptuje, a nastepnie uznaje jako wlasne, urzeczywist-
nia, wprowadza w zycie (Wolosiuk 2011, s. 191). Internalizacja wartosci nastapi
wowczas, gdy wartoéci zostang ,,poznane, zrozumiane, zaakceptowane, wytworzy
sie do nich pozytywny stosunek, podjete zostang samodzielne wybory i zwiazane
z nimi dzialania na rzecz realizacji tych wartosci” (Olbrycht 2000, s. 27).

Przekaz wartosci jest jednym z zadai przypisanych rodzicielstwu. W ro-
dzinie w znacznej mierze odtwarzany jest fad aksjonormatywny danego spo-
leczenstwa (Michalski 2014, s. 208). Wspélczesna rodzina w zdecydowane;j
wiekszosci opiera sie na relacjach emocjonalnych, stanowi niejako ,pomost”
pomiedzy dzieckiem a spoleczenistwem, otaczajaca go rzeczywistoscia. Rodzi-
ce, ktérzy stanowia dla swoich dzieci autorytet, w znacznej mierze wplywaja na
wybér warto$ci. W wychowaniu do wartosci autorytet odgrywa istotng role.
Zwlaszcza mlody czlowiek potrzebuje wskazéwek, jakie warto$ci powinny by¢
dla niego priorytetem. Taka droge powinien wskaza¢ mu rodzic.

Zdaniem Zofii Gawliny do najwazniejszych sposobéw wychowawczego od-
dzialywania rodzicéw na dziecko naleza:

+ wytyczanie zadan dziecku,

« wspoldzialanie z nim w wykonywaniu zadan,

« wspOlprzezywanie i wspélodczuwanie z dzieckiem,

« mobilizowanie go do wspdlnych zadan,

« kontrolowanie i ocenianie jego zachowania,

« wprowadzenie dziecka w pozarodzinne kontakty wychowawcze (Doniec

2001, s.133).
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Zdaniem Piotra Brzozowskiego przekazywanie warto$ci w rodzinie odby-
wa sie poprzez dwa procesy. Pierwszy z nich odnosi si¢ do relacji malzenskiej
i polega na modyfikowaniu warto$ci w efekcie wzajemnych oddzialywan, tzw.
mechanizm wyréwnywania wartoéci. Drugi proces odnosi si¢ do przekazywa-
nia warto$ci pokoleniu dzieci w procesie dziedziczenia spolecznego, ktéry od-
bywac sie¢ moze w dwojaki sposdb:

1. bezposrednio — poprzez oddziatywania wychowawcze rodzicéw, ktore
sa zamierzone, np. modelowanie, identyfikacja, ksztaltowanie struktury
znaczeniowej dzieciecych poje¢ przez rodzicow;

2. posrednio — wlaczanie warto$ci w strukture osobowosci dziecka poprzez
postawy rodzicielskie, zaspokajanie potrzeb psychicznych dziecka, dba-
nie o prawidlowa atmosfere emocjonalna dziecka (Jezierska-Wiejak
2013, 5. 296).

Rodzina pomimo wielu przemian, jakich do$wiadcza, nadal przechowuje

a nastepnie przekazuje nastepnym pokoleniom zasadniczy zrab wartosci. Dla-
tego tak istotny jest przekaz warto$ci w rodzinie. Rodzina bowiem w poréwna-
niu do innych instytucji ma znaczaca przewage ze wzgledu na wiez emocjonal-
na pomiedzy czlonkami rodziny (Skrzypniak 2001, s. 151).

Marian Nowak zaproponowal nastepujace strategie wychowania do wartosci:

1. strategia dysonansu (polega na skonfrontowaniu wychowanka z odmiennymi
sposobami myslenia i oceniania);

2. strategia $wiadectwa (polega na pobudzaniu i wyzwoleniu w wychowanku me-
chanizmu identyfikacji, widzianego jako nieswiadome przejecie pewnych cech
drugiej osoby);

3. strategia stymulacji (nalezy ukonkretni¢ wartosci, na ktére wychowanek jest juz
wrazliwy) (Nowak 2001, s. 423-424).

W tym miejscu warto poruszy¢ rowniez kwestie transmisji miedzypokole-
niowej warto$ci w rodzinie, ktéra rozumie¢ mozemy jako mechanizm ,ktéry
ukazuje ciaglo$¢ pokoleniowa w zakresie przejawianych wartosci (czyli wska-
zuje na podobiefistwo miedzy rodzicami a dzie¢mi). Proces ten polega na
przekazywaniu wartosci waznych dla rodzicéw poprzez specyficzny kontakt ze
swoimi dzie¢mi” (Elzanowska 2012, s. 107). Istotnym czynnikiem prowadza-
cym do przyjmowania lub dystansowania si¢ wobec przekazywanych (trans-
mitowanych) w rodzinie warto$ci jest atmosfera domu rodzinnego, tzw. klimat
emocjonalny. W wyborach dokonywanych w dorostym zyciu doswiadczenia
pochodzace z okresu wczesnego dzieciristwa i mlodosci decyduja o wysokos-
ci i mocy wybieranych wartosci (Jezierska-Wiejak 2013, s. 296), czyli inaczej
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mowiac o tym, ktdre wartosci sa dla nas najwazniejsze i zajmuja najwyzsze
miejsce w hierarchii. Warto$ci obserwowane przez dzieci w relacjach rodzicéw
staja sie niejako ,matrycami” pézniejszych relacji z réwieénikami i tworzenia
dojrzalych relacji. Transmisja wartoéci stanowi podstawowy cel socjalizacji.
W kwestii transmisji warto$ci warto postuzy¢ sie ponizszym schematem przed-
stawiajagcym model czynnikéw istotnych w transmisji wartosci w rodzinie (Le-
wandowska-Walter2014, s. 61):

Kontekst spoteczny ,Zeitgeist”

Cechy systemu wartosci

Trafnos$¢ spostrzegania
wartosci rodzicéw

wartosci rodzicow

\ Internalizacja

Akceptacja
wartosci rodzicéw

Aktywnos$¢ wiasna dziecka

Style wychowania i postawy rodzicielskie

Schemat 1. Model czynnikéw istotnych w procesie transmisji wartosci w rodzinie

Zrodlo: Lewandowska-Walter, s. 61.

Znaczenie kontekstu spolecznego jest niezwykle istotne w kwestii przekazy-
wania warto$ci dziecku. Rodzina bowiem nie jest miejscem wyizolowanym, jest
czedcia wigkszego systemu, do ktorego nalezy m.in. érodowisko pracy rodzicow
i miejsce przebywania dziecka (przedszkole, szkota). Kontekst spoleczny odno-
si sie réwniez do preferowanej przez spoleczeristwo hierarchii warto$ci. W od-
niesieniu do niego mozemy przyja¢ dwa podejscia strukturalne i konstruktywi-
styczne. W podejéciu pierwszym proponuje si¢, aby w badaniach nad przekazem
warto$ci w rodzinie uwzgledni¢ klase spoleczng, do ktérej przynaleza rodzice
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(m.in. poziom wyksztalcenia, $rodowisko pracy). W podejsciu konstruktywi-
stycznym cztonkowie rodziny musza ustosunkowac sie do wartosci preferowa-
nych przez spoleczenstwo w danym okresie historycznym wartosci (Zeitgeist).
Warto jednak podkresli¢, ze procesy wewnatrzrodzinne i wzajemne interakcje
w sferze przekazu warto$ci moga by¢ silniejsze niz wplyw czynnikéw pochodza-
cych spoza systemu rodzinnego (Lewandowska-Walter 2014, s. 62-65).

Systemowe ujecie rodziny wskazuje na istotny wplyw relacji pomiedzy ro-
dzicami na dziecko. Aby mdc zrozumie(, opisa¢ zachowanie danego dziecka,
nalezy przyjrze¢ si¢ przede wszystkim jego najblizszemu otoczeniu — rodzinie.
Rodzine mozna ujaé jako calos¢, jako pewien system majacy wlasciwg sobie
strukture, natomiast poszczegélne relacje pomiedzy cztonkami rodziny okresla
si¢ mianem podsysteméw. Waznym elementem okre$lajagcym funkcjonalnosé
rodziny jest jako$¢ granic miedzy podsystemami. Optymalne s3 granice wy-
razne i jednoczesnie elastyczne (Gatkowska 1999, s. 65-66). Relacje w mal-
zefstwie w zasadniczym stopniu wplywaja na funkcjonowanie calego systemu
rodzinnego, poniewaz obejmuja takie elementy, jak komunikacja, jako$¢ kon-
taktu z innymi czy zaspokajanie potrzeb. Nalezy podkresli¢, ze nie zawsze przy-
czyng zawarcia zwiazku malzenskiego sa wiezy wzajemnej milosci pomiedzy
rodzicami, a od jakosci tych relacji zalezy prawidtowe funkcjonowanie wszyst-
kich obszaréw rodziny.

W procesie internalizacji warto$ci preferowanych przez pozostalych czton-
kéw rodziny istotne znaczenie ma sp6jno$¢ systemu jako calosci, jak réwniez
jego elastyczno$¢, rozumiana jako gotowo$¢ na zmiany w strukturze rodziny
(hierarchia, role, zasady), ktére wynikaja prosto z rozwoju cztonkéw rodziny,
jak i przemian zachodzacych w szerszym kontekscie spolecznym (Lewandow-
ska-Walter 2014, s. 65).

Przekaz warto$ci w rodzinie, jego efektywno$¢ i sposéb w znaczacym stop-
niu zaleze¢ beda od stylu wychowania i postaw rodzicielskich. Badania od-
noszace si¢ do procesu socjalizacji w kontekécie wartosci wskazuja na kilka
istotnych cech charakteryzujacych diade rodzic — dziecko a mianowicie: cie-
plo (warmth), sila i styl przywiazania (attachment) oraz wzajemnosé (recipro-
city). Stopient zgodnoéci pomiedzy warto$ciami preferowanymi przez rodzicow
i dziecko w znaczacy sposéb zalezy od stopnia wiezi emocjonalnej taczacych
oba podmioty. Akceptujaca, ciepla (oparta na zaufaniu i sprawiedliwosci) po-
stawa rodzicéw zacheca dziecko do stawania si¢ bardziej podobnym do swoich
rodzicéw (Lewandowska-Walter 2014, s. 68-70).

Aktywnos¢ wlasna dziecka odnoszaca sie do wyboru wartosci preferowa-
nych przez rodzicéw ma interakcyjny charakter. Oznacza to zaréwno podobien-
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stwo w wyborze warto$ci preferowanych przez swoich rodzicéw, jak i rdznice,
ktore nie s3 traktowane w sposob niekorzystny, ale jako rezultat wzajemnej wy-
miany w relacji rodzic — dziecko (Lewandowska-Walter 2014, s. 68-71).

Implikacje pedagogiczne

Wychowanie jest procesem wszechogarniajacym. Nie ma takiego aspektu zy-
cia czlowieka, w ktérym nie bytby wychowywany. Zauwazy¢ to mozna chocby
wlasnie w sytuacji rodzinnej. Nasze relacje rodzinne ksztaltuja nas i wycho-
wuja w stopniu niezwykle istotnym, a jednoczeénie same s przedmiotem od-
dzialywan wychowawczych. Dzieje sie tak w przypadku rodzicow, ktorzy po-
dejmuja refleksje, jak powinni wychowywac¢ swoje dzieci, a takze dzieci, ktore
zastanawiaja sie nad kwestia szacunku wobec rodzicéw (Kostylo 2016, s. 16).

W refleksji o trudach wspoélczesnych czaséw i zachodzacych wokél nich
przemian warto wspomnie¢ posta¢ Edyty Stein, ktéra w swoich pracach syg-
nalizowala niebezpieczenstwo zaniku do$wiadczania i przezywania wartosci.
Ratunkiem w tych czasach jest jej zdaniem czlowiek, ktéry jest mocny jak ko-
lumna — wielu moze sie go trzyma¢, wielu ludziom pomoze odnalez¢ grunt pod
nogami (Baranowska 2016, s. 40). Takim czlowiekiem, ktéry daje silny fun-
dament, przekazuje wartosci, powinien by¢ wspoélczesny rodzic. Rodzic, ktory
jest autentyczny, refleksyjny, pozwala dziecku na trwanie w indywidualnosci
i niepowtarzalnosci, stwarza mu poczucie bezpieczenstwa, zapewni mu prawi-
dlowy rozwdj. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, jak wazna jest zalezno$¢ miedzy
dziecinstwem czlowieka a jego calym pézniejszym zyciem. To wlasnie okres
dziecinstwa jest niezwykle istotny, najbardziej podatny na réznego rodzaju
wplywy, takze w kontekscie przekazu wartosci. O realizacji zadan zwigzanych
z rodzicielstwem Edyta Stein napisala, ze matka musi wyczuli¢ si¢ na potrzeby
czlowieczenstwa wlasnego dziecka, do ktérych nalezy m.in. umiejetnos¢ prze-
kazania szlachetnych wartosci. Zwrécita uwage na to, aby te wartoéci dziecko
poznalo przez wlasne do$wiadczenie, a wiec zadaniem rodzica jest stwarzanie
takich warunkéw do rozwoju, aby dziecko moglo ich doswiadczy¢, a nie pozna-
waé w sposéb teoretyczny (Baranowska 2016, s. 45).

Nie ulega watpliwosci, ze wlasne do$wiadczenia bycia rodzicem, wsparte
sila uczu¢ sa niezastapione, ale czesto niewystarczajace. Rodzice zaangazowani
niejednokrotnie poszukuja dodatkowych informacji dotyczacych wspierania
i wskazéwek dotyczacych wychowania dziecka za posrednictwem programoéw
telewizyjnych, internetu i poradnikéw. Takie gromadzenie informacji z pew-
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noscia nie wypelni luki informacyjnej. Rodzicow nalezy uczy¢ refleksyjnego
i badawczego podejscia do wlasnych dziatan. Koncepcja wspierania rodzin
w zdobywaniu kompetencji rodzicielskich powinna mie¢ charakter dzialan sys-
temowych (Urban-Kojs 2011, s. 157).

Podsumowanie

Swiat wartosci jest istotnym wymiarem zycia czlowieka, poniewaz trudno sobie
wyobrazi¢ w pelni odpowiedzialne zycie bez akceptacji i interioryzacji okreslo-
nej systemu wartosci. Utrata trwalych wartosci prowadzi do utraty prawdziwej
tozsamosci, a zarazem utraty sensu zycia.

Rodzina pomimo destabilizacji spolecznej zachowuje znaczna stabilizacje
w zakresie przekazu wartosci (zwlaszcza w dwéch najblizszych sobie pokole-
niach) (Skrzypniak 2001, s. 159). Wychowanie ku warto$ciom jest wyzwaniem
dla rodzicéw. To do nich nalezy wybor, jakie wartosci chca przekazaé¢ swoim
dzieciom. Warto$ci preferowane przez rodzicédw coraz czeéciej sa swoistym po-
laczeniem wartosci tradycyjnych (tradycyjnego sposobu myslenia) i tych od-
noszacych si¢ do wymagan przysztosci.

W rozwazaniach aksjologicznych mozna spiera¢ si¢ o to, czy wartoéci sa kre-
owane czy/i odkrywane. Istotne w procesie wychowawczym jest to, ze moga
by¢ rozpoznawane i wybierane.

Dlatego tak wazne jest, aby wszystkie dzieci mialy odpowiednie warunki
do ,uczenia” si¢ wartosci. Do$wiadczenia z dzieciistwa majg istotne znacze-
nie w tworzeniu systemu wartosci danego czlowieka. Brak tych wzorcéw lub
ich nieautentycznos¢ moga w znacznym stopniu utrudnia¢ budowanie systemu
wartoéci, ktory sluzy integralnemu rozwojowi czlowieka.
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STRESZCZENIE

W czasach wspoélczesnych dziecko zyje w zmieniajacych sie nieustannie warunkach.
Funkcjonuje w $wiecie, ktéry naznaczony jest pluralizmem, wielowymiarowoscia
$wiata i technicznym postepem.

W artykule zostala podjeta kwestia wartosci, introcepcja wartosci. Ukazano istote
przekazu wartosci dziecku przez rodzicéw, konsekwencje braku wzoréw w rodzinie.
W znacznym stopniu oddziatuje to na dziecko, powodujac niejednokrotnie jego za-
gubienie w $wiecie. Dlatego tak istotne jest, aby mialo ono wskazéwki, drogowskazy,
jakimi sa warto$ci. Przemiany warto$ci maja niezwykle istotne znaczenie w procesie
wychowania dzieci. Rodzina poprzez wprowadzanie dziecka w $§wiat wartosci uczy je,
co jest istotne, jak odrézni¢ dobro od zla, przekazuje system warto$ci.

SEOWA KLUCZOWE: dziecko, rodzice, warto$ci, $wiat wartos$ci, rodzina, rodziciel-
stwo

SUMMARY

Today’s children are living increasingly in a world of highly complex, ever-changing,
with increasing requirements to them. A world in which there is more and more
marked by pluralism, the multi-dimensionality of the world and the development
of techniques. This causes the often lost young man. So it is necessary to have the
directions, which are values. The evolution of the value system is extremely important
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in the process of educating children. Family by introducing the child to the world of
the values they teach them what’s important, how to distinguish good from evil, passes
the hierarchy of values.

In the article the value issues are taken, the transmission of the introception of
values. The essence of the transmission of the values of the parents of the child, the
consequences of an absence of patterns in the family.

KEYWORDS: child, parents, value, world of value, family, parenthood
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VWprowadzenie

Muzyka to dziedzictwo kulturowe kazdego narodu, na ktére sklada sig
takze kultura jezyka. A kultura jezyka, jak pisal Stanistaw Dubisz, ,to nie
tylko umiejetno$¢ sprawnego, poprawnego i estetycznego przekazywa-
nia mysli (... ), a takze dzialalno$¢ zmierzajaca do udoskonalenia jezyka”
(Dubisz 1985, s. 80). O kulture te powinni zabiega¢ wszyscy postuguja-
cy sie jezykiem, a w szczegdlnosci osoby, dla ktorych jest on narzedziem
pracy, np. dziennikarze czy nauczyciele (Klebanowska, Kocharski, Mar-
kowski 1985, s. 16). Jezyk jest jednym z podstawowych artykulatoréw
mowy, ktora doskonali sie w procesie nauki emisji glosu. Glos to bardzo
delikatny instrument, jest z nami od samego poczatku. Indywidualny,
niepowtarzalny, przynalezny kazdej osobie. Dzigki swojej okre$lonej
barwie jest znakiem rozpoznawczym. Czesto narazony jest na rézne cho-
roby spowodowane wysitkiem dnia codziennego. Komisja ekspertow
Unii Europejskiej Foniatrow utworzyla ranking zawodéw ze wzgledu na
aktywnos¢ gltosu. Wéréd nich znalazta sie grupa zawodéw stawiajacych
znaczne wymogi narzagdowi glosowemu - to m.in. nauczyciele, przed-
szkolanki czy wychowawcy (Tarasiewicz 2003, s. 97; Binkuriska 2012,
s. 108; Niebudek-Bogusz 2009, s. 151-158; Rzepa 2010, s. 141-153; Ko-
stecka 2013, s. 45-45). Dlatego warto, aby wszyscy pracujacy glosem po-
znali zasady jego funkcjonowania i jego higieny oraz §wiadomie o niego
dbali. Zgodnie z definicja emisja glosu oznacza (z fac. emissio = wypusz-
czenie) — 1. wydobywanie glosu przez §piewajacego, 2. nauke ksztaltowa-
nia glosu uwzgledniajaca wszystkie elementy fizjologiczne, akustyczne
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i artystyczne (Habela 1983, s. 58). Emisja glosu stanowi przedmiot ksztalcenia
na studiach wyzszych oraz studiach podyplomowych. Organizowane sa takze
liczne kursy czy szkolenia dotyczace nauki emisji glosu. Wiele mozliwosci daje
internet, gdzie mozna odnalez¢ przyklady ¢wiczen, filméw instruktazowych
czy artykuléw naukowych dotyczacych emisji glosu. Po analizie zrédlowej na-
lezy stwierdzi¢, ze wspélczesnie emisja glosu omawiana jest pod katem emisji
w $piewie i w mowie. Jest zagadnieniem zwiazanym z poprawna wymowga. To
takze nauka o tym, jak postugiwa¢ sie glosem, zapoznaje ze sposobem wydo-
bywania dZwieku, jego tworzenia, z higiena wlasnego glosu. Prawidlowa emi-
sja to sprawny aparat glosu i mowy. Nalezy zaznaczy¢, ze wazng role w emisji
odgrywa kilka komponentéw tj.: poprawna postawa ciata, oddychanie torem
calo$ciowym oraz wypracowanie podparcia oddechowego (zwane appoggio),
umiejetne wykorzystywanie rezonatoréw, odpowiednia fonacja i artykulacja.
Do innych naleza réwniez intonacja oraz modulacja glosu (Binkunska 2012,
s. 17-18; Dabrowska, Dziwiriska 2008, s. 54-55). Znajomo$¢ tych zagadnien
wedtug Ewy Binkuniskiej ,pozwala nie tylko na zrozumienie ich istoty, poznania
teoretycznego, lecz przede wszystkim na wyciagniecie praktycznych wnioskéw,
stuzacych rozwojowi metod dydaktycznych w nauce emisji” (Dabrowska, Dzi-
winska 2008, s. 5S). Agnieszka Plusajska-Otto napisata:

Glos i sposdb, w jaki méwimy, charakteryzuja nas, sa noénikiem informacji o czlo-
wieku, bo oprdcz mysli wyrazaja takze uczucia i emocje. Wpisuja sie w psycholo-
giczny efekt pierwszego wrazenia. Glos jest jak odcisk palca — niepowtarzalny, wy-
jatkowy, a stowo, ktore brzmi pigknie, jest pelne i wyrazne, zwraca uwage, utatwia
kontakty migdzyludzkie, budzi szacunek, podziw (Plusajska-Otto 2017, 5. 9).

Z kolei Anna Walencik-Topilko stwierdzila, ze:

Glos jest narzedziem, dzigki ktéremu mozemy realizowa¢ komunikacje jezykowa
[...]. Sytuacja, w ktérej zaczynamy zastanawia¢ si¢ nad mozliwosciami glosu, jest
moment wyboru zawodu, jesli glos stanowi o poziomie jego wykonywania. Wyma-
gamy wowczas od glosu okreslonych cech ilogciowych (okres eksploatacji glosu)
i jakosciowych (odpowiednie natezenie, modulacja). Takie wymogi stawiane sa
m.in. nauczycielom (Walencik-Topitko 2009, s. 5).

Znajomos¢ zasad prawidlowego poslugiwania sie wlasnym glosem, $wiadoma
praca oraz wytrenowanie poprawnych nawykéw emisyjnych jest podstawg do-
brego méwienia przez nauczyciela oraz gwarantuje zachowanie zdrowego i ak-
tywnego glosu na dluzszy czas.
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Celem artykulu jest zwrécenie uwagi na znaczenie przedmiotu emisja glo-
su w ksztalceniu przysztych nauczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnosz-
kolnej. Wskazanie, jak wazne jest wypracowanie umiejetnosci i kompetencji
w zakresie poprawnego postugiwania sie emisja glosu wéréd studentow spe-
cjalnoéci nauczycielskiej. Jako materiat do analizy postuzyly dostepne sylabu-
sy i karty przedmiotu emisja gltosu oraz odpowiedzi studentéw na zadane im
pytania.

Analiza wybranych kart przedmiotéw i sylabuséw dotyczacych przedmiotu
emisja gtosu

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela, emisja glosu — budowa, dziatanie i ochrona narzadu
mowy, zostala wpisana jako przedmiot obowiazkowy do modutu 2 - Przygo-
towanie w zakresie psychologiczno-pedagogicznym (Rozporzgdzenie... z dnia
17 stycznia 2012 r, s. 7). Réwniez w rozporzadzeniu ministra z dnia 25 lipca
2019 r. w sprawie standardu ksztalcenia przyszlych nauczycieli, emisja glosu
znalazla sie jako przedmiot obowigzkowy w standardach ksztalcenia (Rozpo-
rzqdzenie... z dnia 25 lipca 2019, s. 3-4)

Szczegblowa charakterystyka zaje¢ z emisji glosu zawarta jest w kartach
przedmiotu czy w sylabusach. Analizie poddano dostepne karty ze stron in-
ternetowych kilku uczelni: Wyzszej Szkoly Biznesu w Dabrowie Gorniczej,
Panistwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Tarnowie, Zachodniopomorskiej
Szkoly Biznesu w Gryficach, Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Lo-
dzi wydzial zamiejscowy w Sieradzu, Politechniki Slaskiej, Patistwowej Wyzszej
Szkoly Zawodowej w Kroénie i Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach
(tab. 1). Jest to grupa przypadkowa, poniewaz z przejrzanych licznych zaso-
boéw internetowych polskich uczelni tylko niewiele z nich udostepnia sylabu-
sy czy karty przedmiotéw. Dlatego tylko taka grupe udalo sie autorce wyod-
rebni¢. Nalezy doda¢, ze s to karty przedmiotu emisja glosu realizowane na
kierunku pedagogika o specjalnosci edukacja przedszkolna i weczesnoszkolna.
Przeprowadzono réwniez ankiete ze studentami I i II stopnia specjalnosci edu-
kacja przedszkolna i wczesnoszkolna na Uniwersytecie Jana Kochanowskiego
w Kielcach.
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Tabela 1. Analiza przedmiotu emisja glosu na wybranych uczelniach

Lp. Nazwa uczelni Kierunek, Nazwa Liczba Rok studiéw,
specjalnos¢ przedmiotu  godzin  rodzaj studiow
1. | Wyzsza Szkola pedagogika, emisja ¢wiczenia | Irok, studia
Biznesu zintegrowana glosu -14 stacjonarne
w Dabrowie edukacja
Gorniczej wezesnoszkolna
i wychowanie
przedszkolne
2. | Panistwowa Wyzsza | pedagogika emisja wyklady | brak
Szkota Zawodowa przedszkolna glosu -15 informacji,
w Tarnowie iwczesnoszkolna | ikultura ¢wiczenia | studia
z nauczaniem Zywego -15 stacjonarne
jezyka obcego stowa
3. | Zachodniopomorska | pedagogika, emisja ¢wiczenia | I rok, studia
Szkota Biznesu specjalnos¢: glosu -14 niestacjonarne
w Gryficach edukacja
przedszkolna
i wezesnoszkolna
4. | Akademia pedagogika, emisja brak II rok, studia
Humanistyczno- specjalnos¢: glosu informacji | stacjonarne
-Ekonomiczna edukacja
w Lodzi, wydzial wczesnoszkolna
zamiejscowy i wychowanie
w Sieradzu przedszkolne
S. | Politechnika Slaska | pedagogika, emisja ¢wiczenia | Irok, studia
specjalnos¢: glosu -30 stacjonarne
edukacja
wezesnoszkolna
i wychowanie
przedszkolne
z pedagogika
specjalna
6. | Uniwersytet pedagogika, emisja ¢wiczenia | IIrok, studia
Jana Kochanowskiego| specjalnos¢: glosu -20 stacjonarne
w Kielcach edukacja
wezesnoszkolna

i przedszkolna
z terapia
pedagogiczna,
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specjalnos¢: ¢wiczenia | III rok, studia
edukacja - 10 stacjonarne
wczesnoszkolna
i przedszkolna

Z nauczaniem
jezyka
angielskiego,

specjalnos¢: ¢wiczenia | IIrok, studia
edukacja -15 stacjonarne
wczesnoszkolna
i przedszkolna

z gimnastyka
korekcyjno-
-kompensacyjna

7. | Panstwowa Wyzsza | pedagogika, emisja ¢wiczenia | Irok, studia
Szkota Zawodowa edukacja glosu -30 stacjonarne
w Krosnie wczesnoszkolna
wychowanie
przedszkolne

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z tabeli, najwieksze réznice dotycza liczby godzin przeznaczo-
nych na przedmiot. Najmniej, bo tylko 14 godzin przeznaczono na ¢wicze-
nia z emisji glosu jest w Zachodniopomorskiej Szkole Biznesu w Gryficach.
Najwiecej godzin mamy na Politechnice Slaskiej oraz w Paristwowej Wyzszej
Szkole Zawodowej w Kroénie (po 30 godzin), jak réwniez na Uniwersytecie
Jana Kochanowskiego w Kielcach. Wystepuje wiec znaczaca rozpigtos¢ go-
dzin (14-30). Forma zaje¢ to gléwnie éwiczenia, ktére w Panistwowej Wyzszej
Szkole Zawodowej w Kroénie prowadzone sa w systemie audytoryjnym.

Kolejnym kryterium analizy kart stanowit cel przedmiotu. Mozna po-
wiedzie¢, ze zawiera si¢ on w nastgpujacych tre$ciach: zapoznanie studen-
tow z problematyka ksztalcenia glosu u dzieci, mtodziezy i oséb doroslych oraz
z profilaktyka i higieng glosu. Celem przedmiotu bylo tez zdobycie wiedzy na
temat budowy oraz funkcjonowania narzadu mowy, pogtebianie §wiadomosci
wlasnego ciala, u§wiadamianie studentom potrzeby ciaglej dbalosci o swoj glos
ijego kontrole czy swiadome nawiazywanie w wypowiedziach do kultury jezy-
ka przy zachowaniu zasady prawidlowej emisji glosu.

Zwrécono takze uwage na efekty ksztalcenia. Jak mozna przypuszczad, sa
one do siebie bardzo zblizone. Efekty te podzielono na wiedze, umiejetnosci
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i kompetencje spoleczne. W zakresie wiedzy jest to gléwnie znajomos¢ budo-
wy i funkcjonowania narzadu mowy oraz profilaktyki, terapii i higieny glosu.
W zakresie umiejetnosci jest to ksztalcenie wypowiedzi, prezentacja ¢wiczen
emisyjnych iich dobér ze wzgledu na prace z grupa docelowa. Z kolei kompe-
tencje spoleczne odwolujg sie do $wiadomego postugiwania si¢ wlasnym glo-
sem, bedacym podstawowym narzedziem pracy nauczyciela, oraz §wiadomego
dbania o higiene narzadu mowy.

Tematyka zaje¢ i ksztalcenie maja na celu ten sam efekt. Dotycza przede
wszystkim: zapoznania studentéw z terminologia z zakresu emisji gtosu, budo-
wa i dzialaniem aparatu oddechowego, fonacyjnego, artykulacyjnego, omowie-
nia dzialania rezonatoréw, przedstawienia i omdéwienia zaburzen glosu, choréb,
rehabilitacji i profilaktyki glosu oraz zapoznania z warunkami prawidtowej hi-
gieny glosu czy pracy z tekstem. W Wyzszej Szkole Biznesu w Dabrowie Gor-
niczej tematyka sigga réwniez do zagadniert muzycznych: rozwdj umiejetnosci
$piewania piosenek czy rodzaje glosu ludzkiego i jego skala.

Podkredli¢ trzeba, ze nie wszystkie tematy realizowane sa poprzez ¢wicze-
nia, cho¢ na wiekszosci uczelni sg to zajecia praktyczne. W Panistwowej Wyz-
szej Szkole Zawodowej w Tarnowie prowadzone sa réwniez wyklady.

Na kartach przedmiotu znajduje si¢ takze literatura (podstawowa i uzupelnia-
jaca). Nalezy stwierdzi¢, ze wiele pozycji powtarza si¢ w sylabusach uczelni. Do
najczedciej uwzglednianych publikacji naleza Czeslawa Wojtyriskiego Emisja gto-
su (Warszawa 1970), Bogumily Toczyskiej Elementarne ¢wiczenia dykcji (Gdarisk
2000), Lamarice z dedykacjq, czyli makaka ma Kama (Gdansk 2008) oraz Glosno
i wyraznie: 9 lekcji dobrego méwienia (Gdanisk 2011), Anety Lastik Poznaj swdj
glos... twoje najwazniejsze narzedzie pracy (Warszawa 2002 ), Bogumily Tarasie-
wicz Méwig i Spiewam swiadomie. Podrecznik do nauki emisji glosu (Krakéw 2003),
Emisja glosu nauczyciela, pod redakcja Marii Przybysz-Piwko (Warszawa 2006),
Rehabilitacja zawodowych zaburzeti glosu. Poradnik dla nauczycieli, pod redakcja
Marioli Sliwiriskiej-Kowalskiej i Ewy Niebudek-Bogusz (£6dz 2011). Na rynku
wydawniczym mamy coraz wiecej literatury fachowej dotyczacej emisji glosu.
W analizowanych kartach pojawia sie jednak opracowanie pochodzace nawet
z lat siedemdziesiatych ubieglego wieku, co wynika z faktu, ze publikacja Wojtyn-
skiego to jeden z pierwszych podrecznikéw do nauki emisji glosu.

Ta kroétka analiza przedstawionych kart przedmiotu pokazuje, ze realizo-
wane cele zaje¢, tematyka, niemal w calos$ci maja charakter praktyczny, a tylko
w niewielkim zakresie teoretyczny. Ksztalcag wigc umiejetnosci i kompetencje
przysztych nauczycieli wskazane w kartach przedmiotu. Nie mozna si¢ w nich
dopatrze¢ znacznych réznic, poniewaz s3 tworzone na podstawie Krajowych
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Ram Kwalifikacji (KRK), a zawarte w nich standardy ksztalcenia przygotowu-
jacego do wykonywania zawodu nauczyciela okresla Rozporzadzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w Dzienniku Ustaw.

Prezentacja wynikow badan

Jak wspomniano powyzej, w opracowaniu niniejszego zagadnienia analizie
poddano dostepne sylabusy i karty przedmiotu emisja glosu, a takze pytania
skierowane do studentéw Wydzialu Pedagogicznego i Artystycznego Uniwer-
sytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach, na kierunku: pedagogika, specjalnos¢:
Edukacja Wczesnoszkolna i Przedszkolna z terapia pedagogiczna oraz Edukacja
Wezesnoszkolna i Przedszkolna z nauczaniem jezyka angielskiego. Przedmioty
dotyczace edukacji muzycznej na studiach pedagogicznych o specjalnosci na-
uczycielskiej wymagaja ciaglej ewaluacji pracy m.in. ze wzgledu na miejsce mu-
zyki w calo$ciowym procesie nauczania zaréwno w szkole podstawowej i $red-
niej. Jest ona marginalizowana, a mlodziez ubiegajaca si¢ o przyjecie na studia
pedagogiczne o specjalnosci nauczycielskiej nie dysponuje dostateczna wiedza
z zakresu muzyki. Dlatego przeprowadzono wéréd studentéw UJK w Kielcach
badania dotyczace uzyskanej wiedzy z zakresu edukacji muzycznej. Studentom
zadano pytania na wspomniany temat, w tym emisji glosu. Badania przeprowa-
dzono w czerwcu 2019 r. i wzieto w nich udzial 50 studentéow studiéw stacjo-
narnych I stopnia.

Byly to nastepujace pytania:

1. Wjakim zakresie znajomo$¢ podstaw emisji glosu jest potrzebna w pracy

nauczyciela?

2. Jakie umiejetnosci zdobyta$/le$ na ¢wiczeniach z emisji glosu?

3. Ktére ¢wiczenia emisyjne beda najbardziej przydatne w przyszlej pracy

nauczyciela?

Odpowiedzi respondentéw ujeto w tabeli 2.

Wiekszoé¢ studentéw (94%), uznala, ze przedmiot emisja glosu jest bardzo
potrzebny i wazny w pracy nauczyciela. Tylko trzy osoby (6%), uznaly go za
zbedny. W ich odpowiedziach czytamy, ze wszystkie ¢wiczenia mozna realizo-
waé samemu poza uczelnia lub na zajeciach z wychowania fizycznego. Pojawiaty
sie réwniez odpowiedzi, ze przedmiot emisja glosu powinien by¢ obowiazkowy
na wszystkich kierunkach studiéw wyzszych. Studenci czesto podkreslali, ze
zdecydowanie za mata ilo§¢ godzin przeznaczona jest na emisje¢ glosu. Korzysci
z nauki emisji glosu odniesione przez studentéw przedstawiono w tabeli 3.
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Tabela 2. Zagadnienie emisji glosu w pracy nauczyciela

Odpowiedzi badanych n %
Wazna, potrzebna 47 94
Niezbyt wazna, niekonieczna 3 6

Nie mam zdania - -

Razem S0 100

Zrédlo: opracowanie wilasne.

Tabela 3. Umiejetnosci zdobyte na zajeciach z emisji glosu

Odpowiedzi badanych n %
Usprawnianie narzadéw mowy S0 23,5
Pozbywanie sie napiecia, stresu 34 16,0
Poznanie mozliwosci wlasnego glosu i ciala (§wiadomo$¢ wiasnego ciala) 36 16,9
Przetamywanie barier poprzez indywidualizacje ¢wiczen 30 14,1
Usprawnianie komunikacji w grupie, integracja grupy 43 20,2
Zapoznanie z warunkami prawidlowej higieny glosu 20 9,3
Razem 213 100

Zrédlo: opracowanie wilasne.

Respondenci czesto podkreslali, ze s3 to ¢wiczenia wyczerpujace, ale bar-
dzo ciekawe. Studenci maja mozliwo$¢ przyjrze¢ sie blizej wlasnemu ciatu oraz
rozpozna¢ jego mozliwosci — to niemal 17% odpowiedzi. Wedlug ankietowa-
nych ¢wiczenia rozwijaja ich kreatywnos¢ i ksztalcg otwarta postawe na $wiat.
Zdecydowanie najwiecej, bo 23%, to odpowiedzi, ze na zajeciach z emisji glo-
su studenci usprawniaja narzady mowy, poznaja ciekawe ¢wiczenia oddecho-
we, fonacyjne, rezonansowe, ale przede wszystkim artykulacyjne i dykcyjne.
Mniej respondentéw (16%) stwierdzilo, ze podczas zaje¢ poprzez realizowane
¢wiczenia oddechowe oraz rozluzniajace nabyli umiejetnoéci pozbywania sie
negatywnych emocji i napie¢. Wazng i warta podkreélenia odpowiedzig jest
usprawnianie komunikacji jezykowej w grupie oraz integracja dzieki wspdlnie
wykonywanym ¢wiczeniom. Czesto studenci w trakcie realizacji réznych zadan
przelamuja wlasne bariery.

Wskazane przez studentéw kategorie umiejetno$ci maja swoje zrédto w kar-
tach przedmiotéw. Sq wiec podstawa do oceny ich umiejetnoéci w zakresie emi-
sji glosu, nabytych w trakcie studiow.
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Na zajeciach z emisji glosu studenci wykonuja ¢wiczenia z zakresu popraw-
nej postawy ciala (tab. 4) — éwiczenia rozluzniajace, oddechowe, fonacyjne, re-
zonansowe i artykulacyjne. Sposréd ankietowanych ponad 25% za najbardziej
przydatne uznalo ¢wiczenia relaksujace, oddechowe i artykulacyjne.

Tabela 4. Cwiczenia emisyjne w pracy nauczyciela

Odpowiedzi badanych n %
Relaksujace S0 25,5
Oddechowe 50 25,5
Rezonans 26 13,3
Fonacja 20 10,2
Artykulacja 50 25,5
Razem 196 100

Zr6dlo: opracowanie wiasne.

Mozna jedynie przypuszczad, ze pozostale grupy ¢wiczen s trudniejsze do
wykonania przez studentéw, dlatego niewielu na nie wskazalo. W odpowiedzi
na to pytanie jeden z respondentoéw wyrazil nawet opinie, Ze emisja glosu po-
winna sta¢ si¢ elementem codziennych zaje¢ dla dzieci w przedszkolu i w szko-
le podstawowej. Inna osoba stwierdzita, ze kazdy w ciagu dnia powinien po-
$wieci¢ chwile wolnego czasu na ¢wiczenia emisyjne.

Podsumowanie

Wybrane karty przedmiotu dostepne na stronach internetowych wymienio-
nych uczelni, to tylko niewielka ich czg¢é¢. Nie wyczerpuja zasadniczo tematyki
oraz sklaniaja do dalszych pogltebionych badan. Wnosza jednak wktad w 0gdlna
dyskusje na temat ksztalcenia nauczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnosz-
kolnej w zakresie emisji glosu. Ponadto nalezy doda¢, ze dyskurs ten obejmuje
nie tylko powyzsze zagadnienie, lecz takze edukacje muzyczng studentéw —
przyszlych nauczycieli (Kondracka-Szala 2015, s. 39-57). A nalezy podkresli¢,
ze jest to dyskusja ogélnopolska i niezmiernie wazna w calo$ciowym procesie
edukacji studentdw, i co warte zauwazenia, nie tylko $ciezki nauczycielskiej. Jak
stusznie podkreslita Marta Radwanska:
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[...] wéréd réznych débr narodowych jezyk ma szczeg6lne znaczenie. Na tle do-
konujacych sie przemian zwigzanych z integracja Europy jest swoistym, najcen-
niejszym dobrem narodowym. Dbalo$¢ o jego czystos¢ i rozwoj, obrona przed
naleciato$ciami i zbednymi zapozyczeniami powinna by¢ motywacja do pracy
nad pielegnowaniem i wzbogacaniem wtasnej mowy na co dzieri oraz stanowi¢ cel
ksztalcenia przyszlych pokolen Polakéw (Radwariska 2014, s. 83).

Nalezy przyzna¢, ze podjecie decyzji o wyborze zawodu nauczyciela to do-
piero poczatek trudnej i wymagajacej zyciowej drogi. To réwniez swiadomos¢,
ze podstawowym narzedziem pracy bedzie narzad mowy. Cytowana powyzej
A. Walencik-Topitko stwierdzita, ze nauczyciel powinien by¢ dla ucznia wzo-
rem dobrego i wlasciwego méwienia, takze pod katem emisji glosu (Walen-
cik-Topitko 2009, s. 5). Ponadto Jolanta Sipowicz stusznie pisze, ze: ,glos jest
odzwierciedleniem stanéw fizycznych, emocjonalnych czlowieka, obnaza
prawdzie »ja« kazdego z nas i niczym rentgen prze$wietla na wylot wszelkie
objawy, pozy, emocje, uczucia” (Sipowicz 2009, s. 13). A zatem prawidiowa
emisja i higiena glosu to podstawa dobrze funkcjonujacego glosu przez cale zy-
cie. Swiadome wykorzystywanie wszystkich elementéw poprawnej emisji gtosu
to takze podstawowa umiejetnos¢ oséb, dla ktérych jest on narzedziem pracy.

Ten niewielki dyskurs na temat potrzeby ksztalcenia studentéw — przyszlych
nauczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej w zakresie emisji glosu
— ma wskaza¢ na to, ze nalezy caly czas uswiadamia¢, jak wazne jest poznanie
zagadnien tego przedmiotu. Ukazujg to réwniez udzielone odpowiedzi studen-
tow, ktore stanowi¢ moga cenng wskazowke dla wykladowcow emisji glosu, tak
jak staly sie dla autorki tego artykutu.
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STRESZCZENIE

Emisja glosu zajmuje wspolczesnie istotne miejsce w ksztalceniu studentéw eduka-
cji przedszkolnej i wezesnoszkolnej. W artykule oméwiono aspekty emisji glosu oraz
wyjasniono samo pojecie. Wskazano takze na choroby wynikajace z pracy glosem. Na-
stepnie zaprezentowano wyniki badan wlasnych. Przedstawiono dostepne na ogélnych
stronach internetowych karty przedmiotu emisja glosu, prowadzonego na kierunku
pedagogika o specjalnosci edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna, przygotowuja-
cych przyszlych nauczycieli wychowania przedszkolnego i edukacji wezesnoszkolne;j.
Zaprezentowano réwniez wypowiedzi studentéw dotyczace umiejetnoéci zdobytych
na zajeciach z emisji glosu oraz wykorzystania ¢wiczen emisyjnych w przyszlej pra-



88 Katarzyna Rogoziriska

cy nauczyciela. Nalezy podkreslié, ze podjecie decyzji o wyborze zawodu nauczyciela
to dopiero poczatek trudnej drogi. To réwniez swiadomos¢, ze podstawowym narze-
dziem pracy bedzie narzad glosu, o ktéry nalezy dba¢ przez cale zawodowe zycie.

SEOWA KLUCZOWE: emisja glosu, nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej i przed-
szkolnej, pedagogika, studenci

SUMMARY

Today, the voice emission occupies an important place in the education of the pre-
school and early school education’s students. In the introduction of the article
the aspects of the voice emission were described and the concept was explained.
The diseases resulting from the work with the voice were also indicated. Then the
results of the own researches were presented. The cards of the subject of the voice
emission available on the general websites were presented, conducted in the field of
the pedagogy with the specialization in the early school and pre-school education,
preparing the future teachers of the pre-school education and early school education.
The students’ statements regarding skills acquired during the voice emission classes
and the use of the emission exercises in the future teacher’s work were also presented.
It should be emphasized that the decision of choosing the teaching profession is the
beginning of a difficult but beautiful path. It is also the awareness that the basic work
tool will be the voice organ, which should be taken care of at all time. The article ends
with a summary.

KEYWORDS: voice emission, early school and pre-school education teacher, pedago-
gy, students
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VWprowadzenie

Stres jest aspektem, ktory wiaze sie z ludzkim funkcjonowaniem. Nie-
zaleznie od tego, czy praca jest wykonywana przez osobe mloda czy
starsza, stres moze pojawi¢ si¢ w kazdej sytuacji. Kazda osoba moze
by¢ narazona na negatywne aspekty zwiazane z dyskomfortem, czy to
osoba wykonujaca swoja prace w celu uzyskania gratyfikacji finanso-
wej, czy jako wolontariusz, ktéry pracuje na zupelnie innych zasadach'.
Skutki stresu w miejscu pracy odczuwaja réwniez pracodawcy, a takze
cale spoleczenistwo. Dane z poczatku XXI w. wskazuja na to, ze paristwa
Unii Europejskiej przeznaczaja $rednio 10% PKB na wydatki zwiazane
z wszelkimi konsekwencjami stresu zawodowego (Molek-Winiarska
2007). Praca jako aktywno$¢ stanowi jedng z gléwnych aktywnosci zy-
ciowych wspoélczesnego czlowieka, dlatego bardzo waznym aspektem
wydaje sie refleksja na temat odczu¢ towarzyszacych jednostce w miej-
scu pracy. Zgodnie z witaminowym modelem Warra czy modelem Sie-
griesta kariera zawodowa moze by¢ Zrédlem wielu gratyfikacji, nie tylko
finansowych, lecz takze spolecznych (Oginiska-Bulik 2006). Kolejnym
aspektem jest to, ze praca czg¢sto wymaga wielu wyrzeczen, moze pro-
wadzi¢ do wielu konfliktéw lub po prostu wiaze si¢ z duzym wysitkiem,
zaréwno fizycznym, jak i psychicznym (Stradomska, Woliriska, Mar-

' Wolontariat, http://wolontariat.org.pl/wiedza/czesto-zadawane-pytania/wolon-
tariusz/ (data dostgpu: 27.05.2020).
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czak 2016). Dodatkowo praca w zawodach spotecznych i medycznych wiaze
sie z relacjami interpersonalnymi z klientami czy pacjentami, ktorzy réwniez
moga stanowi¢ powazny stresor w miejscu pracy. Wszelkie tego typu wyzwania
w miejscu pracy moga prowadzi¢ do stresu. Dla czlowieka s to przede wszyst-
kim konsekwencje zdrowotne, emocjonalne i behawioralne (Ogiriska-Bulik
2006). Odpowiedzia na te problemy moze by¢ lepsze poznanie stresoréw
w miejscu pracy oraz indywidualnych predyspozycji pomocnych w radzeniu
sobie ze stresem. Poszerzanie tej wiedzy przeklada si¢ na dzialania praktycz-
ne, przede wszystkim w postaci programéw profilaktycznych kierowanych na
organizacje oraz cztowieka. Jednak nie kazdy zawdd objety jest wspomniang
profilaktyka (Stradomska 2019a).

Stres zawodowy

W psychologii brak jednolitej definicji stresu, jednak mozna moéwié o trzech
glownych kategoriach definicji, traktujacych stres jako bodziec, reakcje lub
proces posredniczacy miedzy bodzcem a reakeja (le Blanc, de Jonge, Schaufeli
2007). Stres rozumiany jako bodziec to pewne niekorzystne zdarzenie, ktérego
skutkiem jest wysokie napiecie emocjonalne, zaburzajace prawidlowe funkcjo-
nowanie (Grygorczuk 2008).

Druga kategoria definicji traktuje stres jako reakcje emocjonalng zakt6caja-
ca komfort psychiczny jednostki (le Blanc, de Jonge, Schaufeli 2007). Reakcja
ta zwiazana jest z wydarzeniami zagrazajacymi ( Grygorczuk 2008).

Trzecia grupa definicji traktuje stres jako proces posredniczacy miedzy
bodZcem a reakcja. Potencjalnie stresujace wydarzenia moga wywotywac roz-
maite reakcje u réznych ludzi, co przede wszystkim wiaze si¢ z poznawcza oce-
na jednostki. Definicja Richarda Lazarusa i Susan Folkman zaklada, ze stres jest
wynikiem relacji miedzy jednostka i srodowiskiem, ktéra oceniana jest jako za-
grazajaca komfortowi jednostki (Grygorczuk 2008).

Definicje, ktore traktuja stres jako wynik interakcji zasoboéw jednostki z wy-
maganiami otoczenia, staly si¢ podstawa definicji stresu zawodowego. Model
Toma Coxa, wywodzacy si¢ z koncepcji stresu Lazarusa, postrzega stres w miej-
scu pracy jako transakcje zachodzaca pomiedzy srodowiskiem zewnetrznym
a zasobami wewnetrznymi jednostki (Ogiriska-Bulik 2006). Osoba znajdujaca
sie w miejscu pracy doswiadcza wielu stresoréw, jednak ma indywidualne za-
soby, takie jak zdolnosci, wiedza czy doswiadczenie. Stres moze by¢ skutkiem
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tej relacji. Co istotne, jednostka wykorzystujac swoje zasoby moze reagowa¢ na
dana sytuacje na rozmaite sposoby — moze by¢ to rezygnacja, lek, walka itd.

Jednym z modeli stresu zawodowego opierajacym si¢ na relacji jednostki
z otoczeniem jest model zaproponowany przez Johannesa Siegrista i wspdlpra-
cownikow. Model ten zaklada, ze stres wynika z negatywnej relacji pomiedzy
wysitkiem wkladanym w prace a nagrodami, jakie otrzymuje pracownik. Moz-
na méwié¢ o dwdch aspektach wysitku: zewnetrznym i wewnetrznym. Wysilek
zewnetrzny dotyczy wymagan stawianych pracownikowi w miejscu pracy, nato-
miast wewnetrzny nadmiernego zaangazowania, ktére moze wynika¢ z réznych
potrzeb i skfonno$ci jednostki (le Blanc, de Jonge, Schaufeli 2007). Nagrodami
w miejscu pracy moga by¢ pieniadze, status spoleczny oraz perspektywy rozwo-
ju kariery (Oginiska-Bulik 2006)

W podsumowaniu: stres zawodowy pojawia si¢ w wyniku interakcji wyma-
gan $rodowiska z zasobami jednostki. Jesli okazuje sig, ze zasoby jednostki oka-
zuja sie niewystarczajace, by poradzi¢ sobie z wymaganiami sytuacji, pojawia
sie stres. Wiaze si¢ on z réznymi reakcjami organizmu, ktére moga prowadzi¢
do powaznych skutkéw. Wsréd konsekwencji stresu wymienia si¢ zmiany zdro-
wotne, emocjonalne i behawioralne (Ogiriska-Bulik 2006).

Miejsce pracy a czynniki wywotujace stres

Do gléwnych czynnikéw bedacych przyczynami stresu w miejscu pracy zalicza
sie: zle warunki fizyczne, warunki zwigzane ze sposobem wykonywania pracy,
funkcjonowanie jako element organizacji, bodzce zwiazane z pelnieniem obo-
wiazkéw zawodowych, z funkcjonowaniem w organizacji i poza nia, relacje
interpersonalne i stresory zwiazane z rozwojem i kariera zawodowa (Molek-
-Winiarska 2007).

Podobnie — wychodzac z definicji traktujacych stres jako bodziec — mozna
wyrézni¢ kilka gtéwnych kategorii bodzcoéw prowadzacych do poczucia stresu
w miejscu pracy. Wéréd gléwnych kategorii mozna wyréznié: warunki pracy,
warunki zatrudnienia, wlasciwo$ci pracy oraz relacje interpersonalne.

Wiele zawodéw charakteryzuje si¢ czynnikami, ktore sa zwigzane z dang
profesja. Dla pracownikéw stuzb ratowniczych czy stuzb mundurowych sa to
przede wszystkim wydarzenia traumatyczne zwigzane ze $miercig oraz kontak-
ty z bliskimi ofiar. Lekarze i pielegniarki skarza si¢ czesto na trudne relacje z pa-
cjentami oraz ogromng odpowiedzialnos¢ za zdrowie i zycie innych. Ciekawe,
ze w pracy nauczyciela kontakty z uczniami stanowia jeden z podstawowych
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stresoréw (Oginska-Bulik 2006). Wydaje sie wiec, ze oprécz ogdlnych modeli
stresu zawodowego, kazdy z zawodéw charakteryzuje si¢ pewnymi gléwnymi
whasciwosciami, ktore moga zagraza¢ pracownikowi w miejscu pracy.

Czowiek a zasoby indywidualne

Zasoby najczeéciej definiuje sie jako rézne czynniki biologiczne, spoleczne
oraz psychologiczne bedace moderatorami przezywania stresu oraz jego re-
dukcji. Nina Ogiriska-Bulik (2006) wymienia kilka zasobéw indywidualnych
jednostki, ktore sprzyjaja radzeniu sobie ze stresem. Do najwazniejszych nalezy
zaliczy¢ poczucie samoskutecznosci, koherencji, optymizm, samoocene oraz
inteligencje emocjonalng. Badania wskazujg réwniez na zwiazek temperamen-
tu i osobowosci z poziomem stresu (Oginiska-Bulik 2006; Siwy-Hudowska,
Kieszkowska-Grudny 2010).

Marshall Rosenberg (1965), twérca jednej z najbardziej znanych metod do
badania samooceny na $wiecie, definiuje te zmienna jako negatywna lub po-
zytywna postawe wobec siebie. Samoocena opiera si¢ na spostrzeganiu siebie,
a wiec percepgcji i ocenie wlasnej osoby, jest wiec z natury subiektywna oraz
wzglednie stala w czasie (Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, Laguna 2008)

Osoby o wysokim poziomie samooceny sa pracownikami charakteryzu-
jacymi sie¢ poczuciem odpowiedzialnosci, efektywnoséci oraz uwazaja sie za
waznych czlonkéw organizacji. Badania wykazuja ponadto, ze wysoki poziom
samooceny moze by¢ buforem chroniagcym przed stresem zawodowym czy wy-
paleniem w miejscu pracy (Anczewska, Switaj, Roszczyriska 2005).

Daniel Goleman definiuje inteligencje emocjonalng jako zdolnos¢ do roz-
poznawania, kierowania i wykorzystywania emocji, zaréwno wlasnych, jak i cu-
dzych (Caban, Rewerski 2005). Za tworcéw pojecia uznaje si¢ Jacka Saloveya
i Petera Mayera (Jaworowska, Matczak 2008). W ich ujeciu inteligencja emo-
cjonalna przejawia si¢ w kilku obszarach (Smieja, Orzechowski 2008). Jest to
m.in. zdolno$¢ do spostrzegania i oceny emocji, umiejetno$¢ ekspresji, regula-
cji, zaréwno wlasnych, jak i cudzych oraz umiejetnosé wykorzystywania emocji
do wspomagania dzialania i my$lenia (Sadowska, Brachowicz 2008).

Zdaniem badaczy inteligencja emocjonalna moze by¢ waznym zasobem
jednostki pomocnym w radzeniu sobie ze stresem. Wyniki z badan prowadzo-
nych wsrdd réznych grup zawodowych wykazaly pozytywny wplyw wysokiego
poziomu inteligencji emocjonalnej na obnizanie poziomu stresu w miejscu pra-
cy (Oginska-Bulik 2006).
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Problemy i hipotezy badawcze

Przeprowadzenie badania na wolontariuszach w oérodkach lubelskich zwiazane
bylo z realizacja kilku waznych celéw. Przy zalozeniu, ze stres zawodowy jest wy-
nikiem interakcji wymagan w miejscu pracy z zasobami jednostki, gléwnym ce-
lem stalo si¢ okreslenie, jakie czynniki w pracy wolontariuszy moga by¢ powodem
ich stresu. Mozna uzna¢, ze gtéwna kategoria czynnikéw stresujacych sa kontakty
z pacjentami. Z innych badan, ktére koncentruja sie na zawodach medycznych,
wynika, ze wolontariusze niewatpliwe maja specyficzny charakter pracy, dodat-
kowo istotna jest kwestia czestosci podejmowanych kontaktéw z innymi. Uzna-
no, ze inteligencja emocjonalna oraz samoocena moga stanowi¢ bardzo wazne
zasoby jednostki, pomocne w redukgji stresu zawodowego. Inteligencja emocjo-
nalna, zgodnie z definicja czy teoriami, wiaze si¢ z kontrolg i rozumieniem emocji,
zaréwno wiasnych, jak i innych ludzi oraz wspomaganiem myslenia (Mayer, Salo-
vey 1999). Wydaje sig, ze ta umiejetnos¢ powinna procentowaé w pracy wolon-
tariuszy. Takze teorie samooceny podkreslaja pozytywny wplyw samooceny na
obnizanie poziomu stresu zawodowego (Lachowicz, Tabaczek 2007).

Niewatpliwie wolontariusze klinik medycznych sa grupa czesto pomijana
w badaniach stresu zawodowego. Kolejnym celem badania stalo si¢ okreslenie
poziomu stresu w tej grupie zawodowe;j.

W zwiazku z zalozonymi celami badawczymi zatozono dwie gléwne hipo-
tezy badawcze:
Hipoteza 1
Poziom samooceny jest zwigzany z poczuciem stresu zawodowego wolontariu-
szy. Wraz ze wzrostem poziomu samooceny obniza si¢ poziom poczucia stresu
zawodowego.
Hipoteza 2
Poziom inteligencji emocjonalnej jest zwigzany z poczuciem stresu zawodowe-
go wolontariuszy. Wraz ze wzrostem poziomu inteligencji emocjonalnej obniza
sie poziom poczucia stresu zawodowego.

Osoby badane

W badaniu udzial wzieto ponad 200 oséb badanych, do ostatecznych analiz
zakwalifikowano 104 wolontariuszy klinik medycznych w Lublinie. Réznica
wynikala przede wszystkim z tego, ze niektore osoby nie zgodzily si¢ na dalsze
wykorzystywanie uzyskanych informacji, w tym wywiadu czy kwestionariu-
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sza. Byly to osoby w wieku 18-26 lat (x = 21,7, SD = 1,49). Wéréd badanych
62 osoby chca pracowa¢ docelowo w tym zawodzie (59,6% ), natomiast 42 oso-
by nie chca pracowaé w tym zawodzie (40,4%). Przebadano 90 kobiet (86,5%)
i 14 mezczyzn (13,5%). Niektdérzy wolontariusze dopiero zaczeli prace w pla-
cowkach, inni natomiast angazowali si¢ wolontaryjnie przez ponad kilka lat.

Narzedzia badawcze

W przeprowadzonym projekcie badawczym wykonano szereg badan. Nato-
miast w niniejszej pracy zostang opisane wyniki badan, ktére uzyskano za po-
$rednictwem takich narzedzi badawczych, jak:

1. Skala samooceny SES M. Rosenberga w polskiej adaptacji Ireny Dzwon-
kowskiej, Kingi Lachowicz-Tabaczek i Marioli Laguny z 2008 r. Skala
SES jest narzedziem skladajacym sig¢ z 10 pozycji diagnostycznych. Ba-
dany wybiera odpowiedzi na skali 1-4, gdzie 1 oznacza ,zdecydowa-
nie zgadzam si¢”, natomiast 4 — ,zdecydowanie nie zgadzam si¢”. Skala
uwzglednia polskie normy dla badanych w wieku 14-75 lat. Wyniki testu
pozwalaja opisa¢ osobe badana pod wzgledem poziomu ogélnej, jawnej
samooceny. Metoda ma bardzo dobre wlasciwosci psychometryczne, dla
przykladu rzetelnos¢ mierzona wspotczynnikiem alfa Cronbacha wynosi
0,83 (Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, Eaguna 2008).

2. Skala Inteligencji Emocjonalnej INTE autorstwa Nicola S. Schutte,
John M. Malouff, Lena E. Hall, Donald J. Haggerty, Joan T. Cooper,
Charles . Gloden, Liane Dornheim w polskiej adaptacji Anny Ciechano-
wicz, Aleksandry Jaworowskiej i Anny Matczak. Kwestionariusz sklada
sie z 33 pozycji samoopisowych, gdzie badany dokonuje wyboru odpo-
wiedzi na skali 1-S. Polska adaptacja posiada normy dla oséb w wieku
15-54 lata (Jaworowska, Matczak 2007).

3. Kwestionariusz do Subiektywnej Oceny Pracy autorstwa Bohdana Dud-
ka, Malgorzaty Waszkowskiej i Wojciecha Hanke (1999). Kwestiona-
riusz posiada normy stenowe, ponadto skala sklada sie z 10 czynnikéw,
ktore pozwalaja na pelng charakterystyke stresoréw odczuwanych przez
jednostke w miejscu pracy. Wérdd tych okreslonych czynnikéw wyrdznié
mozna: brak nagréd w pracy, kontakty spoleczne, poczucie niepewnosci
wywolane organizacja pracy, poczucie zagrozenia, uciazliwosci fizyczne,
nieprzyjemne warunki pracy, brak kontroli, brak wsparcia czy poczucie
odpowiedzialnosci. Istotna jest kwestia doboru narzedzi badawczych:
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atutem przemawiajacym za uzyciem tej metody sa wlasciwosci psy-
chometryczne (rzetelno$¢ alfa Cronbacha = 0,84) oraz normy dla grup
wiekowych 30-60 lat, opracowane na grupie 2570 osob, pracujacych
w 168 zawodach i stanowiskach (Dudek, Waszkowska, Hanke 1999).
Ponadto w przeprowadzonym badaniu dolaczono metryczke z pytaniami
o wiek, ple¢, wyksztalcenie, staz pracy oraz o to, czy w przysztoéci dana osoba
chciataby wykonywac¢ taki zawdd.

Wyniki

W celu weryfikacji hipotez sprawdzono, czy rozklad wynikéw dla poszczegdl-
nych zmiennych jest zblizony do rozkladu normalnego. Test Shapiro-Wilka
wykazal, ze rozklad wynikéw wszystkich zmiennych: inteligencji emocjonalnej
(p < 0,001), samooceny (p = 0,002) oraz poczucia stresu (p < 0,001) odbie-
ga od rozkltadu normalnego. Zastosowano zatem korelacje nieparametryczna
rho-Spearmana. Wynik testu potwierdzil hipoteze pierwsza: samoocenakorelu-
je ujemnie z poczuciem stresu zawodowego w grupie wolontariuszy (rs =-0,44;
p < 0,001) (tab. 1). Réwniez hipoteza druga uzyskala pozytywna weryfikacje:
wraz ze wzrostem poziomu inteligencji emocjonalnej spada poziom poczucia
stresu zawodowego w grupie wolontariuszy ( r.=-0,46;p < 0,001).

Tabela 1. Sredni poziom badanych aspektéw w grupie wolontariuszy

Zmienna X SD
Inteligencja emocjonalna 107,63 13,71
Samoocena 25,13 4,59
Stres 149,98 40,69

Zrédto: badania whasne.

W kolejnych analizach okazalo sig, ze poziom poczucia stresu zawodowego
w grupie wolontariuszy nie wiaze si¢ ze stazem pracy (H »=603p=01 1)
(tab. 2). Grupy o réznym stazu pracy nie réznig sie od siebie pod wzgledem
poziomu odczuwanego stresu w miejscu pracy, jednak poréwnanie grup skraj-
nych (pracujacej do pét roku z grupa pracujaca ponad trzy lata) wykazalo istot-
ng réznice w poczuciu stresu zawodowego (Mann-Whitney test: Z = -2,05;
p =0,04). Okazuje sig, ze osoby o najmniejszym stazu pracy cechujg si¢ najniz-
szym poczuciem stresu zawodowego.
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Tabela 2. Sredni poziom stresu w grupach o réznym stazu pracy

Staz pracy Sredni poziom SD
stresu zawodowego
Pot roku 128,75 42,73
Rok 150,83 46,49
Od jednego roku do trzech lat 156,09 38,08
Powyzej trzech lat 158,44 28,23

Zrédlo: badania whasne.

Niniejsza analiza wigzala si¢ z proba okreslenia, czy osoby pragnace praco-
wa¢ docelowo w badanym zawodzie r6znig sie od 0s6b, ktdre nie beda chcialy
pracowaé w tym zawodzie w przyszlosci, pod wzgledem odczuwanego stresu
zawodowego. Okazuje sig, ze osoby, ktore chca pracowa¢ w tym zawodzie, ce-
chuj si¢ istotnie wyzszym poziomem stresu zawodowego (Mann-Whitney

test: Z = -2,25; p = 0,025) (tab. 3).

Tabela 3. Sredni poziom stresu w poszczegdlnych skalach

Czynniki stresujace Sredni poziom SD

Poczucie psychicznego obciazenia zwigzane

ze zlozonoscig pracy 21,76 7,03
Brak nagréd w pracy 19,76 6,14
Poczucie niepewno$ci wywolane organizacja pracy 18,86 5,11
Kontakty spoleczne 13,88 4,26
Poczucie zagrozenia 12,58 4,81
Uciazliwosci fizyczne 8,88 3,06
Nieprzyjemne warunki pracy 6,00 2,21
Brak kontroli 11,43 3,03
Brak wsparcia 7,70 2,76
Poczucie odpowiedzialnosci 10,45 3,38

Zrédlo: badania whasne.

Zgodnie z wynikami przedstawionymi w tabeli 3 oraz normami kwestiona-
riusza do subiektywnej oceny pracy okazuje sig, ze kazdy z badanych czynni-

kéw jest dla wolontariuszy jest stresujacy.
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Dyskusja

Wyniki, ktére uzyskane zostaly w niniejszym badaniu, pozwolity pozytywnie
zweryfikowa¢ hipotezy. Okazuje sig, ze zaréwno poziom samooceny, jak i in-
teligencji emocjonalnej wiaze si¢ z poziomem odczuwanego stresu w miejscu
pracy. Co wigcej, osoby o wysokim poziomie samooceny czy wysokim pozio-
mie inteligencji emocjonalnej cechujg si¢ niZszym poczuciem stresu.

Uzyskane wyniki koresponduja z doniesieniami z badan wykonanych za-
réwno w Polsce, jak i za granica. Dotyczyly one relacji inteligencji emocjonal-
nej z poziomem stresu (Bar-On 2001; Slaski, Cartwright 2002; Ogiriska-Bulik
2005; Wrébel 2013).

Osoby o wysokim poziomie inteligencji emocjonalnej cechuja sie otwarto-
$cig, towarzyskoscig, sa pomocne, zyczliwe, optymistyczne oraz bardziej aktyw-
nie radza sobie ze stresem (Oginiska-Bulik 2006). Wydaje sig, ze taka charakte-
rystyka osoby o wysokim poziomie inteligencji emocjonalnej thumaczy nizszy
poziom poczucia stresu zawodowego w grupie wolontariuszy. Praca w tym za-
wodzie zwigzana jest z czestymi kontaktami z innymi ludZmi. By¢ moze inteli-
gencja emocjonalna wiaze sie réwniez ze strategiami radzenia sobie ze stresem,
a strategie te maja istotny wplyw na poziom poczucia stresu zawodowego. Taki
wniosek korespondowalby z wynikami badan prowadzonych na grupie straza-
kéw, pracownikéw biurowych (Terelak, Kosiriska 2012) czy kierowcéw samo-
chodéw ciezarowych (Luczak 2012). Zgodnie z badaniami i teoriami inteligen-
cji emocjonalnej, osoby o wysokim poziomie tej zmiennej cechuja sie wysokim
poziomem kompetencji spotecznych (Przybylska 2006). Wymienione aspekty
s istotng cechg w pracy wolontariuszy (Dabrowska 2012). Dodatkowo wyso-
ki poziom wymienionej zmiennej pomaga w utrzymywaniu pozytywnego sa-
mopoczucia. Dodatkowo aspekt zwigzany z utrzymywaniem nadziei na sukces
moze by¢ istotny szczegdlnie w grupie wolontariuszy, ktérzy mysla o tej pracy
jako o przysztym zawodzie (Matczak, Salata 2010)

Samoocena oraz poziom odczuwanego stresu zawodowego jest waznym
komponentem. Mozna uzna¢, ze wysoki poziom samooceny wiaze si¢ m.in.
z tym, ze osoba bedzie wytrwala, aktywna, gotowa na pokonanie wielu trud-
nosci. Cechy te oraz ich natezenie moga mie¢ znaczenie w tym, w jaki sposéb
stres bedzie odczuwany przez dang osobe. Zgodnie z wynikami badan samo-
ocena wiaze si¢ z poczuciem kontroli, skutecznosci, optymizmem czy nadzie-
ja na sukces (Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, Laguna 2008). Korelacje
z tymi zmiennymi powinny w sposob znaczacy wplywac na relacje samooce-
ny ze stresem zawodowym. Wynik koresponduje réwniez z wcze$niejszymi
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badaniami na innych grupach zawodowych, m.in. wéréd policjantéw (Ogin-
ska-Bulik 2006).

Badane osoby charakteryzuja sie bardzo wysokim poziomem odczuwal-
nego stresu, co potwierdzily wyniki badan uzyskane dzieki Kwestionariuszowi
do subiektywnej oceny pracy. W kazdej z badanych skal osiagaja wynik bardzo
wysoki, zatem wolontariusze odczuwaja bardzo wiele stresor6w w miejscu
pracy. Wolontariusze podejmuja prace bez wynagrodzenia, w celu uzyskania
niezbednego doswiadczenia, ponadto brak im jakiejkolwiek gwarancji, Ze prze-
pracowany czas przelozy sie na zatrudnienie w przyszlosci. Zatem juz z samej
natury praca ta od poczatku wiaze si¢ z wieloma czynnikami potencjalnie
stresujacymi. Zgodnie z modelem Siegriesta i wspdlpracownikow stres jest wy-
nikiem negatywnej interakcji pomigdzy wymaganiami a nagrodami w miejscu
pracy. Wér6d nagréd wymienia sie wysoki status spoleczny, aspekt finansowy
oraz szanse rozwoju zawodowego (le Blanc, de Jonge, Schaufeli 2007). Wydaje
sie, ze wolontariusze nie moga liczy¢ na wiele nagréd w miejscu pracy, co moze
przeklada¢ sie na poziom stresu.

Wolontariusze pozostawieni sa najczeéciej bez superwizji, szkolen specja-
listycznych czy wsparcia. Co widoczne jest réwniez w badaniach naukowych
— brakuje wiekszego zainteresowania tg grupg zawodowsa. Istotng kwestig jest
to, ze wolontariusze to osoby bardzo mlode, ktore tak jak w placéwkach psy-
chiatrycznych moga, ale niekoniecznie musza spotkac si¢ z bardzo trudnymi
sytuacjami, jak samobdjstwo czy powazne choroby (Stradomska 2019a, Stra-
domska 2019b).

Niewatpliwie kwestia zwigzana z wolontariuszami i ich pracg jest nadal te-
matem niewystarczajaco eksploatowanym. Warto pamieta¢ o tym, ze wolonta-
riuszami w placéwkach psychiatrycznych sa czesto studenci psychologii, medy-
cyny. Z badan wynika, ze poziom inteligencji emocjonalnej jest nizszy u osob
mtodych niz u dorostych (Siwy-Hudowska, Kieszkowska-Grudny 2010). Duze
znaczenie w pracy wolontariusza ma profilaktyka i dzialania, ktére maja na celu
ulatwienie funkcjonowania osobom narazonym na dzialanie czynnikéw ryzy-
ka. Zatem przede wszystkim warto wzmacnia¢ zasoby osobiste wolontariuszy,
m.in. samooceng i inteligencje emocjonalna, ktdre istotnie wiazg sie z pozio-
mem stresu zawodowego.
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STRESZCZENIE

Niniejsza praca stanowi podsumowanie badar, ktére przeprowadzono w grupie wo-
lontariuszy klinik medycznych. Wymieniona grupa pojawia si¢ w niewielu pracach
badawczych, co moze by¢ zwigzane z wieloma kwestiami, np. praca tymczasows,
nieplatna, zwigzang z zainteresowaniami wolontariusza. Wyniki badania prowadza
do wniosku, ze wolontariusze stanowia grupe o bardzo wysokim poziomie poczucia
stresu w miejscu pracy. Dodatkowo maja kontakt z wieloma stresorami, ktére moga
niekorzystnie wplywa¢ na ich wielowymiarowe funkcjonowanie (aspekt rodzinny,
spoleczny, zawodowy). Poziom stresu, ktéry moga odczuwaé osoby wykonujace dane
aktywnosci zawodowe, wynika¢ moze z samooceny, jak réwniez inteligencji emocjo-
nalnej. Staz pracy oraz motywacja do podjecia danej aktywnosci moze by¢ zwigzana
ze stresem zawodowym. W badanej grupie osoby, ktére najdluzej pracowaly jako wo-
lontariusz, cechowaly si¢ istotnie wyzszym poziomem stresu w poréwnaniu z osoba-
mi o najkrétszym stazem pracy. Osoby badane, ktére zadeklarowaly, ze chcialyby, aby
ta praca, ktéra wykonuja obecnie, byta ich docelowa w przysztoéci charakteryzuja sie
wyzszym poziomem stresu zawodowego. Inaczej ta sytuacja wyglada u osdb, ktoére
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deklaruja, zZe wolontariat w placéwkach psychiatrycznych jest zwigzany z ciekawoscia,
zdobyciem praktyki klinicznej czy mozliwoscia rozwoju zawodowego.

SEOWA KLUCZOWE: wolontariusz, stres zawodowry, inteligencja emocjonalna, sa-
moocena, placéwki psychiatryczne

SUMMARY

This work is a summary of studies that were carried out in a group of volunteers of
medical clinics. The aforementioned group appears in a few research works, which
may be related to many issues, e.g. temporary, unpaid work related to the volunteer’s
interests. The results of the study lead to the conclusion that volunteers are a group
with a very high level of stress in the workplace. In addition, they have contact with
many stressors, which can adversely affect their multidimensional functioning (family,
social, professional aspects). The level of stress that may be felt by people performing
a given professional activity may result from self-assessment as well as emotional
intelligence. Seniority and motivation to undertake a given activity may be related to
professional stress. In the studied group, people who worked as a volunteer for the
longest time were characterized by a significantly higher level of stress compared to
people with the shortest seniority. The respondents who declared that they would like
this job they are doing now to be their target in the future have a higher level of work
stress. This situation is different for people who declare that volunteering in psychiatric
institutions is associated with curiosity, gaining clinical practice or the possibility of
professional development.

KEYWORDS: volunteer, work stress, emotional intelligence, self-esteem, psychiatric
facilities
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Introduction

The necessity of continuous acquiring professional knowledge has be-
come of vital importance due to the development of information society
and knowledge-based economy. Professionals are to be provided with
the up-to date information and one way of acquiring desired profession-
al knowledge is participation in professional gatherings such as trade
fairs and congresses. Professional gatherings can be viewed as temporary
nodal networks, or more generally, as a specific activity or organization-
al context for not only for interaction, but also for learning, as “these
short-lived hotspots of intense knowledge exchange, network building
and idea generation can thus be seen as temporary clusters” (Maskell,
Bathelt, Malmberg 2005, n. pag.).

The emergence of new technologies changes the way we receive and
gather information, collaborate with others, communicate and last but
not least: how we learn. Also the offer for adult learners taking part in
professional gatherings is bound to be changed. Connectivism has been
acknowledged as potentially the most relevant learning theory for digi-
tal age, because of its emphasis on thinking about information in a net-
worked society (McBride 2012), therefore the proposed solution is to
follow the connectivism principles (autonomy, interactivity, diversity,
openness).

The paper is structured as follows: in section 1 the theory of con-
nectivism is examined. Section 2 is devoted to the idea of lifelong learn-
ing, with special attention draw to adult learning. In section 3 the andra-
gogical processual learning model is presented. In section 4 the process
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of nodal network is creation is provided, together with a brief description of
professional gatherings. Section S, by way of conclusions, concentrates on
improvement of the andragogical activities during hybrid and online profes-
sional gatherings.

Connectivism and its Principles: Autonomy, Connectedness,
Diversity and Openness

Connectivism is discussed in relation to behaviourism, cognitivism, and con-
structivism (Siemens 2004; Anderson, Dron 2011), although Siemens argues
that none of the above mentioned learning theories cannot explain theoretical-
ly learning that resides in technology-driven networks of information or learn-
ing that happens within social and business organizations (2004).

The theory of connectivism created by Siemens proposed a completely new
approach to learning in a digital age (Downes 2005; Siemens 2004), although
it hasn’t been universally accepted yet (Verhagen 2006; Kop, Hill 2008; Bell
2009). Connectivism as a theory was created for e-learning environments,
therefore special emphasis is placed on collaboration between learners as a way
of improving learning outcomes and motivating greater engagement with
learning (Johnson, Johnson 1994). Collaborative learning with technology
embraces the use of digital, mobile, and networked devices within a group of
learners and collaborative technologies are considered as kind of online col-
laborative environments that provide features for collaborative problem solv-
ing (Scardamalia, Bereiter 2006). The emphasis is put on learning through
collaboration with other learners via social interaction mediated by advanced
technological tools that support this networked structure (Stahl, Koschmann,
Suthers 2006).

Connectivism is a theoretical framework which views learning as a network
phenomenon influenced by emerged technologies and inherent tension of so-
cialization (Siemens 2006).

Knowledge can be stored in a variety of digital resources and learning can
be developed through tools used for user-generated content, sharing, peer cri-
tiquing, aggregation, and personalization among learners. Knowledge is, what
grows and enhances while individuals and societies enhance through and in
networks (Downes 2012), therefore learners should develop capacity to iden-
tify, navigate, and evaluate information from their learning networks. An ad-
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ditional parameter is so called the know-where (the understanding of where to
find needed knowledge).

According to connectivism knowledge is to be considered as a relationship
that exists within complex networks (Downes 2007). Networks are connec-
tions among various entities such as experts, databases, blogs, colleagues, and
websites — and socially oriented software stimulate the learning process and
enable learner to collaborate (Churches 2008).

In connectivism, learning is considered as the ability to construct and tra-
verse connections (Downes 2007). It is the process that is built on conver-
sation and interaction within one’s personal network and that has developed
from being a transfer of content and knowledge to the production of content
and knowledge (Downes 2012). The use of collaborative and social tools to
enhance connections, such as YouTube, Twitter, blogs, management system:s,
and podcasts in order to deliver online instruction provides learners with the
opportunity to learn autonomously, but also allow them to share new knowl-
edge with peers (Mallon 2012).

The learning process is cyclical, learners connect to a network to find and
share new information, modify their beliefs in terms of their new learning then
reconnect to share their new understandings and find further information.
Through this process, learners become active contributors to their networks
as they use tools to share their own research and knowledge (Transue 2013).
Downes defined autonomy, interactivity (connectedness), diversity and openness
as the key components of learning in networks (Table 1).

Table 1. The Principles of Connectivism

Principle Description Condition
1 2 3
»The system of education and educational »Each person must
resources should be structured so as to maximize | be free to pursue his
autonomy. Wherever possible, learners should or her own good in
be guided, and able to guide themselves, his or her own way”
according to their own goals, purposes, (Downes 2007).

Autonomy objectives or values.

It is a recognition that, insofar as a person shares
values with other members of a community, and
associates with those members, it is a sharing
freely undertaken, of their own volition, based
on the evidence, reason and beliefs they find

appropriate” (Downes 2010).
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1 2 3
»The system of education and educational ,Ideas and

resources should be structured so as to maximize
interactivity. This is a recognition both that
learning results from a process of immersion

in a community or society, and second that

expressions are
communicated
from one to the
next, originating

Connectedness | the knowledge of that community or society, from many different
/ Interactivity | even that resulting from individual insight, is sources, rather
a product of the cumulative interactions of the than from one to
society as a whole. Just as a language represents all, diffusing from
the collective wisdom of a society, so also an a single source”
insight represented in that language is based on (Downes 2007).
that collective insight” (Downes 2010).
»The system of education and educational »The widest possible
resources should be structured so as to range of beliefs
maximize autonomy. The intent and design and opinions
of such a system should not be to in some way ought to be sought
make everybody the same, but rather to foster and encouraged”
Diversity creativity and diversity among its members, (Downes 2007).
so that each person in a society instantiates,
and represents, a unique perspective, based on
personal experience and insight, constituting
a valuable contribution to the whole” (Downes
2010).
»The system of education and educational yEach person ought
resources should be structured so as to maximize | to have the ability
openness. People should be able to freely enter to contribute in his
and leave the system, and there ought to be or her own way, and
a free flow of ideas and artifacts within the to be able to receive
system. This is not to preclude the possibility the contributions of
Openness of privacy, not to preclude the possibility that the others” (Downes

groups may wish to set themselves apart from
the whole; openness works both ways, and one
ought to be able to opt out as well as in. But it
is rather to say that the structure of the system
does not impede openness, and that people are
not by some barrier shut out from the system as
awhole” (Downes 2010).

2007).

Source: Downes 2007; Downes 2010.

The four principles, according to Downes, constitute a concrete guide to
action and enable a mechanism for deciding not only what to offer, but also

how to improve an offer.
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Lifelong Learning (LLL) and Adult Learning

LLL is defined as ,all learning activity undertaken throughout life, with the aim
of improving knowledge, skills and competences within a personal, civic, so-
cial and/or employment-related perspective” (Commission of the European
Communities 2001). When considering LLL, cognitivism and constructivism
are theories of particular relevance. Cognitivism speaks of learning as making
sense of the relationship between what is old and what is new (Gestalt theory),
whereas constructivism underlines that ,knowledge is not passively received
from the world or from authoritative sources but constructed by individuals or
groups making sense of their experiential worlds” (Yilmaz 2008).

In XIX century, the term andragogy" was proposed as to underline the need
of special approach towards adult learning as based upon comprehension, or-
ganization and synthesis of knowledge. Taking into consideration Knowles,
Holton and Swanson assumptions on adult motivations, the andragogical ac-
tivities require different approach (Figure 1), i.e.:

1. Adults need to know the reason for learning something.

2. Adults need to be involved in planning and evaluation.

3. Experience provides the basis for learning activities.

4. Adults are most interested in learning subjects having immediate rele-

vance.

S. Adultlearning is problem-centered.

6. Adults respond better to internal motivators.

Critiques of the notion of andragogy (as opposite to pedagogy) point out
the effort to offer a ,framework for thinking about what and how adults learn”
Cross (1981, p. 248) and that it is not clear whether this is a theory or set of
assumptions about learning, or a theory or model of teaching and that the as-
sumptions are prescriptive statements about what the adult learner should be
(Hartree 1984). However, it is worth citing Kidd: ,adult learning is not a differ-
ent kind or order from child learning. Indeed our main point is that man must
be seen as a whole, in his lifelong development. Principles of learning will apply,
in ways that we shall suggest to all stages in life. The reason why we specify
adults throughout is obvious. This is the field that has been neglected, not that
of childhood” (1978, p. 17).

1

Term andragogy (Greek: ,man-leading”) is used to distinguish from pedagogy (Greek:
,child-leading”).
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The andragogical processual learning model

LLL is based on ,continuous renewal and improvement of knowledge and
qualifications” (Aleksander 2003, p. 985), therefore the andragogical processu-
al learning model needs is of great relevance.
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Knowles claims that pedagogy is a content model and andragogy is a pro-
cess model and proposes the andragogical processual learning model with
a set of procedures engaging learners in a process prepared on the basis of the
following elements: preparing the student, creating an atmosphere conducive
to learning, launching mechanisms enabling joint planning, diagnosing edu-
cational needs, formulating goals that meet these needs, designing a model of
educational experiences, managing this experience with the help of appropri-
ate techniques and measures, assessing learning outcomes and re-diagnosing
educational needs. The andragogical model is definitely different from the
pedagogical model, as it focuses on procedures and resources supporting the
knowledge and skills acquisition.

In the andragogical processual model, following rules are obligatory:

« Target group orientation — organizing the didactic process according to expecta-
tions and possibilities of specific groups of participants;

o Participant orientation — individualization of the process of instruction, becom-
ing familiar with needs and experiences of an individual;

«  Work on interpretation patterns — exchanging opinions referring to the ways of
perceiving the world, reinforcement of interpretation patterns;

« Adjusting the language of instruction to the recipients — adjusting the language to
the cognitive possibilities of a learner;

o Joint perspective of a teacher and a learner — striving to reach an agreement
through showing respect of individual differences and indicating similarities;

« Learning aims orientation — possibility of establishment of the instructional
aims;

«  Confronting with curriculum content — appropriate choice and analysis of curric-
ulum content;

«  Self-education — reflective learning;

o Integration of general and professional education — integration of various fields of
knowledge and life;

« Influence of emotions on the teaching-learning process — teaching-learning culture
causing positive reactions;

« Action-orientation — combining theory with practice, using experiences;

o Aestheticisation — aesthetic sensations causing psychological comfort (images,
music, classroom interior, teacher appearance);

« Time economics — good planning of time budget;

« Mistake probability — creating conditions facilitating the process of learning,
arousing reflections, differentiating methods of teaching;

o Using humour — using humour during classes to intensify the effects of teaching
(Blaszczak 2013, p. 309).
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Figure 2. Adult Learners Controlling Their Learning Planning Process

Source: Knowles, Holton, Swanson 2005, p. 175.

Figure 2 shows the four phases of the adult learning planning process
(need-create-implement-evaluate), i.e.:

1. determine what is needed so as to achieve goals,
2. create a strategy and resources to achieve the learning goal(s),
3. implement the learning strategy and the use of the learning resources,
4. assess the attainment of the learning goal and the process of reaching it
(p. 175).
Discussing the model, attention is draw to the cases where there is tension
between the individual’s need and the performance oriented organization’s need.
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In such cases, where adult learning principles cannot be wholly implemented it is
vital to ensure the optimum balance. (Knowles, Holton, Swanson 2008, p. 172).

The process of nodal network creation

During adulthood ,knowledge results from the combination of grasping expe-
rience and transforming it” (Kolb 1984, p. 41). In case of professionals and
the professionals gatherings, the importance of learning community cannot be
overestimated.

According to connectivism, knowledge is actuated by learners connecting
to and participating in a learning community defined as the clustering of similar
areas of interest that allows for interaction, sharing, dialoguing and thinking
together (Siemens 2006). Connectivism has shifted the importance from the
notion that learning occurs solely within a person, to connections between so
called nodes (sources of information).

Professional gatherings possess many of the characteristics ascribed to clus-
ters and from the considered analytical perspective, trade fairs and congresses
can also be viewed as temporary nodal networks or, more generally, as a specific
activity or organizational context for not only for interaction, but also for learn-
ing (Maskell, Bathelt, Malmberg 2005).

ICT development has always had a significant impact on changes related to
knowledge sharing activities, including the coexistence and evolution of spe-
cific forms related to the dissemination of knowledge. Traditional channels of
communication, enriched with new services (Internet services, digital signage,
applications on smartphones), bring a new quality” in the relationship between
business and customers. Over the years, gestors of the trade fair and congress
centers, improved the infrastructure and expanded the offer of andragogical
activities (organization of professional conferences/congresses, matchmaking

Poznan Trade Fairs analyze the development of technologies and their impact on cus-
tomer contact. The recent R&D Project SWEP concerns creating innovative solutions
for multi-stream mass marketing communications aims to create a platform that will
allow for the implementation of multi-stream, mass communication campaigns of with
the common view and content. By integrating all communication streams, the platform
will gather in an automated feedback from all channels which will allow to carry out the
analysis and measurement of the effectiveness of the campaign and the examination of
trends. As the results of the project new tools will be provided for marketing campaigns
on a global scale (MTP).
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meetings, co-organization of competitions, brokerage in advertising/publishing
services). Nowadays, it is common to use the Internet to communicate with the
participants before, during and after professional gathering therefore the hybrid
and solely on-line character of the professional gatherings are to be considered.

The perception of contemporary trade fairs as fairs of scientific and technical
thought, market hybrids, or communication arenas is a consequence arising from
shift to events dedicated solely to professionals. Contemporary trade fairs and
congresses are an example of the complexity of the modern educational envi-
ronment: a system that includes infrastructure and tools for andragogical activ-
ities, educators/facilitators and adult learners.

The role of the professional gatherings organizers is to provide adequate
learning environment for adults. This requires taking into consideration not
only phases of the andragogical learning planning process, but also the princi-
ples of connectivism — because of the hybrid and on-line character of contem-
porary professional gatherings.

Conclusions. Implications for hybrid and on-line professional gatherings

Pursuit of knowledge for professional reasons leads adults to participate reg-
ularly in trade fairs, exhibitions, conventions, congresses, and conferences.
Although considered as a ,traditional form”, trade fairs and congresses adapt
technological novelties — and go ,on-line”.

Hybrid and on-line character of professional gatherings prevail changes in
the offer and the services of organizers, who are to consider changes concerning
the following quality areas’, arising from the possibilities due to the ICT, i.e.:

« communication type during professional gathering (mass media commu-
nication, using all available channels; personalized message tailored to the
needs and capabilities of participants);

« added value creation for participants attending professional gathering
(community participation; infotainment/edutainment; time economics, Cre-
ative Commons license);

« verification of achievements by the participant (fools for selecting individ-
ual indicators by the participant and ongoing verification of achievements;
tools to inform a participant about the completion of a given stage or a partic-
ipant’s achievements against the background of all participants);

3 Identified by the author.
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. feedback type for the professional gathering organizer (a mechanism for
assessing achieved financial and non-financial indicators and the possibility
of comparison to previous editions of the service; a mechanism for assessing
the implementation of planned goals and identifying areas for improvement
in subsequent service editions; a mechanism for assessing the communication
/ educational /socialization impact of the service on the industry).

The creation of an adequate learning environment for participants especial-
ly when planning andragogical activities, require taking into account the find-
ings of andragogy and connectivism. In case of choice of communication type
and added value creation, in order to strengthen and to expand the advantages
perceived by adult learner it is worthwhile to consider the principles of connec-
tivism (Table 2).

Table 2. Use of the principles of connectivism for evaluation of communication type

and added value
Principles of
connectivism
Quality areas Selected atributes o
. >~ =
of profes'swnal EE s,
gatherings S 9 3 8
£ 588
= T = T R = ¥
< 5 Q0
o Mass media communication, using all available channels X | X
Communication
Personalized message tailored to the needs and
type e © X | X | x| x
capabilities of participants
Participation in an industry community X | X | X
Added Elements of infotainment / edutainment (education / y o
value for information using entertainment)
participants Time economics X
Creative Commons license X X | X

Source: own.

It is also worth remembering, that the best educational practices are the
ones that directly refer to the participants’ needs (perceived as significant) as
well as the ones that respect maximum control from a participant (Aleksander
2003; Turos 2010). Taking into account the above, research could concentrate
on the use of connectivism principles by professional gatherings organizers
while planning andragogical activities (communication type, added value for
participants) as well as the way of adjusting other quality areas of the services
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provided on-line (with special attention devoted to achievements verification
and feedback from andragogical activities).

In 2020, due to the COVID-19 pandemic, a serious crisis affected the MCE*
Industry. The other noticed challenge concerning educational activities is ac-
celeration in adapting ICT solutions. In Western motivational speaking the
Chinese word for “crisis” is invoked as being composed of two Chinese charac-
ters signifying danger and opportunity respectively. Therefore, maybe now it is
a chance and opportunity to think over and revise the areas of quality of on-line
andragogical activities during professional gatherings as counteraction to MCE
Industry crisis.
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SUMMARY

The article provides a literature review on connectivism in order to present evidence,
that the learning theory which typically has been used for e-learning, can (or even
should) be applied to the andragogical activities provided during business gatherings
(trade fairs and congresses). Therefore, the idea of connectivism is discussed, the four
key principles of connectivism i.e. autonomy, interactivity, diversity and openness are
defined. The adequateness of the principles of connectivism and the andragogical
model of processual learning for professional gatherings is proved.

The aim is to indicate the areas for further research concerning andragogical activities for
hybrid and on-line professional gatherings.

KEYWORDS: connectivism, lifelong learning (LLL), andragogy, professional gatherings

STRESZCZENIE

Artykul zawiera przeglad literatury dotyczacy konektywizmu, uzasadniajac, ze teoria
nauczania odnoszaca si¢ do przedsiewzie¢ edukacyjnych on-line, moze (i powinna)
zostaé zastosowana dla dziatan andragogicznych podejmowanych przez organizato-
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réw branzowych wydarzen targowo-kongresowych. W tym celu zostaly oméwione
zalozenia konektywizmu wraz z czterema gléwnymi zasadami: niezaleznosci, inter-
aktywnosci, réznorodnosci oraz otwarto$ci. Wykazana zostala adekwatno$¢ zastoso-
wania andrologicznego modelu nauczania procesowego.

Celem jest wskazanie kierunkow dalszych badan dotyczacych dziatan andragogicz-
nych w trakcie branzowych wydarzen organizowanych w modelu hybrydowym oraz
on-line.

SEOWA KLUCZOWE: konektywizm, lifelong learning (LLL), andragogika, branzo-
we wydarzenia targowo-kongresowe
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Wprowadzenie

Czlowiek w otoczeniu spolecznym nabywa rézne kompetencje, w tym
kluczowe: kulturowa, jezykows i komunikacyjna. Rozwéj w tych obsza-
rach postepuje dynamicznie, niemniej jednak zalezny jest od nasilenia
bodzcéw. Dziecko od najmlodszych lat w naturalny sposéb przejmuje
wzorce z obserwacji i poprzez kontakty spoteczne. Znaczny wplyw na
ksztaltowanie sie jednostki ma takze literatura. Stymuluje ona od naj-
miodszych lat kompetencje jezykowe i poznawcze $cisle zwigzane z ko-
munikacyjnymi i kulturowymi. Literatura, wlaczona w proces edukacyj-
ny i wychowawczy, jest nie tylko Zrédlem wiedzy o $wiecie, lecz takze
prezentuje i utrwala wzorce kulturowe i jezykowe.

Kompetencja kulturowa

Dziecko, wzrastajac w danej kulturze, przejmuje niejako automatycznie
pewne wzorce, postawy, modele postepowania, chlonie kod kulturowy,
w ktoérym jest zanurzone. Zdaniem Bogny Kietlinskiej i Barbary Fatygi
ykompetencje kulturowe to zasob rozwinietych w wyniku réznorodnych
aktywnodci, pozostajacych w danym momencie w dyspozycji jednostki,
mozliwosci jej organizmu i umystu. Okreslaja one predyspozycje jednost-
ki do uczestniczenia w kulturze wiasnej oraz w kulturach obcych, a takze
sposob postugiwania si¢ przez nig wiedza i rozwinigtymi na danym eta-
pie zycia umiejetnoéciami” (Kietlinska 2014). Kompetencje te rozwijaja
sie¢ w miare obcowania z kultura wlasna i obca w sposéb bezposredni lub
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— w mniejszym stopniu — poprzez przekaz wtérny i do$wiadczenie zastepcze.
Kontakt z literaturg jest swoistym rodzajem do$wiadczenia zastepczego, gdyz
prezentowane w utworach zagadnienia, nierzadko nieznane dziecku, wspolist-
nieja w tekstach z wzorcami postepowania. Utwory czytane dziecku w wieku
przedszkolnym obok problemu i wyzwania prezentuja zakorzenione kulturowo
postawy bohateréw. Nie wszystkie s3 modelowe i godne nasladowania, ale wy-
razny moral w utworach pozwala malemu odbiorcy dokona¢ ich samodzielne;
wladciwej oceny (interpretaciji), przekladajacej sie na jego przyszle postepowanie.
Cytowane autorki stwierdzaja, ze kompetencje kulturowe

Nie tylko umozliwiaja rozumienie treéci danej kultury, ale takze mniej lub bardziej
biegle postugiwanie si¢ nimi oraz ich modyfikacje. Tradycyjnie w naukach spotecz-
nych przyjmuje sig, iz podstawa wszelkich kompetencji sa kompetencje poznaw-
cze oraz, iz najwazniejszym rodzajem kompetencji kulturowych sg kompetencje
jezykowe. Jednak warto wskaza¢, ze nabywanie kompetencji kulturowych nie musi
zawsze odbywac¢ si¢ na drodze $wiadomego uczenia (z wykorzystaniem kategorii
jezykowych) — moze bowiem polegaé réwniez na przyswajaniu pewnych wzoréw
zachowan przez obcowanie (poprzez nasladownictwo i bez posrednictwa jezyka
(Kietlinska 2014).

Pozajezykowa stymulacja polega zatem na bezpo$rednim doswiadczeniu lub
obserwacji zjawisk i postaw.

Autorki zaznaczaja jednak, ze nie wszystkie kompetencje kulturowe nabywa-
ne s3 w wyniku wymienionych dzialar (§wiadomego uczenia si¢, nasladownic-
twa). Podaja za przyklad ,wrazliwo$¢ na sztuke’, ktéra moze by¢ ujeta jako cecha
osobowosci, ktora nie musi by¢ poddawana dodatkowemu treningowi/stymula-
cji, bez czego moze reprezentowac relatywnie wysoki poziom (Kietliiska 2014).

Literatura zatem nie ma wplywu na ksztaltowanie wszystkich kompetencji
kulturowych, niemniej jednak moze by¢ punktem odniesienia do diagnozy roz-
woju u dziecka kompetencji nabytych bez posrednictwa jezyka: ,mimetycz-
nych” i ,osobowosciowych” (reakcje dziecka w kontakcie z dzielem literackim
w sferze formy i treéci — wrazliwos¢ na sztuke, doznania estetyczne, analiza pre-
zentowanych tematéw).

Kompetencja jezykowa i komunikacyjna

Dziecko, rozwijajace si¢ w otoczeniu spolecznym, przyswaja w sposdb natural-
ny zaréwno kompetencje jezykows, jak i komunikacyjna. Dynamika rozwoju
jednostki w tym zakresie warunkowana jest przez biofizyczne czynniki indywi-
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dualne, lecz takze w duzym stopniu przez stymulacje $rodowiskowa. Rozwdj
mowy opiera si¢ na doswiadczeniu spolecznym. Socjolingwistyczne ujecie mo-
wienia koncentruje sie na spolecznym aspekcie jezyka i komunikacji. Mirostaw
Michalik wskazat za Stanistawem Grabiasem:

Moéwienie nalezy wigza¢ z interakcja zachodzaca miedzy zachowaniami wspolnymi
(kompetencja jezykows i kompetencja komunikacyjna) a zachowaniami indywi-
dualnymi (uwarunkowang fizycznie i psychicznie realizacj zdan i wypowiedzi)
(Grabias 1994, Michalik 2013).

Zdaniem Grabiasa:

Interesujace nas obecnie reguly budowania wypowiedzi, podobnie jak i reguly gra-
matyczne, tkwia w umystach uczestnikéw danej grupy spotecznej i stanowia o ich
kompetencji komunikacyjnej. Sa one wynikiem socjalizacji jednostek, a wiec sg
wiedzg nabyta w trakcie uczestnictwa jednostki w zyciu réznych grup spolecznych
(Grabias 1997).

Dalej S. Grabias wyraznie réznicuje kompetencje jezykowa (jako wiedze po-
zwalajaca budowac zdania gramatycznie poprawne) i kompetencje komunika-
cyjna (jako wiedze umozliwiajaca budowanie sensownych wypowiedzi). Kom-
petencje i ich realizacje uporzadkowano w tabeli 1.

Tabela 1. Mowa - uklad kompetencji i sposobéw realizowania wypowiedzi jezyko-

wych

Kompetencje — spoleczna wiedza Indywidualne realizacje kompetencji
tkwigca w umystach ludzkich

1. Kompetencja jezykowa — inwentarz fo- | 1. Budowanie zdan:
neméw, lekseméw oraz reguly budowa- | a) sprawnoséci substancyjne, pozwalaja-

nia poprawnych gramatycznie i sensow- ce budowa¢ zdania w postaci sygnalow

nych zdan: kompetencja fonologiczna, dzwiekowych, optycznych i taktylnych;

morfologiczna i sktadniowa. b) sprawnosci gramatyczne: morfologiczne
2. Kompetencja komunikacyjna — wiedza i syntaktyczne.

na temat statusu koddéw jezykowych | 2. Budowanie wypowiedzi dialogowych

i na temat regut budowania wypowiedzi i narracyjnych — sprawno$ci komunika-

odpowiednich do sytuacji: kompeten- cyjne: stylistyczne, spoleczne, sytuacyj-

cja stylistyczna, spoleczna, sytuacyjna ne i pragmatyczne.

i pragmatyczna.

Zrédlo: Schemat kompetencii i ich realizacji (Grabias 1997, s. 14).
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Mirostaw Michalik za Stanistawem Grabiasem definiuje mowe i méwienie
jako: ,Zespol czynnosci, jakie przy udziale jezyka wykonuje czlowiek, poznajac
rzeczywisto$c¢ i przekazujac jej interpretacje innym uczestnikom zycia spolecz-
nego” (Grabias 2001, Michalik 2013, s. 13).

Interpretowanie poznanej rzeczywisto$ci i wlasciwy przekaz odbiorcy
ksztaltowany jest rowniez poprzez literature. Dialog rodzica lub nauczyciela
z dzieckiem po przeczytanejlekturze pobudza je do wlasnej interpretacji okres-
lonego problemu i przekazaniu wnioskéw rozméwcy. Zwerbalizowane reflek-
sje dotyczace rzeczywistosci i fikgji literackiej rozwijaja takze umiejetno$¢ iden-
tyfikacji, nazywania i wyrazania uczuc.

Wiedza i myslenie

Ksztaltowanie si¢ wspomnianych kompetencji przebiega stopniowo, proces
wychowania i edukacji powinien by¢ dostosowany do poziomdw reprezentacji
wiedzy opanowywanych przez dziecko w toku rozwoju. Wedlug Jerome’a Bru-
nera (1990) s to:

. reprezentacja enaktywna (pierwszy rok zycia, wiedza zawarta w pro-
gramach dzialania),

. reprezentacja ikoniczna (od pierwszego do siédmego roku zycia — wie-
dza oparta na znakach, obrazach, wyobrazeniach),

« reprezentacja symboliczna (od sidédmego roku zycia — do$wiadczenie
z narracji, myslenie oparte o jezyk).

Metody i techniki stymulujace kluczowe kompetencje, w tym takze forma

i tre§¢ prezentowanych dziecku utworéw literackich, powinny zosta¢ dobrane
adekwatnie do wieku i predyspozycji malego lub mlodego odbiorcy, z uwzgled-
nieniem dwéch rodzajéw myslenia wskazanych przez Brunera (1990), ktére
przytacza Maria Molicka (2012):

« paradygmatyczne (logiczno-naukowe, logiczno-matematyczne) — dazy
do poznania uniwersalnych zasad, sprawdzalnych pod wzgledem ich
prawdziwosci oraz odkrycia $wiata fizycznego (generalizacja zasad i ich
weryfikacja),

« narracyjne — stuzy rozumieniu $wiata spotecznego i budowaniu $wiata
wewnetrznego oraz reprezentacji rzeczywistosci spolecznej i siebie (po-
szukiwanie motywéw ludzkich zachowan).
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Literatura a rozwdj jednostki

Czytanie dziecku, zwlaszcza od okresu niemowlecego do trzech lat, bywa
czesto zaniechane lub zaniedbywane, poniewaz powszechnie uwaza sie je za
nieskuteczne. Ma ono jednak gleboki sens, wiaze sie z rola jezyka w procesie
uczenia si¢, konstruowania wiedzy przez jednostke (Molicka 2012). Pojecie
konstruktywizmu wywodzi sie z epistemologii, a jego zalozenia polegaja na
tym, Ze wiedza nie jest nabywana, a konstruowana, stosownie do wlasnej per-
cepcji, doswiadczenia, kontekstu spolecznego, ujawnia si¢ w interpretacji, za-
chowaniach i emocjach im towarzyszacych. Budowanie wiedzy zalezy od moz-
liwosci poznawczej jednostki (Molicka 2012).

Jan Ozdzynski stwierdzil, ze w lingwistyce kognitywnej zawiera sie ,nurt mys-
lowy, ktéry traktuje jezyk jako forme poznania (poznawania) rzeczywistosci i ak-
centuje powijzania jezyka z aparatem poznawczym czlowieka, zmianami i zasa-
dami ukladu poje¢, a takze (...) uczué i wartosciowan” (Ozdzynski 1995, s. 7).
Istotnym zagadnieniem z tego zakresu jest jezykowy obraz $wiata (JOS). Autor
definiuje go jako ,okreslony sposéb ujmowania przez jezyk rzeczywistosci (zaréw-
no pozajezykowej, jak i jezykowej), istniejacy w semantycznych, gramatycznych,
skladniowych i pragmatycznych kategoriach jezyka naturalnego, (...) okreslony
sposob odwzorowywania $wiata, dany w pojeciowym rozczlonkowaniu zawartym
w jezyku ujmujacym ten $wiat” (Ozdzynski 1995, s. 7). Jezykowy obraz $wiata
dzieci i mlodziezy stanowiacy zwerbalizowana interpretacje rzeczywistosci po-
wstaje nie tylko na podstawie do$wiadczen rzeczywistych, lecz takze czerpie z lite-
ratury (przystowia, sady zachowane w gramatyce i stownictwie).

Maria Molicka podkreslila: ,Ksiazki sa potrzebne dzieciom, by wejs¢
w $wiat, by go i siebie zrozumie¢, by zarzadza¢ emocjami, a przede wszystkim,
by rozwina¢ myslenie, w tym kreatywno$¢ (...). Rozwéj poznawczy dziecka
obejmuje przede wszystkim percepcje i sposdb rozumienia, czyli odkrycie sen-
su wydarzeni i znaczen, jakie im nadaje” (2012, s. 34). Utwory literackie zatem
wyprzedzaja lub towarzysza osobistym doswiadczeniom dziecka, porzadkujac
wiedze o $wiecie, a takze o sobie samym.

Ksigzka na wczesnych etapach rozwoju

Wiek niemowlecy i poniemowlecy

Maria Molicka zauwazyla: ,ksiazki adresowane do dzieci w wieku niemowle-
cym i poniemowlecym s3 wazne przede wszystkim dla budowania wiedzy
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i umiejetnosci, ale nie tylko, poniewaz sluzac zabawie rozwijaja relacje z naj-
blizszymi i buduja ufno$¢ w tych relacjach, pomagaja oswajac rzeczywistos¢,
przewidywac, co si¢ wydarzy, by w chaosie wrazen poznawczo je organizowac”
(Molicka 2012, s. 39). Ksiazka, zwlaszcza interaktywna, wplywa na budowa-
nie wiedzy, zdobywanie konkretnych umiejetnosci, tworzenie relacji z innymi
(pole wspélnej uwagi, wspétodczuwanie)

Weczesne dziecinstwo

Alicja Ungeheuer-Golab (2011) wymienita sfery literackie wczesnego dzie-
cinstwa:
o SferaI - formy paraliterackie: zaspiewy, zawolania, przekomarzania, ga-
worzenia, wyrazenia onomatopeiczne,
o SferaII - pierwsze teksty o charakterze utworéw ludowych badz literac-
kich: kotysanki, wyliczanki, bajeczki,
o Stera III - ksigzki obrazkowe,
« SferaIV - opowiesci wierszem i utwory z bogatsza fabula.

Molicka stwierdzila: ,Pod koniec wczesnego dziecinstwa adresowane sa do
dzieci pierwsze historyjki o bardzo uproszczonej fabule ( ... ). Zawieraja wiele
powtorzen, ktére pomagaja dziecku zrozumieé sens wydarzen, rozwina¢ mysle-
nie narracyjne” (2012, s. 38). Dzigki opowiadaniom dziecko dostrzega relacje
przyczynowo-skutkowe, poznaje motywy i rezultaty okre§lonych dzialan. My-
$lenie narracyjne pozwala dziecku kontrolowa¢ wlasne postepowanie: osiagnaé
oczekiwane rezultaty, jak i unikna¢ niepozadanych konsekwencji. Linearne
uporzadkowanie fabuly utworu ukazuje dziecku tozsamg ciagto$¢ porzadkuja-
€3 jego zycie.

Zabawa a literatura

Maria Ostasz (2008) zwrécita uwage na istote zabawy poprzez literature, za
Cieslikowskim (1985) stwierdzita:

W literaturoznawstwie widoczny jest nurt polegajacy na tym, ze widzenie literatury
czy tez percepcji jej okreglonych tekstéw rozpoznaje si¢ w konkretnych sytuacjach
ich odbioru - jako zabawe. Oznacza to, ze spoleczny odbidr literatury nie zawsze
jest tylko kontemplacja, refleksja czy proba odnoszenia danego zjawiska artystycz-
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nego do prawd pozaartystycznych, do $wiata rzeczywistego. Bywa takze ksztalto-
wanym wedlug zasad organizujacych pewne dziatania ludyczne.

Dziecigcej zabawie towarzyszy rado$¢, oczekiwanie, zaufanie. Pozytywne emo-
cje sprzyjaja przyswajaniu wiedzy i wzorcéw zawartych w sytuacji zabawowej
(takze z wlaczeniem literatury).

Alicja Ungeheuer-Golab (2011, s. 19) podkreslila, ze , Stowno-ruchowa ak-
tywno$¢ malego dziecka podaza gléwnie ku zabawie. Juz w zabawach i grach
niemowlecych oraz aktywnosci dwu-, trzylatka pojawiaja sie rézne typy zacho-
wan ludycznych” Wedtug autorki warto wlaczy¢ te naturalng potrzebe dziec-
ka w inicjowanie kontaktéw z literatura: ,W poetyce odbioru literatury przez
dziecko mozna wigc zauwazy¢ reguly zachowan zabawowych. Warto je wyko-
rzystywac podczas wprowadzania dziecka w $wiat literatury, korzystajac z ak-
tywnej i tworczej percepcji najmlodszych” (Ungeheuer-Golab 2011, 5. 21).

Profilaktyka i terapia a literatura

Biblioterapia polega na wykorzystaniu literatury w procesie wspierania,
wzmacniania jednostki, to forma odnoszaca sie do wielu obszaréw funkcjono-
wania czlowieka. Wedlug M. Molickiej (2011, s. 147):

Biblioterapia nalezy do metod terapeutycznych, méwi sie o niej w kontekscie psy-
choterapii, terapii pedagogicznej, profilaktyki czy dzialan pomocowych majacych
na celu wspieranie w sytuacjach emocjonalnie trudnych, a takze wspomaganie
w procesie rozwoju psychicznego.

Irena Borecka (1998, s. 8), odwolujac sie do trzech obszaréw: medycyny,
psychologii, psychoterapii — terapii zajeciowej, podkreslita w swojej probie
definicji, ze: ,Biblioterapia i inne obudowujace ja rodzaje dzialan terapeutycz-
nych wyrosly z intuicji i doswiadczen lekarzy psychologéw, bibliotekarzy i tera-
peutow zajeciowych”. Zwrécila uwage na wspomniana wyzej interdyscyplinar-
nos¢ tej formy oddzialywania: ,Pewne techniki terapeutyczne tak si¢ nawzajem
przeniknely, ze dzi§ mozna juz méwi¢ o interdyscyplinarnym charakterze bi-
blioterapii”. Opracowanie cytowanej autorki pochodzi z 1998 r. Przez dwadzie-
$cialat od jego wydania stale obserwuje sie rozwdj biblioterapii oraz laczenie jej
z coraz to nowymi dyscyplinami i obszarami oddzialywania w Polsce.

Oddzialywanie biblioterapeutyczne opiera si¢ na odpowiednim doborze lek-
tury (wyselekcjonowaniu lub stworzeniu odpowiedniego tekstu) dla odbiorcy
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i wspSlnym z nim przepracowaniu treéci. Material tekstowy wybierany/two-
rzony jest z uwzglednieniem problemu jednostki i celu zaje¢. Maria Molicka
podkregla, ze dzigki biblioterapii odbiorca ,sam odbudowuje swoje zasoby lub
wyksztalca nowe i szuka sposobu realizacji siebie” (2002, s. 105). Wanda Ma-
tras-Mastalerz stwierdza, ze ,W Europie i na $wiecie dzialania okre$lane jako bi-
bliotherapy, reading therapy, literature therapy, bibliohelp oraz bibliolinking na stale
juz wpisaly sie w program pracy z dzie¢mi, mlodzieza i seniorami” (2013, 5. 57).

Bajkoterapia, jak wskazala Wita Szulc (2011), jest najpopularniejsza forma
biblioterapii w Polsce w XXI w. W bajkoterapii stosowane sa na ogét utwory
specjalnie skonstruowane, ukierunkowane na dziecigcego odbiorce i jego pro-
blemy. Bajki terapeutyczne s3 stosowane w:

« profilaktyce, celem zapobiegania potencjalnym negatywnym rezultatom

sytuacji problemowej,

« terapii jako formie eliminacji niekorzystnych skutkéw sytuacji kryzysowej,

« regeneracji zasobéw wiasnych w celu odprezenia, rozluznienia (Molicka

2011).
Bajki terapeutyczne moga pelni¢ rézna funkcje, co stanowi kryterium ich
systematyzacji:
« funkcje psychoedukacyjna,
« funkcje psychoterapeutyczna,
« funkcje relaksacyjna - regenerujaca zasoby (Molicka 2011).
Bajki terapeutyczne stosowane s zaréwno jako forma profilaktyki, przygo-
towania na potencjalne sytuacje trudne, zapobiegania wynikajacym z nich ne-
gatywnym emocjom, jak i forma dziatait naprawczych, terapeutycznych w kry-
zysie, sytuacji problemowej.
Maria Molicka wymienila nastepujace cele bajek terapeutycznych:
« wprofilaktyce:
regeneracja zasobow osobistych, w ktorym to procesie szczegélna
rola przypada bajkom relaksacyjnym,
stymulacja my¢lenia narracyjnego w zakresie zmiany rozumienia sy-
tuacji trudnych emocjonalnie i zachowan innych,
poznanie nowych strategii dzialania,
nazywanie emocji (u§wiadamianie ich) (Molicka 2011, s. 246);

« we wspieraniu oraz psychoterapii:
stymulacja my$lenia narracyjnego w zakresie reinterpretacji, czyli po-
zytywnego przewarto$ciowania wlasnego do$wiadczenia czy reinter-
pretacji odnoszacej sie do innych o0séb, ale znaczacych dla ,Ja’,
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yodkrycie” siebie i uswiadomienie, wglad w swoje mysli, emocje, mo-
tywy dzialania, czego skutkiem jest zmiana rozumienia, odczuwania
i zachowania (korekta),

przyjecie, zasymilowanie nowych, zadaniowych strategii dzialania.

Nadrzednym mechanizmem w bajkoterapii jest identyfikacja malego czy-
telnika lub stuchacza z gléwnym bohaterem (Beltkiewicz 2014). Zbieznos¢ lo-
séw postaci bajkowej i do$wiadczen odbiorcy utworu sprawia, ze dziecko utoz-
samia si¢ z bohaterem, samoistnie przejmuje wzorce postepowania, schematy
radzenia sobie z sytuacja emocjonalnie trudna.

Przy tworzeniu lub doborze bajki terapeutycznej nalezy kierowac sie gtow-
nym problemem dziecka, trzeba pamieta¢ o tym, by podobienstwo pomiedzy
postacia bajkowg a odbiorca nie byto zbyt bliskie.

W bajce terapeutycznej, w odréznieniu od basni, istotny jest brak cudow-
nosci, magii, szczesliwego zrzadzenia losu czy przypadku, ktére mogltyby sta-
nowi¢ samoistne rozwigzanie probleméw bohatera. Podstawg dzialania postaci
jest rozpoznanie swoich emocji, wlasciwe kierowanie nimi, a takze wspodlpraca,
solidarno$¢ ze swoimi towarzyszami. Kluczowa jest postawa aktywna, kreatyw-
na i racjonalna postaci, ktora inspiruje matego odbiorce.

Jezyk, komunikacja, kultura a profilaktyka i terapia

W odniesieniu do omawianych kompetencji: kulturowej, jezykowej i komuni-
kacyjnej, nasuwa sie pytanie, w jakim obszarze ich rozw6j moze by¢ zaburzony
oraz czy mozna pomoc dziecku przez literature. Dynamiczne zmiany spoleczne
przyczyniaja si¢ do powstawania czynnikéw stanowiacych wyzwanie dla wy-
chowania i edukacji, s3 to m.in.:

« rozwdj nowych technologii,

« przewaga komunikacji obrazkowej nad jezykows,

« powstawanie $rodowisk wielokulturowych.

Stymulacja komunikacji i jezyka

Czytanie dziecku jako alternatywa dla korzystania z nowych technologii w ce-
lach rozrywkowych niesie za sobg ogromna wartos¢, jaka jest rozwdj relacji
miedzy dzieckiem a rodzicem, poprawienie komunikacji. Rozwdj jezykowy —
poprzez prezentacje stownictwa, regul gramatycznych, zasad dialogu — wspiera
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kazdy wlasciwie dobrany dla dziecka w danym wieku tekst literacki. Stymulacja
polkuli moézgu odpowiedzialnej za jezyk jest szczegblnie wazna zwlaszcza wo-
bec dominacji przekazu ikonicznego nad jezykowym.

Literatura stuzy takze korygowaniu zaburzen jezykowych i wad wymowy.
Wielu badaczy zwraca uwage na istotna role tekstow kultury w praktyce logo-
pedycznej. Maria Ostasz (2010) skupila sie na spéjnosci wierszy dzieciecych
jako scenariuszy ¢wiczen logopedycznych. Poezjoterapig, wydzielong z biblio-
terapii w latach siedemdziesiatych XX w., w postepowaniu logopedycznym
scharakteryzowala Halina Pawlowska-Jaron. Autorka ta stwierdzita, ze ,Wiel-
kie walory poezji dziecigcej powoduja, Ze znajduje ona swoje miejsce w terapii
dzieci z zaburzeniami komunikowania si¢” (Pawlowska-Jaror 2011, s. 414).
Jako metode wykorzystujaca rytm muzyczny i teksty poetyckie autorka wska-
zalalogorytmike, wyjasnita, ze ,na bazie ¢wiczen muzyczno-ruchowych stosuje
sie ¢wiczenia sfowno-ruchowe, oparte w znaczacej mierze na tekstach wierszo-
wanych, ktérych wiodacym skladnikiem jest rytm”. Podkreslila, jak wazna jest
reakcja dziecka na utwor, jego przezycie i komentarz. Ocenianie tekstu wedlug
niej wiaze si¢ z wyrazeniem najskrytszych uczu¢, poréwnaniem osobistych do-
$wiadczen z fikcja literacka (ktéra w poezji nie odpowiada jednak w pelni pro-
blemowi dziecka jak bajka terapeutyczna), poszukiwaniem siebie.

Maria Molicka zwrécila uwage na ksiazeczki z rymowankami i wierszykami,
ktore poprzez rym i rytm stanowia forme stymulacji zdolnosci artykulacyjnych
i pamigciowych, sprawnosci oddechowej, wrazliwo$ci fonetycznej, bez wskaza-
nia jednak na konkretne sformalizowane utwory z obszaru bajkoterapii dedy-
kowane dzialaniom logopedycznym (Molicka 2012).

Coraz popularniejsze staja sie w praktyce logopedycznej opowiadania fabu-
laryzowane z wplecionymi ¢wiczeniami, najczesciej oddechowymi i artykula-
cyjnymi. Nie maja one jednak wartosci artystycznej (forma), ani psychologicz-
nej (tre$¢), nie dotycza obszaru emocjonalnego, koncentruja si¢ wylacznie na
wizualizacji i instrukeji.

Iwona Podlasifiska (2012) zwrdcila uwage na istotna role biblioterapii w ga-
binecie logopedycznym, przeanalizowala relaksacyjna funkcje tekstow. Autor-
ka podkreslita wazna w terapii logopedycznej kwestie samopoczucia i samo-
oceny pacjenta oraz pozytywny wplyw oddzialywania biblioterapeutycznego.
Teksty proponowane przez J. Podlasiriska maja charakter ogdlny, uniwersalny,
zawieraja na ogol ¢wiczenia naprezajaco-rozluzniajace, nie sa dedykowane kon-
kretnemu zaburzeniu (nie zawieraja pelnego specjalistycznego treningu).

Najnowsza propozycja literacka wobec czestych probleméw komunikacyj-
nych i artykulacyjnych u dzieci jest logopedyczna bajka terapeutyczna. Dorota
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Beltkiewicz (2017, s. 123) stwierdzita: ,Zamyst dedykowania bajek terapeu-
tycznych dzieciom z problemami logopedycznymi przyczynil si¢ do powstania
nowego, autorskiego narzedzia — logopedycznej bajki terapeutycznej’. Logope-
dyczne bajki terapeutyczne spelniaja wszystkie zalozenia opisanej szerzej baj-
koterapii, jak i zawieraja w swojej fabule serie specjalistycznych ¢wiczen dedy-
kowanych terapii danego zaburzenia. Badania nad skuteczno$cia tego narzedzia
prowadzone wéréd dzieci w wieku przedszkolnym (3-6 lat) wykazaly wysoka
skuteczno$¢ zajec z zastosowaniem tychze tekstow.

Miedzy kulturami

Dorota Beltkiewicz (2017b, s. 16) stwierdzita:

Wspélczesna edukacja musi sprosta¢ wyzwaniom, jakie niesie intensywne i dy-
namiczne tworzenie si¢ srodowisk wielokulturowych, przede wszystkim rodzin.
Dziecko z rodziny wielokulturowej w placéwce o$wiatowej powinno mie¢ zapew-
niona wlasciwa stymulacje rozwoju jezykowego, poznawczego, spolecznego, przy
jednoczesnym poszanowaniu jego godnoéci i <eklektyzmu kulturowego>, z ktére-
go sie wywodzi, czemu sprzyja zastosowanie bajek terapeutycznych.

Bajkoterapia sprzyja takze budowaniu przestrzeni dialogu wéréd dzieci i mlo-
dziezy, poprzez stymulacje empatii, ukazanie potrzeby szacunku i wspoélpracy.

»Przeplyw elementéw kulturowych lub calych komplekséw czy konfiguracji
kulturowych miedzy odmiennymi kulturami” (Sztompka 2002, s. 254) okre-
$lany jako ,dyfuzja kultury” obecnie jest wielotorowy i dynamiczny. Migracje
powodujace powstawanie srodowisk wielokulturowych sa coraz bardziej inten-
sywne i rozlegle, na co wplywa wysoka mobilnos¢ i szybki rozwdj gospodarczy.
Wspdlczesnie wzmacnianie kompetencji kulturowych jest wiec waznym kom-
ponentem procesu edukacji i wychowania.

Beltkiewicz (2017b, s. 11) podkreslita:

Wlasciwe warunki do rozwoju powinny by¢ takze zapewnione dziecku przez
przedszkole czy szkole, do ktérej uczeszcza. Najczesciej dziecko podejmuje nauke
w placéwee jednolitej, tozsamej z kulturg jednego z rodzicéw (jesli wywodzi sie
z rodziny wielokulturowej), rzadziej, w wyniku migracji, dziecko trafia do zupelnie
obcej kulturowo placéwki.

Brak wlasciwego wsparcia, specjalistycznego oddzialywania i stymulacji kom-
petencji moze prowadzi¢ do dysonansu kulturowego stanowiacego swoista
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,Sprzecznosé tresci kulturowych (... ) narzucanych jednostce przez rézne kul-
tury, ktérym jednoczeénie podlega” (Sztompka 2002, s. 254). Jest to czynnik
niekorzystny, zaburzajacy zbilansowany rozwdj jednostki.

Utworami, ktére w znakomity sposéb wspieraja rozw6j kompetencji kultu-
rowej i pozwalaja unikna¢ dysonansu kulturowego, sa basnie i legendy z obsza-
ru kultury wlasnej lub obcej, ukazujace elementy historii i koloryt kulturowy:
wierzenia, tradycje, obyczaje. Literatura stanowi zatem zaproszenie do zapo-
znania si¢ z dang kultura, ukazujac pewne symbole, archetypy, wzorce typowe
dla danej spotecznosci.
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STRESZCZENIE

Kompetencje: kulturowa, komunikacyjna i jezykowa sg kluczowe dla funkcjonowania
czlowieka, ich rozwdj powinien by¢ wspierany i stymulowany juz na wczesnych eta-
pach rozwoju dziecka. Jedng z form oddzialywania na dziecko w procesie edukacyj-
nym i wychowawczym jest kontakt z literaturg rozumiany jako odbidr, interpretacja,
komunikacja. Utwory literackie wplywajq korzystnie na ksztattowanie sie kluczowych
kompetencji - moga stuzy¢ stymulacji ($wiadome uczenie si¢), profilaktyce (zapobie-
ganie zaburzeniom lub trudno$ciom) oraz terapii (korygowanie zaburzen, psychotera-
pia, rewalidacja). Zaréwno utwory klasyczne (legendy, basnie, poezja), jak i najnowsze
(bajki terapeutyczne, w tym specjalistyczne, np. logopedyczne) w sposéb korzystny
i wielotorowy oddzialuja na rozwdj dziecka, warunkiem skutecznosci jest wlasciwy
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dobor tekstu literackiego do indywidualnej sytuacji i mozliwoéci jednostki. Literatura
jest takze doskonalym no$nikiem wzorcéw kulturowych, jezykowych, komunikacyj-
nych w $rodowiskach wielokulturowych, jak réwniez stanowi grunt do budowania
dialogu spotecznego posrod dzieci i mlodziezy.

SEOWA KLUCZOWE: literatura, kultura, jezyk, komunikacja, kompetencja kulturo-
wa, kompetencja jezykowa, kompetencja komunikacyjna, wzorce kulturowe, wzorce
spoteczne, czytelnictwo

SUMMARY

Cultural, communication and language competences are crucial for the quality
of human life. The development of these competences should be supported and
stimulated at the early stages of childhood. One of the forms of influencing a child
in the educational and upbringing process is the contact with literature understood
as reception, interpretation and communication. Literary texts influence the best
shape of relationships - they can be used for stimulation (conscious learning),
prophylaxis (prevention of disorders or difficulties) and therapy (action correction,
psychotherapy, revalidation). Both classic stories (legends, fairy tales, poetry) and
the latest stories (therapeutic fairy tales, including the special ones, for example:
speech therapy) have a positive influence on child development. Their effectiveness is
conditioned by a proper choice of the literary text, adjusted to the individual situation
and the abilities of the child. Literature is also a perfect carrier of cultural, linguistic
and communication patterns in a multicultural environment, as well as it provides
a basis for building a social dialogue among children and young people.

KEYWORDS: literature, culture, language, communication, cultural competence,
language competence, communication competence, cultural patterns, social patterns,
reading
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Wprowadzenie

Pierwszego stycznia 1946 r. dokonano prawnego usankcjonowania in-
stytucji rozwodu w Polsce i byl to wyraz przemian politycznych wobec
malzenstwa i rodziny. Nie oznaczalo to oczywiscie nagltego wzrostu roz-
wodnikéw w spoleczenstwie, bo w dalszym ciagu byt to temat wysoce
kontrowersyjny. Jeszcze w spoleczenistwie preindustrialnym rozwdd
byt nie do zaakceptowania zaréwno z powodow religijnych, moralnych,
obyczajowych oraz nieco bardziej trywialnych, np. rodzinnych ukladow
i intereséw. W opinii publicznej nie funkcjonowata kategoria rozwod-
nika i rozwddki, a jesli nawet taki ktos sie pojawil, to spotykal si¢ zaraz
ze spoleczng dezaprobatg. Nie bylo tez mowy o powtdérnym zamazpdj-
$ciu, gdyz taki zwiazek, w dodatku niesakramentalny, nie wpisywal si¢
w zaden z istniejacych statuséw spolecznych. Do czasu, kiedy dalo sie
wyraznie odczu¢ skutki zachodzacych proceséw racjonalizacji, indywi-
dualizacji, autonomizacji, kiedy w wyniku przemian mentalnosci ludzi
rosla spofeczna tolerancja wobec dotad z rzadka wystepujacych zjawisk.
W literaturze przedmiotu wskazuje sig, ze liczbie rozwodéw niemal za-
wsze towarzyszyla tendencja wzrostowa i nic nie przemawia za tym, by
co$ sie mialo w tej kwestii zmieni¢. Podkreéla si¢ takze, ze impulsem
staly si¢ zmiany ustrojowe, procesy demokratyzacji zycia publicznego,
wprowadzanie wolnosci stowa i podejmowania dzialan w sferze makro-
i mikrospolecznej, czego konsekwencjg jest wolno$¢ wyboru w zakresie
trwania w malzenstwie lub tez rezygnacji z niego. Przez lata ksztaltowal
sie spoleczny klimat sprzyjajacy podejmowaniu decyzji rozwodowych,
umacniala si¢ wobec nich spoteczna akceptacja, stably natomiast bariery
chroniace przed rozwodami. Do barier tych nalezaly: zobowigzania wo-
bec niesamodzielnych dzieci, presja ze strony rodziny, przyjaciél, wspol-
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noty sasiedzkiej i otoczenia spolecznego, przekonania religijne, zobowiazanie
do dochowania przysiegi malzenskiej, a nawet koszty wynikajace z samego roz-
wodu (Rydzewski 2010).

Wyzej wymienione procesy zapoczatkowaly zmiany w obyczajowosci ludzi
i przyczynily sie m.in. do wzrostu roli uczucia przy poszukiwaniu potencjalne-
go wspolmalzonka — innymi stowy — utorowaly droge ,milosci”, ktéra od wielu
lat stanowi fundament malzenistwa. Milo$¢ stala sie wartoécig oraz zrodlem sa-
tysfakgji z zycia malzeniskiego i zycia tak w ogdle. Zdaniem Stephanie Coontz
(2007) spowodowalo to wzrost oczekiwari wobec malzenistwa i jednoczesnie
przyczynilo sie do do§wiadczania coraz wigkszych rozczarowan, jezeli malzen-
stwo obietnicy tej nie dotrzymywalo. Dlatego tez wspodlczesne wzorce rozwo-
dow uksztaltowaly sie na tych samych wartosciach, ktore ostatecznie wyniosty
ykochajacy si¢” zwiazek matzenski ponad wszelkie inne osobiste i rodzinne zo-
bowigzania ludzi — zauwazyla autorka. Wspélczesni ludzie sami decyduja, czy
beda ze soba na dobre i na zle, ile s3 w stanie poswieci¢ ku obopdlnej uciesze,
a czego znie$¢ nie zdolaja we wspottworzonym zwigzku. W tym $wietle naiw-
ne wydaja si¢ nadzieje, ze rozwdd uda si¢ wymaza¢ z rodzinnego krajobrazu.
Wrecz przeciwnie, opisane tendencje jakby same sugerowaty, ze w obliczu sy-
tuacji kryzysowej, niezaspokajania potrzeb lub oczekiwan partnera i czlonkéw
rodziny, rozw6d bedzie jawil sie jako wysoce prawdopodobny final. Dane sta-
tystyczne zdaja sie te teze potwierdzaé. Badania CBOS (Boguszewski, CBOS
2013) przeprowadzone w roku 2013 dotyczace spolecznej akceptaciji rozwodu
pokazaly, ze jednie 13% Polakéw kategorycznie odrzuca rozwigzywanie mal-
zenstwa, bez wzgledu na jego przyczyny. Az 56% badanych wskazalo, ze w za-
sadzie nie popiera rozwodow, ale dopuszcza taka mozliwo$¢, o ile wystapia ku
temu powazne przestanki i okoliczno$ci, np. alkoholizm, przemoc w rodzinie,
niedochowanie wiernosci, opuszczenie rodziny przez wspdélmalzonka, nie-
zgodno$¢ charakteréw lub niedopasowanie seksualne. Z tych samych badan
wynika, ze co czwarty ankietowany wychodzi z zalozenia, ze o ile rozwdd jest
zgodna decyzja malzonkow, o tyle nie powinni mie¢ z jej realizacja zadnych
przeszkéd (mowa o 26% sposrdd wszystkich ankietowanych, w grupie tej od-
notowano 6-punktowy wzrost od 2008 r.).

Nie brakuje réwniez danych, na podstawie ktérych mozna zauwazy¢, ze
liczba rozwodéw, na tle liczby zawieranych matzenstw od wielu lat stale ro-
$nie. Przykladowo, w roku 1980 rozpadlo si¢ 129,6 na 1000 nowo zawartych
malzenstw. W czasach transformaciji ustrojowej (1990 r.) 166,2 rozwodéw na
1000 malzenstw, a w 2010, czyli dwadziescia lat pozniej, kiedy ustréj demokra-
tyczny na dobre osadzil sie¢ w rzeczywistosci ludzi, bylo to 268,5 rozwodéw,
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czyli o ponad 100 wiecej. W 2018 r. tendencja wzrostowa nadal si¢ utrzymywa-
la — 326,6 rozwiedzionych par na 1000 formalnie zawartych malzenstw (GUS
2019). W raporcie Eurostat (2019) Marriage and divorce statistics podano, ze
w 2016 r. w krajach UE zawarto 2,2 mln malzenstw, natomiast okoto 1 mln
znich rozwiodlo sie. Na tle krajéw europejskich, pod wzgledem powszechnosci
rozwodéw, Polska nie wypada najgorzej — w 2017 r. na 1000 oséb przypadalo
1,7 rozwodu. Przygladajac si¢ podobnym danym, wysoki wskaznik rozwodéw
odnotowuje sie w panistwach Europy Pétnocnej, np. w Finladnii (2,4), Danii
(2,6), Estonii (2,6) i najwyzszy na Litwie (3,0) oraz Lotwie (3,1).

W naukach spotecznych przy omawianiu problematyki rozwodu mozna
zauwazy¢ swego rodzaju dwuglos. Niewatpliwie bezposrednia konsekwencja
rozwodu jest powstanie rodziny niepelnej, a wiec takiej, w ktorej rodzic, mat-
ka lub ojciec, samotnie wychowuje potomstwo oraz prowadzi gospodarstwo
domowe (Burkacka 2017). Niektorzy badacze rozwéd zaliczaja do patologii,
postrzegaja go jako przejaw dewiacji spotecznej lub rodzinnej. Pojawia sie przy
tym szereg charakterystycznych okreslen, takich jak: kryzys rodziny, rozklad
rodzinny, rodzina rozbita, rodzina porzucona, ktére tylko wzmacniaja sile ne-
gacji. Zdaniem Mirostawy Nowak-Dziemianowicz (2006) dla rodzin i oséb
doswiadczajacych rozwodu nie jest to calkiem bez znaczenia. Otéz naklada sie
na nie etykiete ludzi, ktérzy musieli dopusci¢ sie aktow niegodnych, np. agresji,
przemocy, a nawet destrukeji, wskutek czego Zyja w rodzinie niepelnej. Trak-
towana pejoratywnie ,niepelnos¢” wskazuje na niewypelnianie istotnej normy
spolecznej — ,normy trwaloéci i spéjnosci rodziny oraz normy zwiazanej z ko-
niecznoscig prawidlowego wypelniania (...) przypisanych jej funkcji” (No-
wak-Dziemianowicz 2006, s. 228), a to z kolei nigdy nie spotka sie ze spoleczna
aprobata.

O tym, ze rodziny nie powinno si¢ definiowaé wylacznie przez pryzmat
struktury, formalnego ustanowienia, pelnionych funkcji, pisal Jon Bernandes
(1993, za: Szlendak 2011). Badacz postulowal, ze w naukach spotecznych po-
winna nastapi¢ zmiana poprzez odrzucenie wypracowanego konceptu rodziny
— teoretycznie nieadekwatnego oraz ideologicznie zaangazowanego — w kie-
runku badania tego, co aktorzy zycia spolecznego uznaja za rodzing oraz zycie
rodzinne. Wyklucza si¢ tym samym przyjmowanie jednego idealnego mode-
lu rodziny - jak dotychczas - rodziny tradycyjnej, nuklearnej, sktadajacej sie
z matki, ojcaiich potomstwa. W praktyce oznaczaloby to zaprzestanie dyskry-
minowania i umniejszania wazno$ci innych, alternatywnych wobec tradycyjnie
rozumianych form zycia matzenisko-rodzinnego, np. rodzin matek lub ojcéw sa-
motnie wychowujacych dzieci (Szlendak 2011). Zauwazam, ze w tej perspek-
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tywie nadaje sie takze inny kierunek myslenia o rozwodzie. Ot6z rozwéd, dotad
uznawany za gléwny czynnik rozpadu rodziny, nie przekreglalby jej (spoleczne-
go) istnienia, a tak zwana ,niepelno$¢” nie oznaczalaby calkowitej dezintegra-
cji. Zreszta, powszechnie (takze w nauce) stosowane sa nowe okreslenia tych
rodzin - rodziny ,monoparentalne”, ,monorodzicielskie” lub tez ,minimalne”
(Burkacka 2017).

W literaturze przedmiotu rozwdd utozsamiany jest z wydarzeniem krytycz-
nym odnoszacym si¢ do ogdétu wydarzen i sytuacji, ktére moga prowadzi¢ do
tzw. punktu zwrotnego w losach osoby (Nowak-Dziemianowicz 2006). We-
dlug Marii Beisert (1994) wydarzenie krytyczne nalezaloby potraktowa¢ jako
sytuacje, w ktorej doszto do zakldcenia réwnowagi pomiedzy czlowiekiem
i jego otoczeniem, tak duzego, ze dotychczas wypracowane formy przywra-
cania tej réwnowagi s niewystarczajace i w konsekwencji wymuszaja poszu-
kiwanie nowych sposobdéw jej uzyskania. Zdarzenie krytyczne mozna zatem
postrzega¢ jako punkt zwrotny, o ktérym pisze M. Nowak-Dziemianowicz
(2006), i nie trzeba go utozsamiaé z kryzysem, rozpacza lub dezintegracja.
Wrecz przeciwnie, to moment w zyciu czlowieka, ktory potrafi stwarza¢ oka-
zje by dojrze¢ emocjonalnie, odbudowac¢ to, co uleglo zniszczeniu, pozyska¢
nowy rodzaj kompetencji, wzmocni¢ intymno$¢ relacji, zrodzi¢ szanse do roz-
woju osobowego i perspektywe na osiagnigcie szczescia. Cytowana badaczka
rozwod postrzega w kategoriach zdarzenia na trajektorii cierpienia czlowieka
i odwoluje sie przy tym do koncepcji autorstwa Gerharda Riemanna i Fritza
Schiitzego (1992, za: Nowak-Dziemianowicz 2006), ktérzy poprzez okreslenie
strajektorii cierpienia” odnosza si¢ do takich okreséw zycia jednostki, w kté-
rych nieoczekiwanie zachodzi wydarzenie, uniemozliwiajace jej postepowanie
w sposéb standardowy, wielokrotnie sprawdzony, wypracowany i uznawany za
wlasciwy. Jest to fenomen biograficzny, ktory przemienia zycie nie tylko jednej
osoby, lecz takze pozostatych czlonkéw rodziny, krewnych, bliskich znajomych
i grupy przyjaciol, a nawet kregéw sasiedzkich. ,Pojecie to wiaze si¢ z katego-
ria losu, ktéry niespodziewanie wkracza w zycie jednostki, przyjmuje nad nim
kontrole, powoduje uczucie obcosci, kaze na nowo spojrze¢ na wlasna sytu-
acje zyciows, wymaga redefinicji wlasnej tozsamosci” (Nowak-Dziemianowicz
2006, s. 230-231). Aby przywrdci¢ stan rownowagi, nalezy stawi¢ czolo loso-
wi, zmierzy¢ si¢ z do$wiadczanym cierpieniem, przeanalizowaé wlasng sytu-
acje, dokona¢ wlasciwego dla siebie wyboru i podja¢ dzialania zaradcze (Kurlak
2009). Jest to tym trudniejsze, im wigksze cierpienie towarzyszy jednostce, im
bardziej temu cierpieniu si¢ poddaje, izolujac si¢ od otoczenia i pozbawiajac
kontroli nad wlasnym zyciem (Nowak-Dziemianowicz 2006).
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Ustalenia metodologiczne

Celem niniejszego tekstu jest prezentacja sytuacji zyciowej rozwiedzionych
matek po minimum pigciu latach od rozwodu. Przywolang w tytule retrospek-
cje traktuje jako powrot do przezy¢ i wydarzen z przeszlosci, ktore towarzy-
szyly sytuacji okolorozwodowej badanych kobiet. W zwiazku z r6znorodnoscia
watkéw wprowadzonych przez narratorki w tekscie zwracam uwage na wybra-
ne wyniki badan (dotyczace sfery rodzinnej, ekonomicznej oraz spotecznej).

Mimo ze rozwdd jest zjawiskiem wystepujacym powszechnie w niemal
kazdym spoleczenstwie, wcigz nalezy do tematéw, o ktérych rozmawia sie
stosunkowo trudno. Wigze si¢ z nim ta kategoria doswiadczen, ktére najcze-
$ciej wzbudzaja szereg negatywnych emocji, przywoluja poczucie wyrzadzo-
nej krzywdy i nic dziwnego, ze do$wiadczajace go osoby najchetniej chcialyby
o nim zapomnie¢, wymaza¢ ze swej pamieci i Zycia. To wszystko sprawia, ze
staje sie on niewdzigecznym przedmiotem rozméw. Dla oséb traktujacych zja-
wisko rozwodu jako przedmiot dociekant naukowych implikuje to wiele trud-
nosci, poczawszy od dotarcia do ludzi, ktérzy rozwéd przezyli, przekonaniu ich
do wziecia udzialu w badaniach i wyrazeniu checi do podzielenia si¢ wlasnymi
doswiadczeniami. Przyjmuje si¢, ze w przypadku dorosltych rozwiedzionych
proces adaptacji do nowej rzeczywisto$ci trwa kilka lat, zwykle dwa—trzy lata,
cho¢ skutecznosé¢ dostosowania bedzie mozna oceni¢ dopiero po jej owocach,
czyli sprawnym funkcjonowaniu w srodowisku rodzinnym, zawodowym i spo-
lecznym, po nowych sposobach zachowania i stylu zycia, ktore nie maja zad-
nego zwiazku z rozwigzanym malzeristwem (Szlendak 2011). Dlatego tez na
potrzeby prowadzonych badan przyjeto kryterium powyzej pigciu lat od roz-
wodu. Uznano, ze jest to okres, ktory jest wystarczajacy do osiggniecia réwno-
wagi w sferze emocjonalnej badanych oraz pozwoli z dystansem opowiedzie¢
o dos$wiadczeniach okolorozwodowych. W badanej probie czas ten wynosit od
pieciu do 22 lat.

Proces badawczy zostal skonstruowany na podstawie metodologii badan
jako$ciowych. Badania przeprowadzono metoda biograficzng, przy zastosowa-
niu techniki wywiadu poglebionego. Dobér proby odbyt sie z zastosowaniem
nielosowej metody kuli $énieznej. W efekcie zebrano material badawczy w po-
staci 12 wywiadow. Jest to 12 poruszajacych, niekiedy dramatycznych historii
oscylujacych wokol doswiadczenia rozwodu badanych kobiet oraz ich rodzin.

W grupie badanych znajduja si¢ kobiety w nastepujacych przedziatach wie-
kowych: 30-39 lat (jedna osoba), 40-49 lat (pie¢ 0séb), S0-59 lat (pieé oséb),
oraz jedna kobieta w wieku 60 lat. Najmlodsza z kobiet w momencie rozwodu
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miata 27 lat, a najstarsza — S2 lata. Najdluzszy zwiazek matzenski trwat 29 lat,
a najkrétszy — piec lat. Pie¢ kobiet posiada wyksztalcenie wyzsze, sze$¢ — wy-
ksztalcenie $rednie, jedna — zasadnicze zawodowe. Badana préba jest jednorod-
na pod wzgledem aktywnosci zawodowej (wszystkie matki sa aktywne zawo-
dowo). Uczestniczki badania s3 gléwnie mieszkankami srodowisk miejskich
(facznie 11 kobiet). Struktura stanu cywilnego badanych kobiet jest zréznico-
wana. Weréd nich znajduja si¢ kobiety samotne (pigé kobiet), bedace w zwiaz-
ku nieformalnym (trzy kobiety) oraz powtérnie zamezne — grupe te stanowia
cztery kobiety.

Drugim wyszczegdlnionym kryterium doboru badanych bylo posiadanie
statusu matki. W zwiazku z tym wszystkie badane kobiety maja dzieci: jed-
no dziecko (dwie kobiety), dwoje dzieci (siedem matek), troje dzieci (dwie
matki), czworo dzieci (jedna kobieta). W trakcie badania dzieci znajdowaty
sie w nastepujacych grupach wiekowych: do 17. roku zycia (pigcioro dzieci),
18-19 lat (jedna osoba), 20-24 lata (sze$¢ oséb), 25-29 lat (dziewie¢ oséb),
30-34 lata (trzy osoby), 35-39 lat (jedna osoba), 4044 lata (jedna osoba).

Analiza wynikéw badan wiasnych

Decyzje o rozwodzie najczesciej podejmuje jeden partner i dla niego rozwod
wiaze sie z szansa na lepsze zycie. O takich ludziach Judith Wallerstein (Wal-
lerstein, Blakeslee 2006) pisala jak o ,zwyciezcach” bioracych sprawy w swoje
rece, chcacych odmieni¢ wlasna sytuacje zyciows. ,Przegranymi” natomiast sa
osoby, ktére rozwodu nie chcialy, nie poradzily sobie z towarzyszacym poczu-
ciem osamotnienia, poddaly sie, pozostaty bierne wobec okolicznosci, w kté-
rych sie znalazly. Autorka opierajac sie na badaniach wlasnych wskazala, ze tym
osobom na dalszych etapach zycia powodzi si¢ gorzej. Mimo ze decyzja o roz-
wodzie rzadko bywa decyzja wspélna, rownie rzadko zdarza sig tak, aby tylko
jeden z matzonkéw byl swiadomy obecnosci matzenskich probleméw. Na ogét
malzonkowie podobnie oceniaja stan wlasnego zwiazku matzenskiego, oboje
zdaja sobie sprawe z istnienia problemdw, natomiast roznia sie co do sposobdéw
ich rozwigzania. Dlatego tez zwykle dla jednego z partneréw domaganie sie roz-
wodu ze strony malzonka nie jest ani szokiem, ani catkowitym zaskoczeniem.
Okazuje sig, ze zaréwno kobiety, jak i mezczyzni zyjacy w zwiazku malzenskim

1

Struktura wieku wedtug Rocznika demograficznego GUS 2019.
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0 zaawansowanym rozpadzie wskazuja na poprawe i zadowolenie po formal-
nym rozwodzie. Zdaniem badaczy wiaze si¢ to z odczuwaniem ulgi, jaka dala
im ucieczka od budzacego awersje malzeristwa (Amato, Hohmann-Marriott
2007 za: Amato 2010).

W literaturze przedmiotu wskazuje sig, ze to kobiety cze$ciej od mezczyzn
rozwazaja decyzje o rozwodzie w trakcie trwania malzenistwa. Przypuszcza sie,
ze ma to zwiazek z wiekszymi oczekiwaniami wobec aktualnego zwiazku, jego
intymno$cia i zakresem zaspokajania potrzeb emocjonalnych ze strony part-
nera. Mezowie natomiast z reguly w mniejszym stopniu zauwazaja symptomy
dezintegracji wigzi malzenskiej i dlatego to oni zazwyczaj s3 pozwanymi w pro-
cesach rozwodowych (Blazek 2014). W Polsce, wedlug danych statystycznych,
liczba kobiet wnoszacych o rozwod w stosunku do mezczyzn jest dwukrotnie
wieksza. W roku 2018 orzeczono tacznie ponad 41,7 tysigca rozwoddéw z po-
wodztwa kobiet, a z powddztwa mezczyzn bylo to ponad 21 tysiecy (GUS
2019). Wyniki przeprowadzonych badan ukazaly podobna tendencje. Sposréd
12 badanych kobiet 10 bylo inicjatorkami decyzji o rozwodzie. Pozostale bada-
ne przyznaly, ze o rozwdd wnidst byty wspotmatzonek.

Rozwdéd w percepcji badanych matek opisywany byt jako negatywne dos-
wiadczenie. Najczesciej padaly nastepujace okreslenia:

« rozwod to sposéb uwolnienia sie od meza, ktéry generowal problemy,
konflikty i przyczynial sie do pogarszania sytuacji zyciowej rodzin bada-
nych matek,

« rozwdd jako formalne zakonczenie zwigzku matzeniskiego, usankcjono-
wany przez sad; rozwod byl jedynie potwierdzeniem rozstania, rozpa-
du wiezi malzeniskich, do czego doszto znacznie wezesniej, i ktére byly
o wiele bardziej bolesnym do$wiadczeniem,

« rozwod to dlugotrwaly proces, ktéry obejmuje czas przed i po formal-
nym rozwodzie; to okres, podczas ktérego badane dojrzewaty do decyzji
o rozwodzie, zmagaly sie z towarzyszacymi myslami, obawami i emocja-
mi, a nastepnie odzyskiwaly zaburzone poczucie rownowagi i adaptowa-
ly sie do nowej sytuacji.

Wiréd nieco rzadszych odpowiedzi pojawily sie inne okreslenia rozwodu,

takie jak:

« rozwod to dramatyczne przezycie, dramat, wydarzenie, ktére sprawilo,
ze zawalil sie caly $wiat badanej osobie. Opowiedziata o tym w nastepu-
jacy sposob: ,(...) w tej chwili to uwazam, ze to bylo najlepsze co mo-
glam zrobi¢, ale wtedy miatam poczucie, ze zawalil mi sie caly $wiat. M6j
byly maz zostawil mnie dla innej kobiety. On byl calym moim $wiatem,
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byt dla mnie najwazniejszy i gdy on ode mnie odszedl}, to dla mnie zycie
sie skoriczylo. To byt dramat (K, 33 lata, 2)"%;

« rozwdd jako porazka, niepowodzenie w utrzymaniu satysfakcjonujacego
zycia rodzinnego, ktére przyczynilo si¢ do utraty nadziei na posiadanie
rodziny pelnej: ,Nigdy nie myslatam, ze dojdzie do rozwodu. (... ) Po-
czatkowo rozwéd traktowalam jako porazke. (...) na tamten czas nie
tak wyobrazalam sobie rodzine. Jestem osobga rodzinng, zalezalo mi zeby
utrzyma¢ rodzine. Chcialam mieé pelng rodzing” (K, 43 lata, 2).

Wyniki badan wskazuja, ze struktura przyczyn rozwodu badanych matek nie
odbiega zbytnio od przyczyn wystepujacych w skali catego kraju (GUS 2019).
Do najczeséciej podawanych przyczyn nalezaly: naduzywanie alkoholu przez
malzonka, niedochowanie wiernoéci malzenskiej, nieporozumienia na tle fi-
nansowym oraz niezgodno$¢ charakteréw. W pojedynczych przypadkach do
rozpadu malzenistwa doszto w wyniku dlugiej nieobecnosci oraz nagannego sto-
sunku malzonka do cztonkéw rodziny. Badane osoby s3 $wiadome faktycznych
przyczyn rozpadu ich zwigzkéw malzenskich i w mojej opinii trafnie je oceniaja.
Wiele z nich wskazalo na szereg towarzyszacych wydarzen i sytuacji burzacych
zarébwno pozycie malzenskie, jak i caloksztalt zycia rodzinnego, a byly to m.in.
alkoholizm wspélmalzonka, akty przemocy werbalnej i fizycznej wobec czlon-
kéw rodziny, awantury, kldtnie, oszustwa, zadluzanie rodziny. Zauwazam, ze naj-
czesciej wymieniang grupe przyczyn rozpadu matzenstwa stanowily przyczyny
tkwiace w osobie wspdélmalzonka. Kobiety nawiazywaty do jego cech charakte-
ru, niewlasciwych, wrecz nagannych postaw i zachowania, niedochowanej wier-
nosci i lojalnosci malzenskiej oraz uzaleznienia od alkoholu.

Mimo niepodwazalnych spolecznych konsekwencji rozwdd najdotkliwiej
odbija si¢ na biografiach 0séb go do$wiadczajacych, a zatem na zyciu dwojga
matzonkéw i ich dzieci. Z opracowan psychologicznych wynika kilka waznych
kwestii. Rozwodzacy sie zwykle do$wiadczaja poczucia zloéci, przygnebienia
i smutku. Zachodzace przemiany, skoncentrowane w krétkim czasie moga mie¢
niekorzystny wplyw na zdrowie psychiczne i fizyczne tych oséb (Amato 2010).
Dla dorostych rozwéd stanowi rodzaj bolesnego przezycia, poréwnywalnego
z przezywaniem zaloby po stracie czlonka rodziny i potrafi by¢ réwnie przykry
dla obojga malzonkéw, bez wzgledu na ich pteé. W przypadku kobiet najtrud-
niejszym do przejscia okresem jest ten poprzedzajacy ostateczne podjecie de-
cyzji o zakonczeniu malzenstwa. W tym czasie slabnie ich kondycja psychiczna

2 Cytowane w pracy wypowiedzi matek opatrzono umownymi symbolami: ple¢ (K),

wiek (53 1., 371.) liczba potomstwa (1, 2, 3).
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i o wiele fatwiej imaja sie ich rézne choroby, a poprawa nastepuje dopiero po
pomyslnie zakoficzonym procesie rozwodowym (Zubrzycka 1993). Zdaniem
Elzbiety Napory (2013) u rozwiedzionych kobiet pragnienie zapewnienia god-
nych warunkéw zycia wlasnej rodzinie moze oddziatywa¢ stymulujaco. Wiaza
sie z tym takze dazenia do osiagniecia rownowagi i stabilizacji na polu zawodo-
wym oraz ekonomicznym, sprawnego dostosowania si¢ do warunkéw spolecz-
nych, wzrostu samodzielno$ci, usprawnienia i poprawy w zakresie funkcjono-
wania ich rodzin oraz zwigkszenie skutecznosci rodzicielstwa.

W obliczu rozwodu postawy badanych kobiet byly rézne, a analiza zebrane-
go materialu empirycznego pozwolita na wskazanie dwdch gtéwnych kategorii
tych postaw. Otéz, wiekszo$¢ badanych matek decyzja o rozwodzie sprowoko-
wala do podjecia dziatan w celu jak najszybszego rozwigzania matzenstwa i wyj-
$cia z sytuacji kryzysowej. W zwigzku z tym, jedne dazyly do oddzielnego za-
mieszkania od wsp6lmalzonka, inne nie zwlekaly z zatatwieniem formalnoéci,
ktoére moglyby przyspieszy¢ caly proces rozwodowy. Ten typ reakeji jest cha-
rakterystyczny dla wyrdznionej przeze mnie postawy aktywnej, ktora cechuje
dzialanie, mobilizacja, energicznos$¢, ekspansywnos¢, nie koncentrowanie sie
na emocjach, niekiedy wrecz ,mechaniczny” sposéb postepowania i zacho-
wania. Drugim rodzajem reakcji jest postawa bierna. Tej postawie towarzyszy
poczucie zobojetnienia, zawieszenia w czasie, swoisty letarg, niepogodzenie
sie z mysla o formalnym rozpadzie malzenistwa i rodziny oraz koncentracja na
emocjach. Mimo ze rozwéd z pewnych wzgledéw byt konieczny do przepro-
wadzenia, nie wszystkie badane oswoily sie z mys¢la o faktycznym rozpadzie ro-
dziny. Nie wszystkim tez udalo si¢ odseparowa¢ od wspoéimalzonka, a wspolne
mieszkanie tylko pogarszalo ich samopoczucie i stan emocjonalny. W zwiazku
z tym staly sie pasywne, niejako bezradne, oczekujace na to, co przyniesie bieg
wydarzen. Sadze, ze ich bierno$¢ mogta by¢ wynikiem stosowania niewlasci-
wych stylow radzenia sobie w nowych okolicznosciach. Badane koncentrowaty
sie na przezywanych emocjach, ktére potegowaly stres, poczucie Zycia w po-
trzasku, bez perspektywy rychlego wyjscia z patowej sytuacji, a ciagla obec-
no$¢ meza w ich wspoélnym mieszkaniu i niekoniczace sie spory tylko ten stan
wzmacnialy. Egzemplifikacja powyzszych postaw s3 nastepujace wypowiedzi
rozwiedzionych matek: ,Co czulam? Co ja czulam... wtedy szczerze powie-
dziawszy to chyba nic nie czulam. Zalezalo mi, zeby jak najszybciej dobrnaé¢
do korica tego wszystkiego. ( ... ) Najpierw posztam do Komisji Dzialania Prze-
ciwalkoholowej, poprositam o pomoc. (...) Po jakims czasie przyszto z Komi-
sji skierowanie do Ssadu, tam dostal skierowanie na leczenie stacjonarne, no
i potem zlozytam wniosek o alimenty, o rozdzielno$¢ majatkowa, bo tutaj ciagle
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przychodzili komornicy i windykatorzy, bo byly maz narobit strasznie duzo
dlugéw wtedy. I po prostu sztam jak burza” (K, 54 lata, 2). ,Towarzyszyla mi
wiécieklo$¢ ogromna, bezsilno$¢, rezygnacja, ciagle pytania o to, jak mozna by¢
takim czlowiekiem, tak nieuczciwym” (K, 43 lata, 2). ,Zauwazylam, ze wten-
czas stalam sig bardziej nerwowa (... ). Schudlam z 20 kg, wazylam 45 kg. Nie
moglam je$¢, nie moglam spaé. Plakalam” (K, 56 lat, 3).

W konsekwencji rozwodu eks-malzonkowie ucza sie funkcjonowania w ro-
dzinie nowej, ktéra nie jest wylacznie okrojona wersja rodziny ,normalnej”. Jest
to nowy i jakze odmienny zwiazek z wlasnymi, specyficznymi problemami oraz
potrzebami. Jej cztonkowie, cho¢ rozwiedzeni musza wyj$¢ tym potrzebom na-
przeciw, zwlaszcza gdy posiadaja wspdlne potomstwo i zwiazany z nim obowia-
zek zapewnienia opieki. Na ogét sad przyznaje prawo sprawowania opieki jedne-
mu rodzicowi, podczas gdy drugi przybiera role tzw. rodzica nieopiekunczego,
kontaktujacego sie z dzieckiem wedle ustalonych regut (Przybyla-Basista 2006).

Po rozwodzie niemal wszystkie badane matki sprawowaly staly opieke nad
dzie¢mi z wyjatkiem jednej osoby (staly pobyt badanej za granica; podziatu
obowiazkéw opiekuniczych oboje rodzice dokonali na dlugo przed sytuacja
rozwodowa). Kobiety nie stwierdzily, aby w wyniku rozwodu zmienit si¢ zakres
wypelnianych przez nie obowiazkow opiekuriczych i wychowawczych. Sadze, ze
ma to bezposredni zwiazek z wezeéniejszym podzialem tych obowiazkéw wich
rodzinach. Matki, ktére zwykle odgrywaly gtéwna role w zapewnieniu opie-
ki i podejmowaniu czynnosci wychowawczych, po rozwodzie nie odczuly ich
zwielokrotnienia. Na uwage zasluguje fakt, ze do rzadkich nalezaly wskazania na
uczestnictwo ojcéw w opiece i wychowaniu dzieci. Zebrany material badawczy
pokazal, ze pomoc i wsparcie w zapewnieniu opieki nad dzie¢mi rozwiedzione
matki otrzymywaly ze strony rodziny pochodzenia (gléwnie dziadkéw), bliskich
znajomych i przyjaciol, najrzadziej ze strony rodziny meza. Cytuje: ,Chyba wie-
cej trudnosci mialam Zyjac z moim bylym mezem. (...) Przyjezdzala policja,
on si¢ uspokajal, ale jego chcieli zabra¢ na izbe wytrzezwien. Takze do 6 rano
musialam wymysli¢, kto méglby zajaé sie dzie¢mi, poki nie wréce z pracy. (... )
A jak juz mieszkalam z rodzicami, czy pézniej sama, wszystko miatam zorgani-
zowane, nie bylo niespodzianek. Dzieci zawsze mialy zapewniong opieke, chyba
najlepsza, bo albo ze mng, albo u dziadkéw” (K, 33 lata, 2).

Pojawiajace sie trudnosci dotyczyly sfery wychowawczej. Do najczesciej wy-
stepujacych trudnoéci wychowawczych nalezaly: problemy w nauce szkolnej,
przerywanie nauki szkolnej, bunt i ucieczki z domu rodzinnego, nawigzywanie
niewlasciwych znajomosci. W pojedynczych przypadkach doszlo do stosowa-
nia uzywek oraz wczesnego rodzicielstwa. Z prowadzonych przeze mnie analiz
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wynika, ze trudnosci wychowawcze zwykle ujawnialy sie jeszcze przed sytu-
acja rozwodowa. Jedna z matek zauwazyta, Ze od momentu oznajmienia decyzji
o rozwodzie dzieci zaczely przejawia¢ niepozadane wychowawczo zachowanie
i postawy. Opowiedziala o tym w nastepujacy sposéb: ,POki nie okazalo sie,
ze si¢ rozwodzimy i Ze ojciec ma inng kobiete, nie bylo zadnych probleméw.
Wtenczas dzieci, syn 17, a cérka 15 lat, zaczely sie buntowaé. (...) Do tego
czasu syn bardzo dobrze sie uczyl. Pierwsza i druga klase liceum zdal ze $rednia
wysoka, bo prawie 5,0. A w tej sytuacji kryzysowej, to wdawal sie w podejrza-
ne towarzystwo i mature wyplakalam, zeby byl dopuszczony. Byl juz alkohol,
byly juz papierosy, tez juz byly narkotyki” (K, 56 lat, 3). Okazuje si¢ zatem,
ze to okres poprzedzajacy rozwoéd rodzicow wywart szczegélnie negatywny
wplyw na sfere zachowan dzieci. Okres, ktérego nie sposob wyliczy¢ w dniach
czy miesiacach, gdyz w domach dzieci Zle dzialo sie calymi latami. Problemy
wychowawcze dotyczyly tych dzieci, ktore doswiadczyly zaburzen w prawidto-
wym funkcjonowaniu rodziny przed rozwodem, wzrastaly w niesprzyjajacej
atmosferze domu rodzinnego nasyconej konfliktami i awanturami dorostych,
dzieci, ktorych relacje z ojcami ksztaltowaly sie niekorzystnie przed rozwodem
lub taka postaé przybraly w sytuacji rozwodowej. Problemy wychowawcze mo-
gly by¢ takze konsekwencja rozluznienia wiezi emocjonalnych z ojcem lub ich
calkowitego zerwania, ale takze negatywnego ojcowskiego wzorca, utrata auto-
rytetu, obojetna postawa rodzicielska.

Z drugiej strony, wsréd badanych znalazly si¢ matki, ktore nie doswiadczy-
ly zadnych trudnos$ci wychowawczych wéréd wlasnego potomstwa. Zwrdcily
uwage na fakt, ze paradoksalnie rozwdéd i zakonczenie nieudanego zwiazku
malzenskiego uchronity ich dzieci przed negatywnym wplywem nasilajacych
sie ktétni i awantur miedzy dorostymi. Zwykle wydarzenia te oddzialujg de-
strukcyjnie na funkcjonowanie i sfer¢ osobowosci dziecka oraz zaburzaja ja
znacznie bardziej niz sam rozwéd. Oto slowa jednej z matek: ,Mialam pelne
zaufanie do dzieci i powiem pani, ze zadne dziecko nie robilo mi nigdy przy-
kro$ci ani probleméw. Ani nie pija, ani nie pala. Wszystkie maja rodziny poza-
kladane i jestesmy szczesliwi. (...) One nawet sie cieszyly, ze s3 ze mna same.
Ten strach, to wszystko co one widzialy — znikneto. One w wieku 6 czy 8 lat nie
chcialy tego ojca” (K, 49 lat, 4).

Niemal wszystkie objete badaniami osoby swoja obecng sytuacje rodzinna
oceniaja w sposob pozytywny. Matki okreélity ja mianem dobrej, a nawet bar-
dzo dobrej i wskazaly, ze jest ona uporzadkowana oraz stabilna. Badane kobiety
ciesza si¢ spokojem, bezpieczeristwem oraz harmonia zycia rodzinnego, kto-
rego nikt wiecej nie zakldca. Jego centralny i podstawowy element stanowia
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dzieci, z ktérymi pozostaja w bliskich relacjach. Relacje z dzie¢mi najczesciej
okreglaly mianem kolezenskich, przyjacielskich, partnerskich. Cytuje: ,Miedzy
mna a dzie¢mi jest super. Jestem dla nich taka matka-kumpelka” (K, 48 lat, 2).
,Nie mam z nim [z synem] zadnych probleméw, moze dlatego, ze jestesmy na
takiej stopie, prawie ze kolezenskiej” (K, 59 lat, 1). Matki ze swoimi dorostymi
dzie¢mi (ktére opuscily rodzinny dom) utrzymuja staly kontakt w postaci cze-
stych rozméw telefonicznych, wizyt i spotkan rodzinnych.

Jedna matka obecng sytuacje rodzinng ocenila jako niekorzystna, nieza-
dowalajaca. Z jej narracji wynika, ze od czasu rozwodu nie nastapily znaczace
zmiany w zyciu rodzinnym. Cho¢ od rozwodu minelo pig¢ lat, w dalszym ciagu
mieszka wspoélnie z corka i eks-matzonkiem. Opowiedziata o tym w nastepuja-
cy sposob: ,,Od czasu rozwodu niewiele si¢ zmienito. Nadal mieszkamy razem
i on podbiera mi jedzenie i do niczego sie nie doklada. Praktycznie jak bylo, tak
ijest, tylko moze mniej kiétni i pretensiji jest teraz” (K, 53 lata, 2). Dostrzegam,
ze na ksztaltowanie si¢ relacji matka — dziecko negatywnie wplywa obecnos¢
bylego meza i nierozwigzana sytuacja mieszkaniowa. Potomstwo, ktore ocze-
kiwalo zmian po rozwodzie rodzicéw, rosnace poczucie frustracji i bezsilno$ci
przelewa na matke w sytuacji, gdy tych zmian nie moze do$wiadczy¢. Kobieta
przyznala, ze bywaja dni kiedy dochodzi miedzy nia a cérka do sprzeczek. Cor-
ce zalezy na rozpoczeciu nowego zycia z dala od naduzywajacego alkoholu ojca,
ktorego ciaglta obecnos¢ uniemozliwia odzyskanie réownowagi oraz pogodnej,
pelnej spokoju atmosfery. Cytuje: ,Relacje z moimi dzie¢mi s3 dobre. Dzieci
sa za mna. Jeste§my bardzo zwiazani. Syn bardziej, bo cérka ma inny charakter.
(...) Czasem w emocjach wyrzuca mi, ze powinnam byla juz dawno sie roz-
wies¢, wyprowadzi¢, to bysmy sie nie kldcily, bysmy mieszkaly gdzie$ indziej,
spokojniej” (K, 53 lata, 2).

Zebrany material badawczy wskazuje, ze na skutek rozwodu relacje matka —
dziecko nie ulegly zmianie. Badane kobiety zauwazyly, ze zaréwno przed, jak
i po rozwodzie relacje te nalezaly do korzystnych, prawidlowych, opartych na
wiezi pewnej?. Istotne zmiany zaszly natomiast w sferze relacji ojciec — dziecko.

Na potrzeby analizy relacji rodzic — dziecko zastosowano klasyfikacje wiezi szerzej opisa-
na przez A. Zasaniska (2009). Autorka wyrdznila sie cztery typy wiezi rodzicielskich, a sa
nimi: wigz pewna (cechuje ja m.in. opiekuriczoéé, czulo$¢, dyspozycyjnosé rodzica, troska,
wsparcie), wiez niepewno-ambiwalentna (ksztaltuje sie w sytuacjach, w ktérych rodzic na
sygnaly dziecka reaguje w sposdb zmienny, niekonsekwentny, nieadekwatny, z jednej strony
jest czuly, ukazujacy milo$¢ i oddanie, z drugiej zas chlodny i nieobecny), wigz niepew-
no-unikajaca (rodzic nie zaspokaja potrzeb dziecka, unika kontaktu z nim, traktuje jako
niewazne, niekiedy wrecz okazuje jawna nieche¢ i odrzucenie); wigz zdezorganizowana
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W percepcji polowy badanych kobiet relacje te pogorszyly sie i ulegly zerwa-
niu po formalnie przeprowadzonym rozwodzie. Matki stwierdzity, ze kiedy
zamieszkaly oddzielnie od bylych mezéw, oni sami przestali kontaktowa¢ sie
z wlasnymi dzie¢mi, nie zabiegali i nie przejawiali inicjatywy spotkan, chocby
okazjonalnych. Warto nadmieni¢, ze zmiana ta dotyczy gléwnie wigzi, ktore juz
przed rozwodem nalezaly do wigzi niepewno-unikajacych lub zdezorganizowa-
nych. Z narracji pozostalych kobiet wynika, ze relacje ojciec — dziecko nie uleg-
ly zmianie (rozwdd niczego w tych relacjach nie zmienil, ani ich nie pogorszyl,
ani nie poprawit), przy czym tylko nieliczne z nich naleza do prawidtowych,
opartych na wiezi pewne;j.

Ponad polowa badanej grupy to osoby, ktére ponownie nawiazaly relacje
uczuciowe. Kobiety te zyja w zwigzkach niezawartych formalnie lub w zwiaz-
kach matlzenskich. Pozostale matki nie maja partneréw. Zauwazaja, ze przy bu-
dowaniu relacji uczuciowych sa bardziej ostrozne, nieufne i zachowawcze, co
wynika z do$wiadczen z poprzedniego zwiazku malzenskiego. Brak odpowied-
niego kandydata i nieche¢ wigzania sie z kim$ ,na sile” to kolejne powody, ktore
decyduja o zyciu w pojedynke tych kobiet. Jedna z nich stwierdzita: ,Powiem
tak. Wcale nie jest fajnie w zyciu bez mezczyzny, ale zdecydowanie wole by¢
sama i o sobie decydowa¢, niz by¢ byle z kim. Absolutnie nie” (K, 45 lat, 1).

Zdecydowana wigkszo$¢ matek przyznala, ze od lat ma state grono znajo-
mych i przyjaciol, a rozwdd w tych relacjach niczego nie zmienil. Osoby te mo-
wily: ,Moje zycie towarzyskie zawsze kwitlo, teraz tez” (K, 59 lat, 1). ,Nigdy nie
narzekalam na swoje zycie towarzyskie. ( ... ) Mamy takie swoje babskie grono”
(K, 43 lata, 2). W badanej grupie znajduja si¢ matki, ktore uwazaja, ze po roz-
wodzie ich kontakty towarzyskie si¢ poprawily. Sa to te kobiety, ktére przed
rozwodem rezygnowaly ze spotkan ze znajomymi, by unikna¢ sytuacji, w kto-
rej maz mialby okazje do spozycia alkoholu i wszczynania ktétni w obecno$ci
gosci. Swiadcza o tym nastepujace stowa: ,,( ... ) jak byli u nas goscie, to uchem
bylam przy klatce schodowej, nastuchujac, czy on [maz] przypadkiem nie idzie.
Byl nieprzewidywalny” (K, 54 lata, 2). ,Chcac uniknaé tych sytuacji uznatam,
ze jak przestane jezdzi¢ do znajomych, to i on nie bedzie jezdzil i w ten sposéb
zostanie w domu trzezwy” (K, 48 lat, 2). Po rozwodzie powyzsze problemy nie
mialy wigcej miejsca. Kobiety przyznaly, ze woéwczas nawigzaly wiele nowych
znajomosci, a stare przyjaznie si¢ odrodzily.

(ujawnia sie najcze$ciej tam, gdzie dzieci doswiadczaja duzego stresu wynikajacego z po-
stepowania rodzica, gdzie dochodzi do zatamania normalnych strategii postepowania i roz-
strojonej uwagi, dzieci czuja si¢ wowczas zagrozone, sparalizowane, zdezorientowane).
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W percepcji niektérych matek sfera ekonomiczna po rozwodzie ulegta po-
prawie. Formalny rozwdd w przypadku tych kobiet spowodowal, ze przestaly
by¢ pociagane do odpowiedzialnoéci i splacania dlugéw swoich mezéw. Pienia-
dze, ktore do tej pory trafialy do wierzycieli, mogly wyda¢ na potrzeby dzieci.
W opinii polowy badanych sytuacja materialna nie ulegta zmianie wskutek roz-
wodu — dysponowaly wlasnymi pieniedzmi, mezowie w takim samym zakresie
partycypowali w kosztach utrzymania dzieci lub — niezmiennie — nie udzielali
zadnego wsparcia finansowego. Najmniej liczna grupe stanowily badane, ktére
stwierdzily, Ze sytuacja materialna si¢ pogorszyta. Niekorzystna ocena warun-
kéw materialnych wigzala sie ze zmiang struktury dochodéw rodziny i znaczne-
go obnizenia domowego budzetu.

Informacje zgromadzone podczas wywiadéw z matkami wskazujg, ze uchy-
lanie si¢ ojcéw od zobowiazan alimentacyjnych nie nalezalo do rzadkosci.
Wiekszos¢ kobiet podkreslata, ze zakres wsparcia finansowego eks-matzonkéw
byl niewielki lub zaden. Niektdre z nich korzystaly ze $wiadczen z funduszu
alimentacyjnego. Badane nalezaly do oséb aktywnych zawodowo zaréwno
przed, jak i po formalnym rozwodzie. Niewielka cze$¢ kobiet stwierdzila, ze
dochody pozyskiwane z pracy na jeden etat byly niewystarczajace do zapew-
nienia najwazniejszych $rodkéow do zycia. W zwigzku z tym podejmowaly sie
dodatkowych prac i zaje¢ — jedne mialy charakter staly (w postaci kolejnych
etatéw), inne epizodyczny (dodatkowe zlecenie, raz na jakis czas). Wszystkie
matki obecng sytuacje materialna swoich rodzin uznaly za taka, ktéra pozwala
zaspokoi¢ najwazniejsze potrzeby wlasne i dzieci. Podczas wywiadu podkre$la-
ly, ze dbaly o to, by ich dzieci nie odstawaly na tle grupy réwiesniczej. Cytuje:
,(...) moje dzieci na pewno by nie powiedzialy, ze odczuwaly pod jakims ka-
tem, ze czuly sie gorsze. Staratam sie, zeby mialy zapewnione mniejsze i wigksze
wygody, zeby nie czuly si¢ gorsze” (K, 54 lata, 2). ,Dzieci chodzily do szkoly,
wiec musialy mie¢ ubranie, wyglada¢ schludnie. Ja sobie odmawialam pewnych
rzeczy, ale im nie brakowalo nigdy niczego” (K, 49 lat, 4).

Z narracji matek wynika, ze decyzje o rozwodzie ocenily jako ,wlasciwg’,
ystuszng’, ,bardzo dobra’, a nawet ,najlepsza” jaka w danej sytuacji zyciowej
mogly podja¢. Niektore matki wyraznie podkreslily, ze zaluja odkladania tej
decyzji o kilka, a nawet kilkanascie lat. Oto przyktady wybranych wypowiedzi:
yUwazam, ze podjelam sluszng decyzje. Powinnam byla podja¢ ja wezesniej”
(K, 59 lat, 1). ,To byla dobra decyzja. Dobra dla mnie i mysle, ze dobra dla
moich dzieci” (K, 43 lata, 2). ,Uwazam, ze byla bardzo dobra i za drugim razem
bym sie nawet nie zawahala, tylko prébowala to wczeséniej skonczy¢, rozstaé
sie i nie ciaggna¢ tego tak diugo” (K, 48 lat, 2). Warto zwrécié uwage na fakt,
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ze w obliczu kryzysu w rodzinie decyzji o rozwodzie nie podjeto pod wpltywem
impulsu. Kobiety podejmowaly wiele prob naprawienia malzenskich relacji, za-
zegnania konfliktu, uporania sie z problemem w rodzinie. Niestety ich starania
nie przyniosly zadnej zmiany, w zwiazku z czym rozwdd stal sie nieunikniony.
Obecnie badane s3 zadowolone z wcze$niej podjetego kroku i go nie zaluja.
W swoich wypowiedziach skupiaja si¢ na pozytywnych aspektach rozwodu,
szczegdlnie w odniesieniu do dzieci, ktérym mogly zapewni¢ spokéj, godne
warunki rozwoju, a przede wszystkim uchronily przed potencjalnymi skutka-
mi zycia w rodzinie zdezorganizowanej, o czym $wiadcza nastepujace slowa:
»Mysle, ze by¢ moze, gdyby te nasze malzeristwo sie nie rozeszlo, to moze Rafal
bylby wtedy inny, bo wbrew pozorom dzieci nawet male widzg, ze co$ jest nie
tak w zwigzku. A w zwiazku, w ktérym nie ma wsparcia, nie ma miloéci itd., nie
ma szcze$liwego dziecinistwa. Dziecko roénie sfrustrowane” (K, 45 lat, 1). ,On
[starszy syn] czul sie za wszystko odpowiedzialny, szkoda mi bylo jego dzie-
cinstwa, mtodo$ci. Mlodszy syn — nie chcialam, aby zmarnowat sobie szanse
w szkole. Zreszta sami przyznaja, ze gdyby to trwato dluzej, to pewnie by sie
stoczyli” (K, 54 lata, 2).

Dla niektorych kobiet rozwdd stal si¢ symbolem wewnetrznej przemiany
i sukcesu, ktory udalo im sie osiagnaé poprzez wytrwalo$¢, zmiane wlasnej
postawy na bardziej samodzielna, zdecydowana, zaradcza. Dzigki temu prze-
zwyciezyly trudnosci, ktorych doswiadczaly w sytuacji rozwodowej i obecnie
czujg si¢ szczesliwe. Badane moéwity: ,Na poczatku rozwdd byl dla mnie po-
razka, a dzisiaj po latach traktuje to jako sukces, bo wzielam sie w gars¢. To, co
sie wydarzylo, musialo si¢ wydarzy¢, zebym dzisiaj byla w miejscu, w ktérym
jestem, zebym mogta sie zakocha¢ i by¢ szczeéliwa” (K, 43 lata, 2). ,Mysle, ze
mi sie udalo, ze osiagnetam sukces przez to, ze poradzilam sobie ze wszystkim
sama, bez jego pomocy, nie wliczajac alimentdw, ale to byl jego §wiety obowia-
zek” (K, 56 lat, 3).

Podsumowanie

Wspolczesne odseparowanie malzenistwa od rodziny odarlo ja z czesci cech
instytucjonalnych, cho¢ proces ten rozpoczat si¢ wiele lat wezeéniej. Rodzinie
dawnej przypisywano rozliczne funkcje, wskazywano, ze rzadzi si¢ nad wyraz
sformalizowanymi wzorami zachowar, a kazdy z jej czlonkéw zajmuje okres-
lona pozycje w jej strukturze. W wyniku zachodzacych przemian spolecznych
zmienial sie catoksztalt zycia rodzinnego, ktore coraz czesciej zaczelo przybiera¢
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niegdys z rzadka spotykane formy. Wymusily one niejako zmiany w traktowa-
niu rodziny jako czego$ statycznego, ,zamrozonego w czasie” (Szlendak 2011).
Przyjeto, ze rodzina ma charakter procesualny, zatem nie posiada sztywnych
struktur. Jest procesem i wraz z uplywem czasu bedzie si¢ zmienia¢. Natural-
nie rodzina ,zaréwno jako organizacja warunkow zycia oraz jako spoleczna in-
stytucja nie zanika, lecz staje si¢ bardziej zréznicowana i ztozona (adaptujac
sie do zmieniajacych si¢ warunkéw zycia spolecznego oraz — coraz wyrazniej
— kreujac te warunki). Nie ma w tym opozycji, lecz jest dazenie do wspélnoty
rodzinnej o réznych obliczach. Obliczach kreowanych przez indywidualnych
aktoréw” — tlumaczy Wioleta Danilewicz (2018). Przeprowadzone wyzej
analizy s3 tego najlepszym dowodem. Mimo ze rozwéd byl doswiadczeniem
przykrym, dramatycznym, ostatecznie stal si¢ rozwigzaniem rodzinnego pro-
blemu, sposobem na wyjécie z kryzysu rodzin badanych matek oraz stworzyl
perspektywe na odnalezienie réwnowagi i osiagniecie szczeécia. Nie nalezy
zatem rozwodu utozsamiac ze ,zlem” lub zagrozeniem, lecz sytuacje, ktore do
niego doprowadzily — patologie, zdrady, niska jakos¢ zycia matzenskiego i ro-
dzinnego. Na podstawie wynikéw badan dostrzegam, ze postawy kobiet po
podjeciu decyzji o rozwodzie byly zréznicowane. Jedne wykazaly si¢ wzmozo-
na aktywnoscia, mobilizacja, stanowczym i zdecydowanym dzialaniem. Dazyly
do szybkiego rozwiazania probleméw i zmiany sytuacji zyciowej. Inne matki
pozostaly bierne, zobojetniate wobec toczacych sie wokot wydarzen. Koncen-
trowaly sie na przezywanych emocjach, ktére wzmagaly poczucie stresu, bezna-
dziejnosci, zycia w potrzasku. Obecno$¢ meza i brak mozliwosci oddzielnego
zamieszkania znaczaco ten stan poglebialy. W rodzinach matek trudnosci wy-
chowawcze, pojawily sie jeszcze przed sytuacja rozwodows, a do najczestszych
nalezaly m.in. bunt, ucieczki z domu, problemy w nauce szkolnej, przerywanie
nauki szkolnej, nawigzywanie niewlasciwych znajomosci. Badania pokazaly,
ze wazna role wspierajaca w zapewnieniu opieki nad dzie¢mi rozwiedzionych
matek odgrywaja: rodzina pochodzenia — w szczegdlnosci dziadkowie, bliscy
znajomi i przyjaciele. Kobiety podejmujac decyzje o rozwodzie mialy na wzgle-
dzie dobro wlasne i dzieci, dazyly do uwolnienia od niekorzystnej atmosfery zle
funkcjonujacej rodziny i zwiazku matzenskiego. Tym samym przejely na sie-
bie odpowiedzialno$¢ stworzenia rodziny takiej, ktdra zamiast niszczy¢, bedzie
sprzyjala osobistemu rozwojowi wszystkim jej czlonkom. Pojawiajace sie mysli
o rozwodzie u badanych matek nie byly spowodowane incydentami, jednora-
zowymi wydarzeniami. Doprowadzily do tego dlugotrwale konflikty, okolicz-
nosci powodujace utrate bezpieczenistwa, wzmagajace poczucie osamotnienia
i odrzucenia. Z perspektywy czasu matki decyzje o rozwodzie oceniaja pozy-
tywnie i jej nie zaluja.
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STRESZCZENIE

Rozwéd jako czynnik sprawczy niepelnosci rodziny stal sie utrwalonym w rzeczy-
wistoéci spolecznej zjawiskiem. Trudno przej$¢ obok niego obojetnie zwazywszy, ze
liczbie rozwodéw od lat towarzyszy tendencja wzrostowa i nic nie przemawia za tym,
by co$ mialo si¢ w tej kwestii kiedykolwiek zmieni¢. Celem niniejszego tekstu jest pre-
zentacja sytuacji zyciowej rozwiedzionych matek po minimum pieciu latach od rozwo-
du. W zwiazku z ré6znorodnoscia watkéw wprowadzonych przez narratorki w tekscie
zwracam uwage na wybrane wyniki badan (dotyczace sfery rodzinnej, ekonomicznej
oraz spolecznej).

SEOWA KLUCZOWE: rozwdd, matki

SUMMARY

Divorce as a causative factor of family incompleteness has become a permanent fact in
asocial phenomenon. Itis difficult to pass by indifferently, considering that the number
of divorces has been accompanied by an upward trend for years and there is nothing
that suggest that something will ever change in this matter. The purpose of this text
is to present the life situation of divorced mothers after a minimum of five years from
divorce. In connection with the variety of threads introduced by the narrators I present
selected research results (concerning the family, economic and social sphere).
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Introduction

The specificity of pedagogy as a social science lays in its practical nature,
setting before it the task of reaching particular goals. While these goals
are always described and defined in terms of axiology — they constitute
the repository of predefined models, paradigms and norms. Such
epistemological point of view marks close association of pedagogy with the
conclusions established by ideology. However, ideologies — predominantly
limited to providing propositions of values — rarely implement these values
by way of rational, critical and empirical cognition. Such ideologically
accepted legitimisations usually offer no more than various world-views,
social interactions and notions of a “new man” (Dziubka, Szlachta,
Nijakowski 2008). What arises at this juncture is the issue of adequacy
and coherence of the concepts of human and world development assumed
in pedagogy with regard to the actual, changing world and social reality.
To what extent, if at all, can pedagogy be open to such ideas? Wherefrom
should it draw them, how should it verify them lest it becomes a tool of
manipulation in the hands of ideologists willing to bring their — oftentimes
utopian — visions to fruition? One might pose here the question about the
degree to which such ideological view of the human and the world has been
provided in the ideology of real socialism. Polish pedagogy has had distinct
and significant experience with respect the latter. It happened during the
period of the so-called real socialism, which in Poland occurred in the
period of 1948/50-1989/90, when it was carried out with most intent.
During that time, Polish pedagogy was entirely subjected to the influence
of Marxist-Leninist ideology, through the lens of which, on one hand, the
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fact of education was interpreted, while on the other the task educational practice
was carried out. The ideology had acquired certain degree of adaptation and
systemic stabilisation by and particularly during the 1960s.

Socialist pedagogy — general assumptions

The above-mentioned period of development in the Polish pedagogy was
thus described by Adam O. Uziemblo — one of key figures in the social
pedagogy of the time: “The period since 1960 until now has been the time of
ideological formation, consolidation of the rules of socialist democracy in all
aspects of social life on the basis of growth and of the stabilising influence of
socialist economy:. It is the time of ideological solidification of Marxist forces,
after the turbulences of the previous era there comes the stabilisation of the
developmental trend of socialist culture as the tool for educating the society”
(Uziemblo 1967, p. 23).

Attempts at total adaptation of the Marxism-inspired so-called socialist
pedagogy were undertaken in Poland after the period of translation and
assimilation of the Marxist pedagogy originated in the Soviet Union. Special
attention in thatregardis due to the research works by Bogdan Suchodolski, who
at the time was the sole interpreter of the works by K. Marx and V.I. Lenin, as
well as by other representatives of the current in Polish pedagogy (Suchodolski
1947, 1957ab, 1967). In the context of the early 1960s, he wrote about the
perspectives before the Polish pedagogy in the following manner:

Speaking of the situation and the perspectives before pedagogical sciences in Peo-
ple’s Poland, one should most of all underscore the special significance for the ed-
ucational process of abolishing the capitalist system and of laying the foundation
for socialism. It can be noticed both in careful and deliberate policies of education
and culture implemented by our State, as well as in the process of human growth —
under the tutelage of the Party and trade unions — through performing diversified
labours and tasks. In twelve years, we have accomplished a lot in extending and
remodelling education and culture in Poland (Suchodolski 1959, p. 516).

According to the author, the key tasks of the so-called socialist education can
be framed within the three categories: society — work — culture. What is meant
by that is the fostering of keen social participation, of creative execution of
professional work and active participation in the cultural life. These categories
identify the key aims of socialist education. Within these fields, the tendency
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of socialist society to realise the basic alignment of social interests with the
developmental needs of individuals can become reality.

Hence, the assumed notion of social pedagogy was the concept of a wide-
reaching social influence in the communities, effectuated through educational
activities, but also through specific operations undertaken as educational
policy. The basic assumptions of socialist pedagogy also stem from the
ideology of Marxism-Leninism, grounded in the idea of revolutionary struggle
aimed at abolishing the bourgeois (in capitalism), class system — and eventual
establishment of a classless society of working men (the dictatorship of the
proletariat). It is to be a political, social and cultural revolution achieved
partly thanks to the use of education. Thus, the final goal of education is “to
prepare the growing generations to take active part in creating the communist
society” (Kairov 1950, p. 23). Thus understood social education is therefore
grounded in the basic tenets of Marxism-Leninism, which include: 1. historical
and dialectical materialism; 2. political economy; 3. revolutionary strategy
and tactics (Marx, Engels 1965; Marx 1951; Lenin 1949; Schaff 1950). Such
education should be aimed at the formation of a new man. Hence, the system of
pedagogy under construction has to be provided with the means and methods
for defining the paths of development and the shape of the future. In line with the
principle that it is not human consciousness that determines social conditions, but it is
human social conditions that determine the consciousness (historical materialism),
all pedagogical activity was to be the activity performed within communities,
whereas the most efficient manner of bringing it about would be, according
to revolutionary strategy and tactics — the social policy (Marx, Engels 1949,
p- 338). Consequently, such notion of education (social strategies of influencing
individuals) started to infiltrate and inspire the pedagogy of the period.

In one of his many then-created works devoted to the issues of thus
conceived education, B. Suchodolski wrote about it: What should become the
fundamental feature of the modern educational policy is deep understanding
of the truth that in the world of today the ways of promoting education are and
should be much more diversified than before and that social needs concerning
education and pedagogy cannot be single-handedly met by the school. These
needs must be catered to by numerous and various institutions dedicated to
extracurricular education, (... ) through providing conditions for emergence of
educational forms of practice in every professional field with no exception ( ... ).
Accepting the value of those many curricular and extracurricular paths will
allow for fundamental differentiation of tasks to be performed in each of them
(Suchodolski 1959, p. 229).
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Legal solutions

The above ideal and paradigm of education was at the time forcefully “decreed”
and brought to force using relevant legislation. An event of particular import
and significance — within the educational policy existing then, and hence,
crucial from the point of view of the Polish pedagogy, was the development and
issuance of the new Law regulating the operation of the educational system.
It was the Law On Development of the System of Education and Pedagogy (The
Law of 15 July 1961). The law unequivocally defined the ideological basis for
the educational system under construction in Poland, it also endorsed the
principles of universality, accessibility and laicity of education. The bill claimed
that education and pedagogy constitute ones of the basic levers of socialist
development of the People’s Republic of Poland (PRL). Concurrently, the
system of education and pedagogy was intended to prepare qualified workers
for national economy and culture, woke builders of socialism. Thus defined
development of the system of education and pedagogy was to provide every
citizen with primary education, as well as with the access to all levels and field
of training, depending on their interests and capabilities. Whereas school and
other units of education and pedagogy were to rear children in the spirit of
socialist morality and socialist guidelines for social harmony, in the sense of love
for the motherland, peace, liberty, social justice and brotherhood of workers
of the world, to prepare them for taking active part in the development of the
country, its economy and culture (Pecherski, Swiatek 1978; Cichosz 2004).
The Law on the educational system of 1961 was one of the first and
most important acts for the new way of understanding of education and for
the resulting therefrom shape of the educational system being at the time
established in Poland, both in terms of ideology and organisation. Yet, it was
only a foretaste of the solutions elaborated in the legal acts of the coming 1970s.
It was in that decade that Poland entered the era of consolidation of the social
order created in the post-war years — assisted also by specific achievements in
economic growth, which were to be attained by execution of the subsequent
Five-Year-Plans — centrally defined and carried out paths for economic progress.
Thus, 1971 saw the commencement of activities aimed at further
transformation of the existing educational system, though still on the basis of
solutions implemented in the Bill of 1961". These referred both to the structure

' Edward Gierek, then the First Secretary of the Central Committee of the ruling Polish
United Worker’s Party (PZPR), addressing the issue, said: “Our economy; all aspects
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and the forms of education in Poland and were to entail modernisation of the
entire process of education, and also of extracurricular schooling/personal
development.

Development of advanced socialist society

The Minister of Education and Training at the time, Jerzy Kuberski, wrote in
1975: During the 1970s, the governments and societies of all countries within
the socialist union faced the necessity to undertake a structural manoeuvre
in order to modernise the entirety of educational systems established by
them. Furthermore, and this is most significantly a task before us, underway
are the works on a reform of the content of education and rearing informed
by a »programme fit for the generation«, which entails the development of
advanced socialist society (Kuberski 1974, p. 3; Jabloriski 1970, p. 46).

The above-described actions were further intensified when the power in
the USSR was taken over by Leonid Brezhnev (1964). In the USSR, already in
1959, during the 21* Congress of the Communist Party of the Soviet Union,
the building of socialism was proclaimed to have been accomplished while the
development of communist society to have been commenced. In light of that,
all other countries of the Eastern Bloc “declared” their transition to the building
of the so-called society of advanced socialism with the leading and dominating
role of the USSR left intact.

of life require young, ideologically aware and energetic, qualified and diligent staff.
Young people should know that shaping the future of the country, they create a vis-
ta for themselves. We will return to these issues during a special session of the Central
Committee [of the PZPR], on the basisi.a. of a report on the situation and problems of
the youngest generation, on the changes in the model of education. We commissioned
such a report from experts in various fields of life. It should be developed in active
participation and with the benefit of opinions provided by tutors and various commu-
nities of youth. As a result of this research, we shall undertake to envisage changes in
the educational system in Poland (... ). Education and rearing of young generations in
the spirit of socialism so that they become patriots of the People’s Poland - is a great
social and national task. An important role to be played here was designed for all youth
organisations (... ). These should get the youth involved in the mainstream of issues
that the country experiences. At the same time, we must remember that the main cen-
tre of knowledge, of shaping characters and attitudes is the school, the entire system of
primary and higher education (“Nowa Szkota”, 1971, no. 3, 1 — Editorial)”.
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Hence, the undertaken reform of education was carried out within a central-
ised and mono-centric socio-political and ideological system, which, as can be
supposed, was not inconsequential for the shape and course of the transition
itself. Whereas, turning now to the leading role of the USSR among the social-
ist countries, of no small importance was the impact of both educational ideas
and distinct practical solutions implemented in the field, originating from the
USSR — it was decreed both in terms of legal regulations and systemic consider-
ations®. So it was, because the integration of socialist states was also to span the
field of educational activity in general, while in a more narrow sense, the level
of understanding of the very process of child-rearing’.

Therefore the commencing reform of the Polish educational system of the
1970s, subject i.a. to the influence of the general socio-political situation per-
vading the socialist states, distinctly defined the Polish pedagogy undergoing
reshaping, and particularly the social pedagogy. The legislative initiatives put
forth, the laws and resolutions passed by the highest authorities of the Polish
People’s Republic, left a pronounced mark both upon the then-redefined re-
search field of pedagogy and on its tasks. All the existing legacy of pedagogy,
including its key interest in community-centred educational activity, were now
given a new, recognisable slant and ideological context. The idea of a nurtur-
ing (socialist) society and of a uniform educational system were clearly becom-
ing the inspiring forces behind the pedagogy of the times. Most pedagogical
concepts were closely related to those notions, including those developed and
implemented in the field of social pedagogy.

Simultaneously, the link between pedagogy and social and educational
policy was becoming ever stronger, as that very social and educational policy
constituted the main field of ideological inspiration and of legal regulations for
practices undertaken with regard thereto. Aleksander Kaminski, commenting
on this interconnection from the point of view of social pedagogy, wrote: There
had always been between these two academic disciplines, both within the scope
of our interest, a certain type of proximity; however, in the recent years one may

The issue of socialist education was also a mater of consolidating a common world-
wide “front” of the socialist system. Socialist education was to constitute only one of
many elements of that system.

Addressing and undertaking a common educational policy was particularly noticeable
in socialist countries of the so-called Eastern Bloc (the USSR, Bulgaria, East Germany,
Czechoslovakia, Romania, Hungary, Polish People’s Republic). Similar laws and regu-
lations were enforced in those countries with regard to the operation of the educational
system (Pecherski 1975, p. 147-148).
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develop the impression of further rapprochement, one so deep in fact that at
times taking the form of indiscriminate permeating, blurring the once-defini-
tional borders. Such thoughts come to mind when reading the works by the
leading Polish social pedagogues and social politicians, published in the 1970s.
We can observe the way that social pedagogy intensifies its emphasis on its com-
petence in the field of reorganising the environment of life, work and recreation
— while the social policy, on the other hand, pervades ever more deeply into the
analysis of human needs — all sorts of needs — and becomes involved in directing
and satisfying them not only materially (Kaminski 1978, p. 11). Therefore the
structuring of the educational policy of that period, its “ideological” construc-
tion together with its actual execution provided a very significant backdrop for
the there and then emerging and defining itself polish pedagogy.

Coherent (comprehensive and uniform) system of education and upbringing

Undertaking a reform of the social system — including the educational system,
while at the same time appreciating its crucial role in the political and economic
progress in the country, the new authorities, on 30 January 1970, established
a Committee of Experts to deliver a report on the state of education (Miaso
1980, p. 414). The Committee was to look into the situation in the field of
education and upbringing. Jan Szczepanski was appointed the President of the
Committee, which beside him brought together many specialists — scholars,
educational activists, representatives of economy and teachers. The body was
to elaborate a report on the nation-wide situation of the educational system.
The goals set before it were formulated in the following way: a) to analyse
the existing educational system and other forms of schooling in Poland and
to develop suggestions for modifying and improving it, b) to define the tasks
and elaborate a project of a future model of education against the backdrop
of future social, technological and cultural transformations (Raport o stanie
oswiaty w PRL 1973, pp. 9-10; , Nowa Szkola” 1971, p. 59).

Hence, the Committee was on one hand to diagnose the state of Polish
education (that predominantly concerned the system of schools), while on the
other to define and elaborate suggestion for its modification and improvement
alsoinotherfields, e.g.inthefield of operation of various educationalinstitutions,
with the consideration of the influences of a wider environment of human life.
Indicating the broad lines of works on the report, Jan Kluczynski, the Secretary
of the Committee of Experts, pointed to the need to perform research into
extracurricular institutions within the educational system as well as a study of
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grass-root and top-down integration of the school, local communities, working,
and leisure environment. Moreover, he identified the necessity to answer the
question of the future role of out-of-school environment in the system of
education and upbringing of the youth, and of what the system of integrated
rearing of the youth should be (incl. home, school, socio-political organisation,
out-of-school environment, mass media) (Kluczynski 1971, p. 14). Ultimately,
the proposals included in the final report, besides the theme of schools, widely
covered the notion of a comprehensive system of education as assuming vital
and superior position.

The above-sketched vision of the reformed educational system was
eventually adopted by the Committee of Experts in the form of its own
publication in 1973 of the Report on the State of the Educational System of Polish
People’s Republic. The Report, besides developing the notion of a new structure
of schools, presented a vision of operation of a comprehensive educational
system, one in which important part in forming people is given to institutions
other than schools. In it, we can read:

The process of upbringing, conceived as the process of formation and develop-
ment of human personality, occurs on many levels, in its pre-school, school and
post-school periods, but it is always subject to simultaneous influences exerted by
many institutions. During the time of their schooling, young children and the youth
are also exposed to the effects of operation of many institutions, groups, processes
and extracurricular phenomena. The efficiency of schoolwork may be improved
if out-of-school educational and upbringing activities will not hinder school’s ef-
forts, instead fostering their enhancement. Educational policy should focus on the
entirety of the upbringing process occurring in the whole society, throughout the
individual’s course of life. It should be stressed that the importance of extracur-
ricular schooling will grow. One should therefore speak not only of a single front
for upbringing, but also of a comprehensive educational system involving all the
institutions which provide individuals with academic knowledge, practical skills,
political and ideological content, cultural values, criteria of valuation and patterns
of behaviour (Raport o stanie o§wiaty w PRL, p. 395).

Socialist society assisting the upbringing

Since the Committee of Experts was established, the problem of the reform and
development of educational system was raised numerous times. Already in the
following year of 1971, before the 6th Congress of the Party, which took place
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in December, guidelines of the Central Committee of Polish United Worker’s
Party (KC PZPR) had been prepared with the congress in mind (O dalszy
socjalistyczny rozwdj Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej 1971). The guidelines
presented the position that the most important goal of the educational
system undergoing its reform is to provide the young generation with more
favourable conditions for a better start in their adult life (correlating successful
development of the young generation with satisfactory development of the
economy, as well as with proper ideological level of the socialist society).
Therefore, the document provided a long list of questions. These included
inquiries about: the length of professional training and the forms according
to which it should be organised; — the introduction of compulsory retraining
for adults and the forms it should take; — the model for educating the most
talented young people; — the quantitative proportions between the respective
areas and levels of education of the youth; - the constant improvement of the
scheme of interconnections between the educational system and science.

Besides, in the guidelines presented here, the emphasis was placed upon
a greater role of environmental influence on personal development of
individuals, the concept constituting one of the fundamental research fields
of social pedagogy, which was experiencing rapid growth at the time itself.
Considering the role of school along with its tasks, the guidelines pointed
out that it was to be desired that schools - in active cooperation with other
forms of education and with the community, winning for the task of forming
the youth their parents, the staffin child-care centres and social organisations
— provide the best material, organisational and personnel conditions for
youth organisations involved in ideological and educational tasks. In order to
achieve better results in formation work among the youth, constant expansion
of youth care was required. Such objective was to be reached through the
development of relevant functions of school and the collaboration of other
institutions, such as: the family, the school, youth organisation, social
organisations, the press, radio and TV, as well as other mass media. What
needed further development and heightened efficiency of use were the centres
for out-of-school training: dayrooms, semi-boarding houses, youth cultural
centres (O dalszy socjalistyczny rozwdj Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej 1971,
,2Nowa Szkota” (1971), no. 11, p. 2).

The emerging concept of the educational system that would also include
institutions of out-of-school training, the notion of comprehensive and uniform
activity, both in terms of ideology and of providing a coherent and unobstructed
system of pedagogical effects, was articulated fully in subsequent documents. In
the following years 1972/73, two important documents were issued:
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1. Programmatic Theses of the 7th Congress of the KC PZPR on the Education
of the Youth (published in November 1972),

2. The Law of the Sejm of the Polish People’s Republic of 12 April 1973 — “On
the Tasks of the Nation and the State in Educating the Young and on Their
Participation in Building Socialist Poland”.

These documents present a fully-fledged vision of a uniform educational

system and socialist society to shape the youth. In the Law passed by the Sejm,
we can read:

The Sejm recognises the need of development and subsequent implementation
by governmental bodies, educational units, training and cultural institutions,
mass media, social organisations and the family of a uniform educational system
that will prepare the youth for their life and work, future duties and meeting the
responsibilities towards oneself and towards the society. The foundation for such
system are the socialist educational concepts provided by the programme of the
Polish United Worker’s Party, which spearheads the nation in building the socialist
society. (...) The Sejm of the Polish People’s Republic avows that the State,
supervising all aspects of youth education, will provide more efficient coordination
of a uniform educational front, encompassing: home, school, workplace, the
military, cultural and educational institutions, radio, TV and publishing houses,
sport and touristic activities. A special role in educating the youth is reserved
for the system of higher education (Uchwata Sejmu Polskiej Rzeczypospolitej
Ludowej z dnia 12 kwietnia 1973 . p. 4).

Thus, the reform of the educational system undertaken in the 1970s,
in particular socio-political circumstances emerging in Poland, but also
influenced by certain international conditions led to the concept that nation-
wide education should be centrally addressed, carried out and coordinated
through the implementation of top-down regulations. Thus organised
schooling was to be uniform - i.e,, first of all, that it was to provide each an
everyone with an opportunity and be accessible for everyone (meaning most
of all an unobstructed system of schools with universal secondary education
and the possibly to find proper professional training and higher education),
and, secondly, it was to be uniform in terms of ideology — i.e. grounded in the
concept of socialist human development. Furthermore, educational influence
was most of all encompass the whole scope of human social activity; beside
teaching provided by schools, extracurricular schooling greatly grew in
importance. The issue of integrating the undertaken pedagogical efforts was
also approached in light of their efficiency. Simultaneously, it was posited as
a fundamental, root cause principle that the entire society should be involved
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in the matters of education — the notion of society assisting the upbringing. In
a Law passed by the Sejm of the PRL

On the Tasks of the Nation and the State in Educating the Youth and on Their
Participation in Building Socialist Poland”, one may read: “Socialist socio-political
and economic transformations, further rapid progress in science and technology,
the improving standard of living of the society, they all require intensified effort of
the entire nation. The condition for their success is the participation of all young
people in bringing about the desired changes. It requires the whole of the society to
take diligent care of educating children and the youth in the spirit of socialist ideals
(Uchwata Sejmu Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej z dnia 12 kwietnia 1973 1., p. 4).

Similar resolutions and similar vision of the reformed educational system was
ultimately adopted in the project elaborated by the Committee of Experts,
included in the Report on the State of the Educational System, published in 1973.

All of the above-presented solutions and arrangements endorsed in laws,
guidelines, programmatic theses and other documents regarding the reformed
system were finally accepted for execution as the basis for the modernised
system of national education in the Law passed by the Sejm of the PRL of
13 October 1973 On the Issue of the System of National Education (Uchwata
Sejmu PRL z dn. 13 pazdziernika 1973 1.). The Law established a new structure
of the system of educating and upbringing Polish children, entailing such key
assumption as:

« gradual dissemination of extracurricular education both in urban and

rural areas;

« providing universal secondary education through the implementation of

uniform programme of primary and secondary schooling on the basis of
a ten-year comprehensive school (which was to be uniform in terms of
the curriculum in the cities and in the countryside);

« the development of professional training, which was to serve to produce

skilled labourers, technicians and other workers;

o the foundation and the crucial node of the reformed educational system

was to be the school.

The Law, according to the solutions provided in all the projects and
legislative regulations developed thus far, indicated a significant role in the
process of upbringing of the out-of-school educational institutions. Therein,
we can read:

In a comprehensive system of education, ever greater challenges stand before the
family, the workplace and trade unions, the youth and social organisations, healthcare
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institutions, child and youth care institutions, the military, cultural and educational
as well as scientific and artistic institutions, bodies disseminating knowledge,
moral values and rules of social coexistence, mass media, sport and touristic
organisations and others. Coordination of the influence and efforts undertaken by
these institutions will allow for the establishment of a comprehensive educational
environment, it will also facilitate the optimisation of the process of educating and
rearing children and the youth, especially with regard to their assimilation of the
basic moral norms (Kaminski 1978).

The presented here issues regarding the practice of pedagogy within the
current of ideological social and educational policy received a special reference
point and “application” in social pedagogy. On one hand, we recognise in such
pedagogy the efforts and activities to forcefully integrate the approach typical
for social and educational policy with the approach assumed in pedagogy, as
is the case of works and deeds of Jerzy Kuberski, Czestaw Banach and Jerzy
Wolczyk®. On the other, within the field of social pedagogy one can also find
critical attitudes towards the above-described concepts. Well-known are the
opinions expressed by Aleksander Kaminski regarding the works on the reform
of education - in this case focused on the Report on the State of the Educational
System. In his declarations about the Report the author was rather disapproving,
particularly with regard to the issue of the proposed regulations concerning
out-of-school institutions, about which he wrote:

The institutions of the Report could be described in the following way: institu-
tions exerting unintentional and indeterminate influence on the persons involved
with them ought to be transformed into elements of the educational environment,
deliberately directing their influence at intentionally defined goals of education.
Making pedagogues and social activists not involved in pedagogy aware of the
widest range of educational aspirations and capabilities could be — at that stage
of academic research — provided only in a very abridged manner, usually in the

From the point of view of the interpenetration of ideas, the association of politics with
the pedagogy during that period, of great importance seems to have been the fact that
people involved with the issues of educational policy, incl. the questions of upbringing,
simultaneously served in oftentimes very important party and governmental offices:
in the 1970s, Jerzy Kuberski was the Minister of Education and Training; during that
same period Czestaw Banach served as the Deputy Director of the Department of
Science and Education of the KC PZPR; Jerzy Wolczyk was the First Deputy Minister
of Education and Training — the Undersecretary of the State; while Jarema Maciszewski
— the Head of the Department of Science and Education of the KC PZPR.
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form of most general definitions and working hypotheses, whereas the postulates
presented here require (even more than the guidelines for the schooling system)
concrete solutions along with their verification grounded in properly carried out
experiments (Banach 1974, p. 32).

The matter also involves the issue of the scope of opportunity for performing
unrestricted research, at the time performed in the field of social pedagogy. With
regard to that, there is an air of grotesque strangeness to the words of Czestaw
Banach, who at the time of the implementation of the reform of education in
Poland in the 1970s, could write:

The establishment of a modern educational system requires improvement, the
supervision over social sciences by the Party and the State, as well as creating
conditions for collaboration between education, science, social and economic life.
Such supervision may entail: 1) directing research activity through goal proposals
and setting of tasks to be solved; 2) providing material and social conditions for
the development of sciences and benefitting from their potential for international
cooperation; 3) the use of evaluations and professional opinions on major issues;
4 support for creative minds, people systematically performing mass-scale
implementations, limitation of the influence of those copying well-established
ideas and those of the overly cautious type (Banach 1974).

Conclusions for modern education

Considering the process of ideological development of the educational system
described above, the following conclusions should be pointed out:

« every emerging — shaped educational system is always a response to local
and global processes and social phenomena - so it should become part
of these phenomena, recognize them and creatively transform them. The
educational system cannot be, in this sense, an ideological scheme — only
a functional frame,

« every emerging educational system should be a space for social-civic-
subjective activity, of those who creates it, and participation in it should
be an act of free choice and creative activity,

o the educational system, as an educational system should be based and
refer to the universal system of values — should emphasize subjectivity
and the humanistic dimension of human and social existence.

« the educational system always fits in, and emerges from a specific culture
—so it should refer to it and creatively develop it.
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SUMMARY

Contemporary discussions on the shape of the social world and the role and place in it
to be given to human beings, also regarding the process of education they are subjected
to, prove very extensive and oftentimes lead to controversies, even conflicts. One of
the reasons of such situation seems to be the close relation between pedagogy and
ideology, the latter providing answers to questions similar, and at times identical, to
the ones posed by pedagogy. However, due to the nature and specificity of ideological
thinking and the rather extra-rational manner of validation assumed in it, the question
of admissibility of such connection arises. The analyses of such situations, which the
Polish pedagogy had experienced, may prove very illuminating in thus delineated
context. These concern the impact that real socialism had upon education, particularly
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in the period of 1948/50-1989/90. It may be significant as the ideology is still alive
today and provides inspiration for pedagogy both internationally and in Poland.
What were the effects of the inspirations drawn from socialist thought for the Polish
pedagogy and what was their influence upon the institutional and systemic solutions
adopted in the actual social life? The paper is an attempt at analysing that very issue.

KEYWORDS: socialism, marxism, educational policy, socialist society, comprehen-
sive system of education and upbringing

STRESZCZENIE

Wspolczesne dyskusje o ksztalt swiata spotecznego, o role i miejsce, jakie powinien
w nim zajmowa¢ czlowiek, takze w aspekcie podejmowanego wobec niego procesu
wychowania, sg dzi$ bardzo szerokie, czesto tez prowadza do sporéw, a nawet konflik-
tow. Wydaje sie, ze jednym z powoddw takich sytuacji jest blisko$¢ pedagogiki z ide-
ologig, ktéra daje odpowiedzi na podobne jak w pedagogice, a nawet te same pytania.
Ze wzgledu jednak na charakter i specyfike ideologicznego myslenia i przyjmowany
w nim raczej pozaracjonalny sposéb uzasadnien — powstaje pytanie o dopuszczalno$é
takiego zwigzku. Bardzo pouczajace w tym zakresie mogg by¢ analizy takich sytuacji,
ktére zdarzaly sie juz w polskiej pedagogice. Chodzi tu o wplyw realnego socjalizmu
na wychowanie, jaki miat miejsce szczeg6lnie w latach 1948/50 — 1980/90. Moze to
by¢ wazne dlatego, ze ta ideologia wspolczeénie jest nadal zywa i inspiruje pedagogi-
ke $wiatowa oraz polska. Do czego wiec prowadzily inspiracje mysli socjalistycznej
w pedagogice polskiej? Jak wplywaly na instytucjonalne — systemowe rozstrzygniecia
przyjmowane w realnym zyciu spotecznym? Niniejszy artykut jest proba analizy tych
zagadnien.
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VWprowadzenie

Edukacja wlaczajaca jest nieustannie trwajacym procesem ukierunko-
wanym na oferowanie wysokiej jakosci edukacji dla wszystkich oraz
poszanowanie réznorodnosci, réznych potrzeb i zdolnosci, wlasciwosci
i oczekiwan ucznidéw i spolecznodci eliminujacym wszelkie formy dys-
kryminacji” (UNESCO, za: Mitchell 2010, s. 427-441).

Joanna Glodkowska (2010, s. 74) okresla edukacje wlaczajaca jako
sproces wspolnego ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi z ich sprawnymi réwie$nikami w szkole ogélnodostepnej” Jej
zdaniem ,warunkiem efektywnosci tego procesu jest zapewnienie pelne-
go poczucia przynaleznosci do spolecznosci szkolnej oraz takiego wspar-
cia psychospolecznego, metodycznego, organizacyjnego, technicznego,
ktore pozwoli na zaspokojenie specjalnych potrzeb rozwojowych i edu-
kacyjnych wynikajacych z ich indywidualnego rozwoju”

Beata Jachimczak twierdzi, ze przyjmujac najszersza perspektywe
w definicji edukacji wlaczajacej, mozna uznag, ze jest to systemowe po-
dejscie do edukacji nastawione na dostosowanie wymagan edukacyj-
nych, warunkéw nauki i organizacji ksztalcenia do potrzeb i mozliwosci
kazdego ucznia jako pelnoprawnego uczestnika procesu ksztalcenia. Ce-
lem edukacji wlaczajacej powinno by¢ wyposazenie uczniéw w kompe-
tencje niezbedne do budowania wlaczajacego spoleczenstwa, w ktéorym
osoby niezaleznie od indywidualnych réznic sg pelnoprawnymi czlon-
kami spolecznosci, a réznorodnos¢ z nich wynikajaca postrzegana jest
w kategoriach zasobow nie zas ograniczen. Zrealizowanie takich zalozen
wymaga przygotowania kadr dla edukacji wlaczajacej, ktére nalezy rozu-
mieé szerzej niz tylko nauczycieli (Jachimczak 2018, s. 36).
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Badania dotyczace edukacji wlaczajacej (inkluzyjnej) ciesza si¢ duzym zain-
teresowaniem badaczy z pedagogiki (pedagogéw specjalnych) i maja znaczenie
dla praktyki ksztalcenia.

Zgodnie z raportem Ewy Domagaly-Zysk (2018, s. 6) mozna wyrdznié
nastepujace wiodace tematy badan dotyczacych integracji i inkluzji ucznidéw
z niepelnosprawnos$ciami:

« teoretyczne, formalne i organizacyjne podstawy integracji i inkluzji,

« metody i strategie wspierajace edukacje inkluzyjna,

« relacje réwie$nicze w klasach integracyjnych i inkluzyjnych,

« postawy i opinie rodzicow dotyczace segregacji, integracji i inkluzji edu-

kacyjnej,

« postawy nauczycieli dotyczace segregacji, integracji i inkluzji edukacyjnej,

« opinie i postawy uczniéw z niepelnosprawnoséciami w kontekscie ich

edukacji w szkolach ogélnodostepnych i integracyjnych.

W tych obszarach badan znajduja si¢ réwniez badania teoretyczne i empi-
ryczne prowadzone wsrdd nauczycieli, m.in. przez Beate Jachimczak, Zenona
Gajdzice, Dorote Al-Khamise, Krystyne Barldg i Joanne Skibska. Badania te
maja rézne cele, poczawszy od analizy gotowosci nauczycieli szkét ogélnodo-
stepnych do pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (da-
lej: SPE), przez poznanie pogladéw nauczycieli gimnazjéw na temat edukacii
wlaczajacej uczniow z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng oraz ich opinii
o kompetencjach do pracy z tymi uczniami, po ustalenie form wsparcia efek-
tywnej edukacji i rozwoju uczniéw z niepelnosprawnoscia na pierwszym etapie
ksztalcenia w szkole.

Badania wsrdd nauczycieli sa zasadne z wielu powodéw, nie tylko z powodu
ich obaw zwiazanych z brakiem kompetencji wymaganych do ksztalcenia, wy-
chowania i wsparcia uczniéw ze SPE w szkolach ogélnodostepnych, lecz takze
dlatego, ze badania stwarzaja mozliwo$¢ uzyskania wsparcia oraz organizacji
zrddel finansowania realizowanych zadan i celow.

Najwazniejszym powodem jest moim zdaniem znaczenie ich opinii i ocen
dla procesu nauczania, wychowania i wspierania uczniéw oraz wzmacniania
efektow tych proceséw i ksztaltowania pozytywnych postaw spotecznych wo-
bec ksztalcenia oséb ze SPE.

Punktem wyjscia dla edukacji wlaczajacej jest swiadomosé¢ i wyksztalcenie na-
uczycieli (... ) Nauczyciele powinni wiedzie¢, jakie potrzeby ma kazdy z uczniéw,
i stwarza¢ mozliwosci skutecznego osiagania celow... (Pigé kluczowych przestari dla
edukacji wlgczajqcej. Od teorii do praktyki, 2014, s. 17 [data dostepu: 11.04.2019]).
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Zatozenia prowadzonych badan

Celem prowadzonych badan jest poznanie opinii i ocen nauczycieli na temat
edukacji wlaczajacej oraz potrzeby wsparcia nauczycieli w tym zakresie i dzia-
tait wprowadzanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w zwiazku z reali-
zacja edukacji wlaczajacej. Badania mialy charakter diagnostyczny.

Sformutowano kilka nastepujacych pytan badawczych:

« Jak badani rozumieja istot¢ SPE?

« Jakrespondenci okreslaja edukacje wlaczajaca i jej cele?

« Jakie korzysci i zagrozenia identyfikuja badani w edukacji wlaczajacej?

o Jakbadani oceniaja dzialania wprowadzone przez Ministerstwo Edukacji

Narodowej w zwiazku z realizacja edukacji wlaczajacej?
o Jakie do$wiadczenie maja badani w edukacji wlaczajacej?
 Jakiego wsparcia oczekuja nauczyciele, aby skutecznie pracowac
z uczniem ze SPE w edukacji wlaczajacej?

o Jakie dobre praktyki w edukacji wlaczajacej znaja respondenci?
Aby uzyska¢ odpowiedzi na postawione problemy badawcze, wykorzystano
metode sondazu diagnostycznego osadzong w pozytywistycznym paradygma-
cie badai. W kwestionariuszu ankiety przedstawiono nauczycielom cele badan
i zwrécono sie do nich z proéba o uzupelnienie danych demograficznych oraz
ustosunkowanie si¢ do stwierdzen odnoszacych sie do ksztalcenia wlaczajace-
go (inkluzyjnego) uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

W badaniach wziely udziat kobiety: nauczycielki ze szkoty ogélnodostepne;
— grupa A (56 0s6b) i ze szkoly specjalnej — grupa B (56 oséb). Wiek respon-
dentek wahat sie od 23 do 59 lat (12 respondentek nie podato wieku zycia).
Srednia wieku badanych wyniosta 42,6 miesiecy. Staz pracy badanych w zawo-
dzie nauczyciela wynosit od 3 do 35 lat, najwiecej kobiet mialo staz pracy od
10 do 15 lat. Badania przeprowadzono w miesigcach luty—marzec 2019 r., na
terenie szkot wojewddztwa $laskiego. Wyniki badan przedstawiono w tabeli 1.

Wyniki badan

Badania ankietowe wéréd nauczycieli rozpoczelam pytaniem dotyczacym ro-
zumienia kategorii uczen ze SPE.
Respondentki miaty do wyboru dwa ujecia:
1. Uczen ze SPE to zaréwno uczen, ktory posiada orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, jak i ten, u ktérego mozna zaobserwowa¢ trud-
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nosci w realizacji wymagan programowych, zwiazane z dysfunkcjami
funkcji poznawczo-percepcyjnymi, zdrowotnymi badz srodowiskowymi
(MEN); ujecie to wybralo 76 badanych nauczycielek (67,86%).

2. Uczen ze SPE to uczen z potrzebami, ktére wymagaja dostosowania wa-
runkéw dydaktycznych ogdlnodostepnej edukacji do indywidualnych
cech jego rozwoju i mozliwoéci edukacyjnych, ujawniajacych sie trud-
nosci w uczeniu sie (Chrzanowska 2015, s. 423); ujecie to wybraly 34
badane nauczycielki (30,36%).

Pierwsze ujecie bylo bardziej popularne wérdd nauczycielek pracujacych

w szkole ogélnodostepnej. Warto dodac, ze dziewig¢ oséb wybralo odpowiedzi
z obu kategorii, natomiast trzy nauczycielki ze szkoly podstawowej ogélnodo-
stepnej nie udzielily odpowiedzi na to pytanie. Warto doda¢, ze pojecie uczeri ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie jest jednoznacznie rozumiane. Wedlug
Grzegorza Szumskiego (2006, s. 105) jest to ,sytuacja, w ktérej uczen nie jest
w stanie sprosta¢ wymaganiom szkolnego uczenia si¢ bez specjalnej pedago-
gicznej pomocy”.

W systemie o$wiaty uregulowano wiele mozliwosci realizacji zréznicowa-
nych potrzeb edukacyjnych uczniéw. Zindywidualizowane formy organizacji
ksztalcenia sa jedng z mozliwosci wspierania uczniow ze SPE.

Zdaniem badanych realizacje SPE ucznia zapewnia przede wszystkim do-
stosowanie wymagan edukacyjnych do potrzeb ucznia, pomoc w trakcie jego
biezacej pracy i udzial w zajeciach specjalistycznych. Wszystkie badane opowie-
dzialy sie za realizacja wczesnego wspomagania rozwoju dziecka. Najmniejsze
znaczenie zdaniem respondentek ma promocja ucznia do klasy programowo
wyzszej w trakcie roku szkolnego i zwolnienie z wybranych zaje¢ edukacyjnych.
Dostosowanie warunkéw i form egzaminéw zewnetrznych do ograniczen
ucznia ze SPE podkreglilo 47 badanych (41,96%).

Zasadniczo respondentki prezentuja pozytywna postawe wobec integracji
i inkluzji, dostrzegaja jej nastepujace korzysci:

« nauke tolerancji wobec innosci — 81 badanych (72,32%),

+ uspolecznienie uczniéw ze SPE - 80 badanych (71,43%),

« usamodzielnienie uczniéw ze SPE — 68 badanych (60,71%),

« wyréwnanie szans edukacyjnych uczniéw ze SPE — 54 badane (48,21%).

Uzyskane dane pozwalaja stwierdzi¢, ze respondentki dostrzegaja gtéwnie
korzysci dla ucznia ze SPE, ale takze te plynace do zrozumienia innoéci oraz
do akceptacji i tolerancji wobec niej. Wiecej korzysci zwiazanych z edukacja
wlaczajaca dostrzegly nauczycielki szkét masowych niz respondentki — nauczy-
cielki ze szkol specjalnych.
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Tabela 1. Mozliwosci realizacji SPE ucznia wedlug badanych

Kategoria odpowiedzi Badane Badane Razem Razem
grupa A grupaB N=112 %
N=56 N=56

Zr6znicowane formy pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, w tym:

« pomoc w trakcie biezacej pracy, 48 36 84 75,00
« zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, 40 30 70 62,50
« Zzajecia rozwijajace umiejetnosci uczenia sig, 37 31 68 60,71
- zajecia specjalistyczne, 36 44 80 71,43
« zindywidualizowana §ciezka ksztalcenia, 41 34 75 66,96
« klasy terapeutyczne, 23 17 40 35,71
o warsztaty, 20 21 41 36,61
« porady i konsultacje; 31 26 57 50,89

Dostosowanie tre$ci, wymagan edukacyjnych
i organizacji ksztalcenia, stosowanych metod
pracy z uczniem do jego indywidualnych
potrzeb i mozliwosci, w tym:

« wybdr rodzaju podstawy programowej, 16 26 42 37,50
« dostosowanie wymagan edukacyjnych, 44 45 89 79,46
o ksztalcenie specjalne, 27 22 49 43,75
o indywidualne nauczanie, 26 20 46 41,07
« indywidualny program lub tok nauki, 25 23 48 42,86
« zwolnienie z wybranych zaje¢ edukacyjnych; 16 10 26 23,21

Dostosowanie czasu rozpoczecia ksztalcenia
oraz okresu jego trwania, w tym:
« wczeéniejsze rozpoczecie lub odroczenie

realizacji obowiazku szkolnego, 31 29 60 53,57
o przedluzanie etapéw edukacyjnych dla

uczniéw ze SPE, 31 35 66 58,93
« promocja do klasy programowo wyzszej

w trakcie roku szkolnego, 9 13 22 19,64
« indywidualny tok nauki; 20 19 39 34,82

Zrédlo: badania wlasne.

Wedtug badanych nauczycielek realizacja edukacji wlaczajacej jest utrud-
niona przede wszystkim ze wzgledu na wystepujace w szkole ogélnodostepne;
braki organizacyjne (w tym zbyt liczne klasy, brak odpowiedniego wyposaze-
nia klas i gabinetéw, wystepujace bariery architektoniczne), niedostosowanie
wymagan do potrzeb ucznia ze SPE i nieprzygotowanie kadry czy nauczycieli
do edukacji inkluzyjnej. Badane podkreslaly znaczenie zindywidualizowanego
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podejscia do ucznia a takze znaczenie bezpiecznej i odpowiednio zaprojekto-
wanej przestrzeni szkolnej, ktéra umozliwia osiagniecie samodzielnosci, za-
pewnia uczniom komfort, pozwala zaspokoi¢ potrzeby uczniéw. Respondentki
twierdzily, ze jest to ,jeden z podstawowych warunkéw pomyslnej realizacji
$ciezki edukacyjnej ucznia ze SPE w warunkach edukacji inkluzyjnej”, ,ma
duza role ze wzgledu na zréznicowane potrzeby i zainteresowania uczniéw oraz
ich wszechstronny rozwdj”. Respondentki zwrécily uwage na negatywny stosu-
nek rodzicéw ucznidéw ze SPE do edukacji wlaczajacej, co utrudnia jej realiza-
cje. Tradycje polskiej szkoly (segregacyjne) w ksztalceniu uczniéw z niepetno-
sprawnosciami takze s3 zdaniem badanych czynnikiem utrudniajacym.

Badane identyfikuja zréznicowane zagrozenia, ktére moga si¢ pojawic
w zwiazku z edukacja wlaczajaca. Jest to ich zdaniem:

« niedostosowanie programéw do indywidualnych potrzeb i mozliwosci

ucznia ze SPE —zdaniem 65 badanych (58,03%),

o brak akceptacji uczniéw ze SPE przez pozostalych uczniéw — zdaniem
63 badanych (56,25%),

« nieprawidlowa diagnoza potrzeb ucznia ze SPE - zdaniem 43 badanych
(38,39%),

« niskie kompetencje nauczycieli w zakresie rozpoznawania potrzeb ucznia
— zdaniem 34 badanych (30,36%),

o brak wsparcia ze strony nauczycieli i specjalistow — zdaniem 28 badanych
(25,00%),

« niskie umiejetnosci nauczyciela w zakresie opracowania Indywidual-
nego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego — zdaniem 26 badanych
(23,21%).

Duza uwage badane przywiazuja do kompetencji nauczycieli i diagnostow,
natomiast znaczace zagrozenie stanowi brak akceptacji ucznia ze SPE przez po-
zostalych ucznidw.

Ministerstwo Edukacji Narodowej' podaje na stronie http://men.gov.pl
(data dostepu: 29.03.2019) edukacja wlaczajaca w praktyce, ze podejmuje zrdz-
nicowane dzialania w zwiazku z realizacja edukacji wlaczajacej. Interesowalo
mnie, czy badane nauczycielki widza potrzebe podejmowania takich dziatan
ijakie znaczenie im przypisuja.

' ‘W 2019 r. MEN planuje zakoficzenie opracowywania nowych rozwigzan legislacyjno-

-organizacyjnych z wykorzystaniem wynikéw prac zespotu ekspertéw MEN i rekomen-
dacji opracowanych w projekcie realizowanym we wspolpracy z Europejska Agencja.
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Nauczycielki szkdt specjalnych za najbardziej istotne uznaly nastepujace
dzialania: opracowywanie nowego modelu ksztalcenia uczniéw ze SPE i opra-
cowanie poradnikéw i materialéw metodycznych na temat edukacji wlaczaja-
cej oraz standardow diagnozy potrzeb rozwojowych i edukacyjnych i narzedzi
diagnostycznych. W niewielkim zakresie widza potrzebe realizacji programu
Wipieranie podnoszenia jakosci edukacji wlgczajqcej w Polsce, ktorego celem jest
opracowanie rekomendacji dzialan majacych stuzy¢ poprawie jakosci eduka-
cji wlaczajacej w codziennej praktyce oraz realizacje¢ rzadowego programu Do-
stepnosé plus (w ktérym jest komponent edukacyjny). Najmniejsza role badane
przypisuja pilotazowi Centréw Wsparcia Edukacji Wlaczajacej, wzmocnieniu
nadzoru pedagogicznego (powolanie wizytatoréw w sprawach edukacji wila-
czajacej) i szkoleniom dotyczacym aktéw prawnych regulujacych ksztalcenie
ucznia ze SPE. Nauczycielki szkol ogolnodostepnych za najbardziej istotne
uznaly opracowywanie standardéw diagnozy potrzeb rozwojowych i eduka-
cyjnych i narzedzi diagnostycznych oraz, podobnie jak pracujace w szkotach
specjalnych, opracowanie poradnikéw i materialéw metodycznych na temat
edukacji wlaczajacej. Mniejsze znaczenie przypisaly opracowaniu nowego mo-
delu ksztalcenia uczniéw ze SPE, pilotazowi Centréw Wsparcia Edukacji Wla-
czajacej i realizacji programu Whspieranie podnoszenia jakosci edukacji wlqczajq-
cej w Polsce oraz programu Dostgpnos¢ plus. Najmniejsza wage badane ze szkot
masowych, podobnie jak badane ze szkél specjalnych, przyznaly wzmocnieniu
nadzoru pedagogicznego i powolaniu wizytatoréw w sprawach edukacji wla-
czajacej oraz szkoleniom dotyczacym aktéw prawnych regulujacych ksztalce-
nie ucznia ze SPE.

Jednym z waznych czynnikéw, ktore decyduja o edukacji wlaczajacej, sa
kompetentni i zaangazowani nauczyciele, co juz wcze$niej wybrzmialo w bada-
niach. Nauczycielki przyznaly, ze w organizacji i realizacji edukacji wlaczajacej
podstawowe znaczenie ma kompetentny, odpowiednio przygotowany nauczy-
ciel. Respondentki przyznaly, ze przygotowusja si¢ studiujac na studiach pody-
plomowych, uczestniczac w kursach, warsztatach, szkoleniach, konferencjach.
Badane zapoznaja si¢ takze z prawem o$wiatowym, poradnikami i podreczni-
kami, a takze dokumentami poradni psychologiczno-pedagogicznej, czytaja
literature fachowa, analizuja indywidualne programy edukacyjno-terapeutycz-
ne. Wysoko ocenily mozliwo$¢ konsultacji ze specjalistami oraz wspolprace
w ramach zespoléw wychowawczych i przedmiotowych. Zapytane o swoje
przygotowanie i kompetencje do pracy z uczniem ze SPE, nauczycielki szkoét
specjalnych ocenialy je najczesciej jako wysokie, a jako przecigetne — badane na-
uczycielki szkol masowych. Respondentki deklaruja udziat w réznych formach
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ksztalcenia wzbogacajacych ich wiedze i kompetencje z zakresu metod i technik
pracy z uczniem ze SPE, z zakresu diagnozy dziecka z niepelnosprawnosciami,
widza potrzebe indywidualnego rozwoju zawodowego i wzbogacania swoich
kompetencji i kwalifikacji. Oprécz doskonalenia zawodowego i podnoszenia
kompetencji, nauczyciele potrzebuja réwniez wsparcia w podejmowanych
dzialaniach, ktére pomoze im w konkretnych czynnosciach, w rozwigzywaniu
probleméw i podejmowaniu decyzji, ale przede wszystkim w zabezpieczeniu
SPE uczniéw.

Tabela 2. Formy wsparcia nauczyciela w edukacji wlaczajacej zdaniem badanych

Kategorie odpowiedzi GrupaA  GrupaB  Razem Razem
N =56 N =56 N=112 %

Kompetentny nauczyciel wspomagajacy 50 41 91 81,25
Mozliwosci ciaglej konsultacji
ze specjalistami/ekspertami 42 32 74 66,07
Zapewnienie nauczycielom
odpowiednich pomocy dydaktycznych 43 33 76 67,86
Zapewnienie finansowania szkolen
i kursow, studiéw podyplomowych 33 26 59 52,68
Odpowiednia postawa dyrektora szkoly 27 14 41 36,61

Zapewnienie mozliwo$ci wymiany
doswiadczen i zapoznawania sie

z dobrymi praktykami w zakresie
edukacji wlaczajacej 28 26 54 48,21

Zrédto: badania whasne.

Badane twierdza, ze wspomagajacy/wspolorganizujacy ksztalcenie nauczy-
ciel ma najwieksze znaczenie we wsparciu ich w edukacji wlaczajacej. Bardzo
istotne wedlug respondentek jest zapewnienie nauczycielom odpowiednich
pomocy dydaktycznych i mozliwo$¢ wspolpracy ze specjalistami. Wigcej form
wsparcia wymienily nauczycielki (z grupy A) ze szkét ogélnodostepnych — by¢
moze jest to zwigzane z nizsza ocena przez nich swoich kompetencji do eduka-
cji wlaczajacej i potrzeba uzyskania réznorodnego wsparcia.

Badane wymienialy wiele dobrych praktyk w zakresie edukacji wlaczaja-
cej, m.in.:

o udzial nauczycieli i uczniéw ze SPE w §rodowisku pozaszkolnym - spo-

tkania z dzie¢mi i mlodzieza pelnosprawng z réznych placéwek, wspoélne
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organizowanie wydarzen sportowych, wycieczek, wyjazdow do kina, te-
atru, organizowanie kiermaszy $wiatecznych,

« wprowadzanie kultury pozytywnego nastawienia wobec ucznidéw ze
SPE, rozbudzanie empatii, nauka tolerancji i akceptacji réznorodnosci,
inno$ci, nabywania prawidtowych zachowan spotecznych,

« opracowywanie autorskich programéw w klasach integracyjnych,

« dzialania podejmowane w szkole, takie jak dostosowanie klas, gabinetéw
do rewalidacji ucznia, przebudowywanie futryn drzwi, przystosowanie
wind i podjazdéw, przebudowa toalet.

Nauczycielki wymienialy takze: prowadzenie zaje¢ integrujacych zespo-

ly klasowe, organizacje pomocy kolezenskiej i wolontariatu oraz wspolprace
z fundacjami i instytucjami kultury.

Podsumowanie

Najwazniejsze wnioski, jakie mozna sformulowa¢ na podstawie badan, sg na-
stepujace:

1. Badane zauwazaja znaczenie réznic pomiedzy uczniami, ich potrzeb
i mozliwosci oraz znaczenie wspomagania kazdego ucznia w opanowy-
waniu treéci, nabywaniu umiejetnosci spolecznych z zastosowaniem od-
powiednich metod nauczania.

2. Badane nauczycielki pozytywnie oceniaja edukacje wlaczajaca, szkoda
jednak, ze nie wymienialy bezposrednich korzysci dla uczniéw petno-
sprawnych, tylko podkreslaty aspekt spoteczny i korzysci dla ucznia ze
SPE i te, ktore wynikaly z interakcji uczniéw ze SPE z uczniami pelno-
Sprawnymi.

3. Respondentki twierdza, ze problemy i utrudnienia edukacji wlaczajacej
sa zwiazane z brakami organizacyjnymi, niedostosowaniem wymagan
do potrzeb ucznia ze SPE i nieprzygotowaniem nauczycieli do edukacji
inkluzyjnej. Ponad polowa badanych zauwazala takze problem zwiaza-
ny z brakiem akceptacji uczniéw ze SPE przez pelnosprawnych rowies-
nikéw, co utrudnia ksztaltowanie odpowiednich relacji réwieéniczych,
a takze negatywny stosunek rodzicéw uczniéw SPE do edukacji wlacza-
jacej. Zdaniem badanych nie bez znaczenia sg tradycje polskiej szkoty
w ksztalceniu ucznidéw z niepelnosprawno$ciami.

4. Uczestniczki badania s3 otwarte na udzial w réznych formach doksztal-
cania si¢ i podejmuja liczne aktywnosci w tym zakresie, co nalezy oceni¢
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pozytywnie. Podkreslity potrzebe wzbogacenia swojej wiedzy z zakresu
diagnozy niepelnosprawnosci ucznia oraz nowych skutecznych metod
pracy z nim.

. Respondentki widza potrzebe wspoéldzialania z rodzicami i ich peda-

gogizacji, s3 nastawione na wspolprace z ekspertami i konsultacje ze
specjalistami, podkreélaja znaczenie tego rodzaju wsparcia i takiego
oczekuja.

Ministerstwo Edukacji Narodowej podejmuje rézne dzialania w zwiazku
z realizacja edukacji wlaczajacej. Najwazniejsze dla nauczycielek szkot
ogdlnodostepnych jest opracowywanie standardéw diagnozy potrzeb
rozwojowych, edukacyjnych i narzedzi diagnostycznych, a dla nauczy-
cielek szkoét specjalnych — opracowanie nowego modelu ksztalcenia
uczniéw ze SPE. Najmniejsze znaczenie dla badanych (niezaleznie od
miejsca ich pracy) ma wzmocnienie nadzoru pedagogicznego i powoly-
wanie wizytatoréw edukacji wlaczajacej. Wazne jest wspieranie nauczy-
cieli w tworzeniu odpowiednich warunkéw edukacji wlaczajacej przez
wladze o$wiatowe, wydzialy edukacji i kuratoréw o$wiaty, ale by¢ moze
badane sadza, ze wzmocnienie nadzoru ma wymiar kontrolny, a nie
wspierajacy. Nie bez znaczenia dla badanych sa przepisy prawa o$wiato-
wego i regulacje dotyczace edukacji wlaczajacej, jednak nieliczne osoby
przyznaly, ze studiuja i analizujq akty prawne.

Mam $wiadomos$¢, ze w badaniach wzieto pod uwage deklaracje nauczy-

cielek, ale nie powinno to pomniejsza¢ ich znaczenia, poniewaz to zazwyczaj

od nich rozpoczyna sie proces dziatania, zdobywania informacji, wzrost §wia-

domosci, wzrost kompetencji, otwarcie si¢ na potrzeby i problemy ucznia
ze SPE.
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STRESZCZENIE

Realizacja edukacji wlaczajacej wymaga odpowiedniej swiadomosci i wyksztatcenia
nauczycieli. Uzasadnieniem dla prowadzonych wéréd nauczycieli badan jest znaczenie
ich opiniii ocen dla procesu nauczania, wychowania i wspierania uczniéw oraz wzmac-
niania efektow tych proceséw i ksztaltowania pozytywnych postaw spolecznych wo-
bec ksztalcenia 0séb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE).

Celem prowadzonych badan byto poznanie opinii i ocen nauczycieli na temat edu-
kacji wlaczajacej (takze dzialari podejmowanych przez Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej) oraz potrzeby wsparcia nauczycieli w tym zakresie. Badania mialy charakter
badan diagnostycznych, zastosowano sondaz diagnostyczny i wlasnego autorstwa
kwestionariusz ankiety. W badaniach udzial wzielo 112 nauczycielek z wojewddztwa
$laskiego. W opracowaniu przedstawiono wyniki badari sondazowych.

Whioski z prowadzonych badan sa nastepujace:

« pozytywnie oceniono edukacje wlaczajaca, podkreslono aspekt spoleczny i ko-

rzysci dla ucznia ze SPE,

o identyfikowano problemy i utrudnienia edukacji wlaczajacej zwiazane z braka-
mi organizacyjnymi, niedostosowaniem wymagan do potrzeb ucznia ze SPE
i nieprzygotowaniem nauczycieli do edukacji inkluzyjnej,

« wymieniano problemy zwigzane z brakiem akceptacji uczniéw ze SPE przez
pelnosprawnych réwiesnikéw i negatywnym stosunkiem rodzicéw uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do edukacji wlaczajacej,

« uznano, ze nie bez znaczenia s3 tradycje polskiej szkoty w ksztalceniu uczniéw
z niepelnosprawnosciami,
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« podkreslono potrzebe doksztalcania sie nauczycieli, wspéldziatania z rodzica-
mi i ich pedagogizacji, a kompetentnego nauczyciela wspomagajacego wymie-
niano najczeéciej jako forme wsparcia nauczyciela w edukacji wlaczajacej,

« opracowywanie standardéw diagnozy potrzeb rozwojowych, edukacyjnych
i narzedzi diagnostycznych oraz opracowanie nowego modelu ksztalcenia
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uznano za najwazniejsze
dzialania Ministerstwa Edukacji Narodowe;.

SEOWA KLUCZOWE: edukacja wlaczajaca, nauczyciel, uczen ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi

SUMMARY

Implementation of inclusive education requires appropriate awareness on the part
of teachers and their proper training. The rationale behind the research conducted
among teachers was the importance of their opinions and assessments for the process
of teaching, tutoring and supporting students and strengthening the effects of these
processes as well as shaping positive social attitudes towards education of persons with
special educational needs (SEN).

The aim of the research was to examine teachers’ opinions and assessment of
inclusive education (also measures undertaken by the Ministry of National Education)
and to identify the needs regarding support for teachers in this area. The research
was of a diagnostic type; a diagnostic survey was used and an original questionnaire
was devised for the purpose. The research involved 112 teachers from the Silesian
Voivodeship. This paper presents the results of the aforementioned survey.

The conclusions drawn based on the conducted research are as follows:

o inclusive education was evaluated positively; what was emphasized was the

social aspect and benefits for the student with SEN,

o problems and difficulties of inclusive education related to organisational
deficiencies, failure to adjust requirements to the needs of students with special
educational needs and failure to prepare teachers for inclusive education were
identified,

« problems related to the lack of acceptance of pupils with SEN by non-disabled
peers and the negative attitude to inclusive education shown by parents of
pupils with SEN were mentioned,

o traditions concerning the way students with disabilities are educated in Polish
schools were recognised as not insignificant,

« the need for further training of teachers, cooperation with parents and their
pedagogisation were stressed while a competent supporting teacher was most
often mentioned as a form of support for teachers in inclusive education,
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« preparation of standards for diagnosing development needs, educational
requirements and diagnostic tools, as well as development of a new model of
education for students with SEN were acknowledged as the most important
activities to be undertaken by the Ministry of National Education.

KEYWORDS: inclusive education, teacher, student with special educational needs
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Wprowadzenie

Artykul ma na celu przedstawienie wstepnych wynikéw badan nad posta-
wami nauczycieli z sze$ciu krajéw Europy Srodkowo-Wschodniej wobec
ksztalcenia uczniéw zdolnych. W badaniach tych zastosowano podejécie
kulturowe. Analizy kulturowe stanowia w ostatnich latach wazny kieru-
nek badan nad zdolno$ciami i twdrczo$cia. Wraz ze wzrostem zaintereso-
wania ta problematyka powstaly nowe modele teoretyczne. Wyrazna jest
tendencja do uje¢ szerokich, z perspektyw rozwojowych, systemowych
i kulturowych. Zdolnosci i kreatywno$¢ ludzi ujawniaja sie i rozwijaja
zawsze w kontekscie $rodowiska zycia, w ktérym jednostki s3 motywo-
wane, wspierane i doceniane. To w nim ksztaltujg si¢ neuronalne wzorce
myslenia i zachowania oraz udostepniane sg obszary aktywnosci zgodnie
z potrzebami i wartosciami spolecznymi. Srodowisko zycia obejmuje za-
soby spoleczne i kulturowe.

W obszarze badai nad twoérczoscia przykladami takich podejs¢ sa
koncepcje spolecznej psychologii twérczosci (Hennessey, Amabile
2010) oraz kulturowej psychologii kreatywnosci (Glaveanu 2010). W ba-
daniach nad zdolno$ciami wskaza¢ mozna systemowy Aktiotopowy Mo-
del Zdolnosci (Actiotope Model of Giftedness, AMG) opracowany przez
Alberta Zieglera (2005) oraz rozwojowy Mega Model Rozwoju Talentu
(Talent-Development Mega-Model, TDMM) autorstwa Reny F. Subotnik,
Pauli Olszewski-Kubilius i Franka C. Worrella (Subotnik, Olszewski-Ku-
bilius, Worrell 2015). Jak napisata Joan Freeman (2015 ), mimo ze waskie
teorie zdolnosci nadal dominuja w $wiatowych badaniach naukowych, to
wyraznie wzrasta zainteresowanie modelami rozwojowymi.
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Szerszego wyjasnienia wymaga podejécie kulturowe. Tytulowe sformulo-
wanie konteksty (migdzy)kulturowe znajduje swoje uzasadnienie w komentarzu
Anny Kwiatkowskiej, ktora powolujac sie na czotowych metodologéw w psy-
chologii miedzykulturowej — Fonsa van de Vijvera i Kwoka Leunga — pisze,
ze zastosowali oni zapis (cross)cultural psychology (Kwiatkowska 2014, s. 9).
Autorka stwierdzila, ze ,badania prowadzone w obrebie jednej tylko kultury
nie pozwolg osiagna¢ pewnego wgladu w nature czynnikéw kulturowych. Aby
zidentyfikowa¢ to, co jest wspdlne, uniwersalne, i to, co jest rozne, specyficz-
ne dla danej kultury, nalezy kultury poréwnywa¢” (Kwiatkowska 2014, s. 9).
W praktyce badawczej zacieraja sie granice tych podzialéw terminologicznych.
Sformulowanie (migdzy)kulturowe oznacza, ze analizowane beda zaréwno ce-
chy kulturowe wybranych krajow, jak i réznice i podobienstwa miedzy nimi.
Prezentacje badan autorskich poprzedzono krotkim przegladem badan mie-
dzykulturowych nad zdolno$ciami.

Obszary badan (miedzy)kulturowych nad zdolnosciami

W badaniach kulturowych nad zdolno$ciami mozna wskaza¢, zgodnie z powyz-
szymi ustaleniami, dwa kierunki. Pierwszy obejmuje opis, wyjasnienie i inter-
pretacje réznych aspektéw zdolnosci (i kreatywnosci) w kontekscie cech spo-
leczno-kulturowych oraz ich zmian. Drugi koncentruje si¢ na poréwnywaniu
koncepcji zdolnosci i ksztalcenia zdolnych w krajach i grupach odmiennych
kulturowo. Te podejécia wzajemnie sie uzupelniaja.

Przykladem pierwszego typu badan sa studia nad rozwojem teorii i prak-
tyk ksztalcenia zdolnych w réznych realiach politycznych i spolecznych oraz
nad dynamikg zmian inteligencji (ilorazu inteligenciji) i jej uwarunkowaniami.
Scott B. Kaufman i Robert J. Sternberg (2007) przeprowadzili analizg roli zdol-
nosci w kulturze euroamerykanskiej, dzieki czemu dowiedli, ze sposob, w jaki
spoleczenstwo identyfikuje i wspiera talenty, ma istotne konsekwencje dla roz-
woju tego spoleczenistwa. Wskazali na wyjatkowos¢ amerykanskiego podejscia
do uzdolnien, ktére opiera sie na powszechnej praktyce pomiaru inteligencji.
Testowanie w celu rozpoznania 0s6b o wysokich zdolno$ciach intelektualnych
oraz ich wspomagania jest w Stanach Zjednoczonych powszechna i aprobowa-
na praktyka oraz jedna z waznych cech czy priorytetéw kulturowych.

Na uksztaltowanie sie psychologii rozwoju zdolno$ci oraz popularnosé¢ uje¢
spoleczno-kulturowych znaczacy wplyw mialy badania nad dynamika zmian
w mierzalnej inteligencji w krajach zachodnich prowadzone przez Jamesa
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Roberta Flynna (Freeman 2015). Ten nowozelandzki socjolog i badacz inteli-
gencji w 1984 r. sformutowal wniosek o systematycznym przyroscie inteligen-
cji w krajach zachodnich w kolejnych pokoleniach od lat trzydziestych. (Flynn
2012). W ostatnich latach stwierdzono obnizenie tej tendencji. Naukowcy z Ra-
gnar Frisch Centre for Economic Research w Norwegii, Bernd Bratsberg i Ole
Rogeberg (2018) wykazali, ze $rednia inteligencja spada w rocznikach urodzo-
nych po 1975 r. Jako przyczyny obserwowalnego odwrdcenia trendu wymienia
sie przede wszystkim imigracje, obnizenie warto$ci wyksztalcenia, standardéw
edukacyjnych i jako$ci systeméw szkolnych, telewizje i media, gorsza edukacje
w rodzinach, stabsza jako$¢ odzywiania, stabsze zdrowie (Bratsberg, Rogeberg
2018). Istotny spadek $redniego poziomu inteligencji dotyczy Norwegii, Danii
i Finlandii. Te same czynniki, ktore przez wiele lat dwudziestego stulecia sty-
mulowaly uzdolnienia intelektualne, pod koniec wieku (kiedy zmienila sig ich
warto$¢) staly sie blokada rozwoju.

W badaniach miedzykulturowych najczeséciej poréwnywane sg ze soba kraje
Zachodu i Wschodu, gdzie Zachdd oznacza Stany Zjednoczone i Europe Za-
chodnia a Wschéd — Azje Poludniowo-Wschodnia.

Joan Freeman (2015) wskazala rozbieznosci w podejéciu do zdolno$ci mie-
dzy kulturami zachodnimi i wschodnimi, ktére wynikaja z opozycji miedzy ich
ujeciem elitarnym i egalitarnym. U podstaw znajduja si¢ odmienne przekona-
nia o roli czynnikéw genetycznych i srodowiskowych dla rozwoju talentow.
Zalozenie o wrodzonym pochodzeniu zdolnosci (prowadzace do wsparcia nie-
licznej grupy uczniéw o duzym potencjale intelektualnym, wylonionej na pod-
stawie pomiaréw testowych) dominuje w USA (w innych krajach zachodnich
przybralo mniejszy zasieg; Freeman 2015). W kulturach azjatyckich przyjmuje
sie, ze dzieci rodzg si¢ z podobnym potencjalem. Réznice w ich osiagnieciach
sa konsekwencja wytrwalosci, pilnoéci w uczeniu sie¢ oraz doboru odpowied-
nich nauczycieli. Dodatkowa oferta ksztalcenia — szkolna lub pozaszkolna —
jest dostepna dla wszystkich uczniéw. Kazdy uczen musi zapracowac na swoje
miejsce w szkole. To skutkuje duzym odsetkiem uczniéw osiagajacych bardzo
wysokie wyniki nauczania. W Europie nigdy nie bylo aprobaty dla szerokich
dzialan wspierajacych uczniéw uzdolnionych, paradoksalnie wlasnie z powodu
przypisywanemu mu elitaryzmu (Freeman 2005).

Najczesciej pojawiajaca si¢ dywergencja w analizach miedzykulturowych
jest opozycja indywidualizm — kolektywizm, jako jeden z wymiaréw kultur na-
rodowych za Geertem Hofstede (2007). Badania poréwnawcze obejmuja kraje
Zachodu, w ktérych dominuje orientacja indywidualistyczna, oraz Wschodu,
o orientacji kolektywistycznej (Lau, Hui, Ng 2004). Wyniki dowodza zwiazku
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miedzy indywidualizmem i kreatywno$cia (Lau 1992). Azjaci czeéciej postrze-
gaja kreatywnos¢ jako majaca wartosci spoleczne i moralne oraz faczaca to, co
nowe i stare. Cenione sg przez nich te wytwory i idee, ktére znajduja uznanie
i wzmacniajq istniejace wiezi spoleczne. Ludzie na Zachodzie bardziej kon-
centruja si¢ na cechach indywidualnych jednostek twérczych oraz na nowosci
i oryginalnoéci wytworu twérczego (Niu, Sternberg 2006).

Trzecie zréznicowanie uwzgledniane w badaniach miedzykulturowych nad
zdolno$ciami to opozycja merytokracja — egalitaryzm. Samuel D. Mandelman,
Mei Tan, Abdullah M. Aljughaiman i Elena L. Grigorenko (2010) uznali, ze kaz-
de z tych stanowisk pozwala na inne uzasadnienie edukacji zdolnych. W spole-
czenstwach merytokratycznych dominuje przekonanie, ze kazdy uczent moze
uzyska¢ wysokie wyniki dzieki talentowi i ciezkiej pracy. W egalitarnych nato-
miast przewazaja poglady, ze sukces szkolny dla czeéci uzdolnionych dzieci jest
trudny do osiagnigcia z powodu nieréwnosci spolecznych. Autorzy zauwazaja
tez, ze systemy merytokratyczne czeéciej bazuja na waskich teoriach uzdolnien,
zwykle obejmujacych uzdolnienia intelektualne. Natomiast systemy egalitarne
zakladajg, ze zdolnoéci ludzi ujawniaja si¢ w wielu dziedzinach i odwoluja sie
szerokich koncepcji zdolno$ci, umozliwiajac objecie wsparciem edukacyjnym
liczniejszej grupy uczniéw. W tym ujeciu opozycja merytokracja — egalitaryzm
staje si¢ tozsama z opozycja indywidualizm — egalitaryzm. Autorzy zaobser-
wowali takze zwiazek miedzy efektywnoscia krajowych systemoéw edukacji
i ksztalceniem zdolnych. Im wyzszy ogdlny poziom ksztalcenia, tym wieksza
jest skutecznos¢ wsparcia dla zdolnych w ramach tego systemu. Przykladem sa
tu kraje azjatyckie i Finlandia. Im nizszy poziom ksztalcenia, tym cze$ciej sto-
sowane s3 specjalne programy dla zdolnych.

Europa Srodkowo-Wschodnia jako obszar zapomniany w badaniach
edukacyjnych. Charakterystyka kulturowa

Do lat dziewigédziesiatych XX w. zrdéznicowanie $wiata i kultur z perspekty-
wy mieszkaicéw Europy Srodkowo-Wschodniej bylo wzglednie proste: byt
$wiat kapitalistyczny, $wiat komunistyczny i trzeci $wiat. Kraje Europy Srod-
kowo-Wschodniej rozwijaly sie pod dyktando swojego hegemona — Zwiazku
Socjalistycznych Republik Radzieckich. Byly panstwami ,socjalistycznymi’,
podkreslano ich jednomyslno$¢, jednorodnosé, réwnosé, a wszelkie réznice
(statusowe, materialne, plci, pochodzenia) tuszowano. Takze wielobarwnogé
kulturowa regionu byla ukrywana.



Konteksty (migdzy)kulturowe ksztalcenia uczniéw zdolnych 187

Tytulowe ksztalcenie uczniéw zdolnych organizowano w praktyce i rozwi-
jano w teorii na wzor radziecki. Cecha wschodniego/radzieckiego podejscia
do zdolnych byly z jednej strony — przekonania réwnosciowe wigzane ze spra-
wiedliwo$cia spoleczna, zgodnie z ktérymi nikogo nie nalezy wyrézniaé, ale
z drugiej strony — spoleczenistwa, w szczegdlnosci radzieckie, zawsze jednak
byly zainteresowane rozpoznawaniem i wykorzystywaniem wybitnych zdol-
nosci dla spolecznego ,dobra wspolnego”. Kultura rosyjska kojarzy sie z pasja
promowania talentu i dumy narodowej z wielkich osiagnieé jednostek (Jeltova,
Grigorenko 2005). Uczniéw zdolnych fatwo mozna bylo rozpoznaé na posta-
wie wynikéw w nauce, poniewaz systemy szkolne byly scentralizowane i jed-
nolite. Upowszechnil sie¢ w tych panstwach system identyfikacji i wspierania
zdolnych poprzez olimpiady i konkursy w réznych dyscyplinach. Sg one do tej
pory bardzo ceniona formg pracy.

Kraje bloku wschodniego rozpoczynaly okres przeksztalcen systemowych
na poczatku lat dziewigédziesiatych od odrzucenia struktur dawnego rezimu,
odzyskiwania tozsamos$ci narodowej i tworzenia nowego ustroju politycz-
nego, a nastepnie budowania relacji z Zachodem (w tym realizacji aspiracji
zwigzanych z przynaleznoscia do NATO i UE). Wszystkie musialy zmierzy¢
sie z nowymi problemami spotecznymi i wlasng historia. Obraz panstw post-
komunistycznych radykalnie si¢ zmienil. Znaczaca rol¢ odegrala w tym edu-
kacja. Byla ona przedmiotem reform, dyskusji i kontrowersji w przestrzeni
publicznej. Obecnie kontakty wzajemne $rodowisk naukowych i pedagogéw
z Europy Srodkowo-Wschodniej sa nieliczne. Do rozwoju nauk pedagogicz-
nych (w tym wiedzy o zdolnos$ciach) w regionie przyczynila si¢ recepcja pu-
blikacji anglojezycznych oraz wspoétpraca z osrodkami naukowymi w Europie
Zachodniej.

W okresie transformacji ustrojowej po 1989 r. i obecnie nie byly prowa-
dzone edukacyjne studia poréwnawcze dotyczace regionu. W rezultacie wie-
my niewiele o réznicach i podobiefstwach systeméw oswiatowych krajow
do niedawna bedacych pod wpltywem ideologii sowieckiej. Zrédtem takich
danych moga by¢ wyniki migdzynarodowych badan poréwnawczych. Sa one
jednak gléwnie wskaznikami efektywnosci funkcjonowania systeméw o$wia-
ty, informujac o poziomie umiejetnosci uczniéw w badanych zakresach pro-
gramow szkolnych. Te dane $wiadcza np. o stosunkowo wysokich kompeten-
cjach polskich uczniéw. Nie pozwalaja jednak na wyjasnienie i zrozumienie
roznic. Kierunki polityki o§wiatowej w tych krajach byly podobne. Doceniano
w nich takze range ksztalcenia uczniéw zdolnych. Nastapilo to pod wplywem
dyrektyw i rekomendacji Unii Europejskiej oraz dzigki wsparciu ze srodkéw
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Europejskich Funduszy Spolecznych. Nie ma jednak prostego zwiazku miedzy
korzystnymi zmianami w polityce o$wiatowej oraz rozwojem wiedzy na temat
zdolnodci i stanem praktyki edukacyjnej. Waznym czynnikiem sa tu postawy
nauczycieli.

Kraje dawnego bloku wschodniego, mimo réznych potencjatéw i wewnetrz-
nych problemdw, wciaz kulturowo sa bardziej podobne do Rosji niz do krajow
zachodnich (Hofstede 2007, Boski 2009, Sowa 2011, Zarycki 2014).

Projektujac badania w szeéciu krajach Europy Srodkowo-Wschodniej, do-
konatam ich podstawowej charakterystyki kulturowej z wykorzystaniem wy-
miaréw kultur narodowych autorstwa Geerta Hofstede. Kultura danego kraju,
zdaniem autora, obejmuje zbiér prawdopodobnych zachowan ludzi o takim
samym zaprogramowaniu umyslowym; oznacza czestotliwo$¢ wystepowania
pewnych zachowan, wzorcéw myslenia i odczuwania. Nabywanie systemu war-
tosci, charakterystycznych dla wymiaréw kultury narodowej, rozpoczyna sie
juz w szkole (Hofstede, Hofstede 2007). Na podstawie operacjonalizacji kul-
tury i wynikéw analizy czynnikowej Hofstede wskazal sze$¢ wymiaréw kultu-
ry (zmiennych dajacych sie zmierzy¢ i poréwnac), ktére opisuja najwazniejsze
cechy krajow oraz wyjasniaja réznice miedzy nimi. Sg to: dystans wladzy, indy-
widualizm - kolektywizm, mesko$¢ — kobieco$¢, unikanie niepewnosci, orien-
tacja czasowa dlugo- lub krétkoterminowa oraz poblazanie i powsciagliwos¢
(https:// www.hofstede-insights.com/country-comparison/; data dostepu:
7.09.2018). W tabeli 1 przedstawiono dane obejmujace opozycje indywidu-
alizm - kolektywizm, ktéra wykorzystuje sie w badaniach miedzykulturowych,
badaniach poréwnawczych, oraz meskos¢ — kobiecos¢, ktéra byla druga dy-
mensjg istotnie rdzniaca wybrane kraje.

Tabela 1. Wartosci dwoch wymiaréw kultur narodowych dla badanych krajow

Wymiary kultur narodowych

(6-D Model©) Bulgaria ~ Polska ~ Rumunia Slowacja  Ukraina
Geert Hofstede 2018
indywidualizm - kolektywizm 30 60 30 S2 25
mesko$¢ — kobieco$é 40 64 42 100 27

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie raportéw krajowych 6-D Model© Geert Hofstede 2018,
https://www.hofstede-insights.com/country-comparison/ (data dostepu: 7.09.2018).

Indywidualizm oznacza priorytet dobra i potrzeb jednostkowych nad in-
teresem spolecznym. Orientacja indywidualistyczna wigzana jest z potrze-
ba wyrdznienia si¢ jednostki i polegania na sobie samej. W spoleczenstwach
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kolektywnych duza uwage przywiazuje si¢ do wigzi spolecznych opartych na
wspolpracy, a cele grupowe s3 wazniejsze od indywidualnych. Jednostka jest
lojalna wobec grupy, ale tez znajduje w niej pomoc i wsparcie.

Drugi wymiar réznigcy badane kraje to mesko$¢ — kobiecos¢. Dotyczy on
opozycji miedzy wartosciami wplywajacymi na motywacje ludzi. Wysoki wy-
nik oznacza dominacje w spoleczenstwie cech postrzeganych jako meskie:
konkurowanie, dazenie do wysokich osiagnie¢, che¢ zwyciezania, wyrdznia-
nie sie. W kulturze meskiej ludzi motywuje do pracy i dzialania che¢ ,bycia
najlepszym” oraz osiagniecia wysokiego statusu. Natomiast w kulturze ko-
biecej (niskie wyniki wymiaru) wazniejsza jest osobista satysfakcja i troska
o innych; wskaznikiem sukcesu jest jakos$¢ zycia, a nie materialne symbole
powodzenia.

W $wietle tego zestawienia Polska i Stowacja odrézniaja si¢ kulturowo od
trzech pozostalych panstw. Sg krajami, w ktérych dominuje indywidualizm.
Dodatkowo zwraca uwage — zwlaszcza na Stowacji — wysoki wymiar meskosci.
Bulgaria, Rumunia i Ukraina sa krajami wspélnotowym i kobiecymi (w szcze-
g6lnoéci Ukraina. Badania Hofstede nie obejmuja Bialorusi. Arbitralnie przy-
jeto, ze jest to kraj wspdlnotowy. Cho¢ inne réznice nie beda tu analizowane, to
jednak warto przypomnie¢, ze Stowacja jest jedynym spoéréd badanych parnistw
(ale takze w Europie), gdzie istnieje sie¢ szkét dla uczniéw zdolnych.

Badania wtasne

Dobér terenu badan byl celowy. Nauczyciele pochodzili ze szkél podsta-
wowych oraz gimnazjalnych z duzych miast z Bulgarii (N = 110), Bialorusi
(N =123), Rumunii (N = §7), Ukrainy (N = 138), Polski (N = 106) i Stowagcji
(N =75). Laczna liczba badanych: N = 609. Badania empiryczne przeprowa-
dzono w ramach wspélpracy z uniwersytetami w Szumen, Witebsku, Alba Julii,
Lwowie oraz Baniskiej Bystrzycy. Poprzedzono je analizami systeméw szkol-
nych, polityki o$wiatowej, wskaznikow efektywnosci ksztalcenia i wskaznikow
spoleczno-gospodarczych. Ich tematem byly wybrane konteksty kulturowe po-
staw nauczycieli wobec ksztalcenia uczniéw zdolnych. Zalozono, ze réznice lub
podobienstwa w postawach mozna ttumaczy¢ réznicami kulturowymi, zgodnie
z zalozeniami modelu Hofstede, a cechy i wartoéci czy oczekiwania kulturowe
maja wplyw na prywatne, ukryte nauczycielskie teorie zdolnosci i twérczosci.
Poznanie nastawien nauczycieli pomaga zrozumiec¢ ich relacje z utalentowa-
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nymi uczniami oraz wyjasni¢ prace podejmowang na rzecz rozwoju zdolnosci
(Bégin, Gagné 1994).

Badano postawy nauczycieli w sze$ciu zréznicowanych kulturowo krajach
Europy Srodkowo-Wschodniej; a nastepnie przeprowadzono analize poréw-
nawcza, aby poznaé zwiazki (podobieristwa lub réznice) migdzy nimi lub brak
zaleznosci. Badanie to spelnia kryteria badan miedzykulturowych, ktére zdefi-
niowano we wprowadzeniu.

W zbieraniu danych wykorzystano metode skalowania: nauczyciele oceniali
swoj stosunek do 64 twierdzen w skali pigciostopniowej. Twierdzenia wybra-
no na podstawie analizy tresci literatury przedmiotu (naukowej, metodycznej
i popularnonaukowej).

Gléwnym celem analiz przedstawionych w niniejszym artykule jest eksplo-
racja zwigzkéw miedzy dominujacym w kulturze narodowej systemem warto$ci
zwiazanych z opozycja indywidualizm — kolektywizm i ustosunkowaniem na-
uczycieli wobec o$miu twierdzen wyrazajacych wartoéci indywidualne i wspol-
notowe oraz elitarne i egalitarne, odnoszacych sie¢ do uczniéw zdolnych i osob
zdolnych. Wyniki przedstawiono w postaci §rednich arytmetycznych dla szesciu
grup respondentdw.

Problem badawczy brzmi nastepujaco: Jak nauczyciele z szesciu krajow
Europy Srodkowo-Wschodniej ustosunkowuja sie do twierdzeni opisujacych
uczniéw i osoby zdolne? Czy te oceny s zréznicowane ze wzgledu na dominu-
jacy w kulturze narodowej wymiar indywidualizm/kolektywizm?

Rozklad uzyskanych wynikéw nie pozwolil na wskazanie prostych zalez-
nosci miedzy wymiarami kulturowymi i ocenami nauczycieli, nawet miedzy
grupami panstw o odmiennym profilu. Najwieksze réznice dziela nauczycieli
polskich i ukrairiskich.

Nauczyciele sa wysoce przekonani o potrzebie réwnego podejscia do
ucznidw w szkole, co znalazlo wyraz w wysokiej akceptacji dla egalitarnej tezy
Wszyscy uczniowie, niezaleznie od zdolnosci, powinni by¢ w szkole traktowani jed-
nakowo (diagram 1). Jej poparcie jest najwyzsze w grupie polskich nauczycie-
li reprezentujacych kulture indywidualistyczna, natomiast najnizsze — wéréd
ukrainskich, reprezentujacych kulture wspoélnotowa. Wyzsze jest w krajach in-
dywidualistycznych niz kolektywnych.

Wszyscy respondenci, cho¢ w nieréwnej mierze, uznaja edukacje zdolnych
za sprawe publiczna. Ta opinia wyraza egalitarne podejécie do zdolnosci. Naj-
mniej zgadzaja sie z pogladem o prywatnosci ksztalcenia zdolnych nauczyciele
z indywidualistycznej Polski, najbardziej — z kolektywnej Ukrainy i Bialorusi.
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Diagram 1. Wszyscy uczniowie, niezaleznie od zdolno$ci, powinni by¢ w szkole trak-
towani jednakowo

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Diagram 2. Ksztalcenie zdolnych powinno by¢ sprawg prywatna takich uczniéw iich
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Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Diagram 3. Szkola nie ma wiekszego wplywu na ujawnianie i rozwéj uzdolnien

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Badani s3 podzieleni co do przekonania o roli szkoty dla wspierania zdol-
nosci. W istocie jest tak, ze wiele talentéw rozwija sie poza szkola i sama szkota
nie wystarcza dla rozwoju potencjaléw (Subotnik, Olszewski-Kubilius, Worell
2015). Nizej od pozostalych krajéw oceniony zostal wptyw szkoty w kolektyw-
nych: Ukrainie i Bulgarii. Mozna to thumaczy¢ niska jakos$cig publicznej edu-
kacji. Polscy nauczyciele sa najbardziej przeswiadczeni o wysokiej roli szkoly
w ujawnianiu i rozwoju talentéw. W kazdej z trzech powyzszych kwestii wysta-
pily wyrazne réznice w pogladach Polakéw i Stowakéw. Polscy nauczyciele wy-
razaja bardziej egalitarne opinie, bardziej angazuja si¢ w ksztalcenie zdolnych
i wyzej oceniaja znaczenie szkoly niz nauczyciele stowaccy.

Twierdzenie Nawet bez specjalnej pomocy uczniowie zdolni osiqgnqg sukces
w zyciu nawiazuje do warto$ci merytokratycznych. Najwieksze roéznice ujawni-
ly sie miedzy kolektywnymi Bulgaria (najwyzsza zgodnos¢) i Ukraing (najniz-
sza zgodno$¢). Mozna to prébowaé wytlumaczy¢ opiekuriczoscig kultury ukra-
inskiej, wynikajaca z bardzo wysokiego wymiaru kobieco$ci.

Nauczyciele bardzo wysoko oceniaja znaczenie ludzi zdolnych w spoleczen-
stwie, czego wyrazem jest poziom aprobaty dla kolejnych twierdzen.

Warto$é¢é ,prestizowa” ludzi zdolnych dla wspdlnoty jest wysoka i bardzo wy-
soka. Wyrazna réznica dzieli dwa kraje o kulturze indywidualistycznej: Polske
i Stowacje. I podobnie jak wczesniej, réznic mozna szukaé w bardzo wysokim
wskazniku wymiaru meskosci/rywalizacji i motywacji osiggnieciowej na Sto-
wagcji. Przecietna (najnizsza spo$réd badanych krajéw) ocena wartosci wspél-
notowej zdolnych wystepuje na Stowacji.

Zgodnos¢ z twierdzeniem dotyczacym korzysci, jakie wspélnotom daja lu-
dzie zdolni, jest nizsza niz z poprzednia teza, ale nadal wysoka. Zdolni sg naj-
bardziej doceniani w kolektywnej Rumunii. Ponownie rysuje si¢ roznica mie-
dzy Polska i Stowacja i analogicznie mozna ja interpretowac.
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Diagram 4. Nawet bez specjalnej pomocy uczniowie zdolni osiagna sukces w zyciu

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Diagram S. Sukcesy ludzi zdolnych podnosza prestiz szkoty, rodziny, panstwa

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Diagram 6. Z wynikéw nauki i pracy ludzi zdolnych wszyscy czerpia rado$¢ i korzysci

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Diagram 7. Ludzie zdolni s3 bogactwem narodéw i nalezy si¢ o nich szczegdlnie
troszczyc

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Diagram 8. Zdolni tworza elity spoleczne i wywieraja wplyw na zycie innych ludzi

Zrédlo: opracowanie wilasne.

W interpretacji danych z diagramu 7 nalezy wskaza¢ ponownie na wysoka
warto$¢ ludzi zdolnych dla spoleczenistwa; najwyzej oceniang w indywiduali-
stycznej Polsce, najnizej — na kolektywnej Ukrainie. Po raz kolejny duza réznica
wystepuje miedzy indywidualistycznymi Stlowacja i Polska.

Ostatnie twierdzenie wprost odwolywato si¢ do elitarnoéci zdolnych. Zy-
skalo ono przecietng aprobate, nizsza niz wczeéniejsze twierdzenia, co moze
oznacza¢ nieufno$¢ wobec zastosowanej wprost kategorii elitarnosci. Mniej zga-
dzaja sie z teza o elitarnej roli ludzi zdolnych nauczyciele z krajéw indywidu-
alistycznych, bardziej — kolektywnych. Najsilniej te teze popieraja nauczyciele
rumunscy.

Podsumowanie i wnioski

Edukacja zdolnych zawsze istnieje w kontekscie jakiego$ ogdlnego systemu
ksztalcenia i w kontekscie kultury spoleczenstwa. Procesy ksztalcenia uczniow
zdolnych w szkole odzwierciedlaja cechy spoleczenstwa, jego wartosci i inte-
resy oraz nastawienie do uczniéw zdolnych i do roli ludzi zdolnych w spole-
czenstwie. W realiach szkoly te cechy reprezentuja nauczyciele. Na podstawie
ustosunkowania nauczycieli z szeéciu krajéw do wybranych twierdzent mozna
sformutowac wnioski:

« Nie ma prostej zalezno$ci miedzy cechami kultury narodowej i pozio-
mem akceptacji tez, wyrazajacych elitarne i merytokratyczne lub egali-
tarne podejscie do zdolnych.

o  Wigksze réznice miedzy krajami indywidualistycznymi i wspdlnotowy-
mi wystepuja w odniesieniach nauczycieli wobec uczniéw zdolnych niz
0s6b zdolnych w spoleczenstwie.
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« Nauczyciele polscy reprezentujacy wéréd badanych najbardziej indywi-
dualistyczna kulture narodowa wyrazili wysoka (najwyzsza) aprobate
dla twierdzen wyrazajacych egalitarne nastawienie wobec uczniéw zdol-
nych. Kolektywni kulturowo Ukraificy najbardziej w badanej grupie ak-
ceptuja przekonania elitarne.

« Wszystkie grupy nauczycieli wysoko ocenily znaczenie wspoélnotowe
0s6b zdolnych — najwyzej nauczyciele z indywidualistycznej Polski.

« Réznice w pogladach nauczycieli z krajéw o podobnych profilu kultu-
rowym, w szczegdlnosci Polski i Stowacji, sktaniaja do poszukiwania in-
nych zrédel rozbieznosci.

Przedstawiona tu analiza ma charakter eksploracji, sprawdzenia mozliwosci
zastosowania wymiaréw kulturowych w analizie poréwnawczej postaw nauczy-
cieli z szeéciu krajéw Europy Srodkowo-Wschodniej wobec ksztalcenia zdol-
nych. Przedstawione dane nie moga by¢ podstawa do uogélnien. Maja jednak
warto$¢ heurystyczng i stanowia podstawe do formulowania hipotez, wyzna-
czajac kierunki dalszych badan:

1. Jedna zmienna, jakg jest wymiar kulturowy, nie réznicuje postaw zwiaza-
nych z edukacja zdolnych. Wazna zmienng objasniajaca réznice moze by¢
dodatkowo poziom edukacji publicznej oraz inne wymiary kulturowe.

2. Wartoéci kulturowe polskich nauczycieli ujawnione w ich ustosunkowa-
niu do zdolnosci s3 odmienne od tych, ktére dominuja w kulturze na-
rodowej (dotyczy to takze Ukrainy, innych krajéw w mniejszym zakre-
sie). Wartosci kulturowe, mimo ze wedlug Hofstede nabywane sa w juz
w szkole — w szkole ,nie dzialajq”.

3. Nie ma zgodnosci kultury szkoly reprezentowanej przez nauczycieli wo-
bec zdolnych z kulturg narodows. Czy jest to wskaznik nieadekwatnosci
kulturowej szkoly? Czy ma to pozytek i sens rozwojowy?

4. Wyniki potwierdzaja doniesienia z innych badan o hybrydowosci wielu
systeméw edukacyjnych, w ktérych laczone sa elementy merytokracji
i egalitaryzmu (Frantz, McClarty 2016).

5. W podejéciu nauczycieli do zdolnych ujawnia si¢ dualizm: ,réwnoscio-
we” traktowanie uczniéw w szkole i jednoczes$nie wykorzystywanie wy-
bitnych jednostek dla spolecznego ,dobra wspdlnego”

6. Hofstede charakteryzujac kulture polska wskazal na jej specyfike: napie-
cie miedzy indywidualizmem i wspoélpraca, sprawiedliwo$cig i réwnos-
cig spoleczna. Ta specyfika wystepuje tez w postawach, jakie nauczyciele
przyjmuja wobec zdolnych.
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STRESZCZENIE

Przedmiotem artykulu jest poréwnanie ustosunkowania nauczycieli z Bulgarii, Bialo-
rusi, Rumunii, Ukrainy, Polski i Stowacji (N = 609) wobec kilku kwestii zwigzanych
z ksztalceniem ucznidéw zdolnych. Obszar badani wybrano celowo. Od lat dziewieé-
dziesigtych jest to region rzadko eksplorowany. Mimo transformacji ustrojowej Euro-
pa Srodkowo-Wschodnia kulturowo nadal bardziej podobna jest do Rosji niz do Za-
chodu. Zastosowano metode skalowania oraz poréwnawcza. Studia poréwnawcze
oznaczajg szukanie podobienistw i réznic w praktykach edukacyjnych oraz pozwalaja
na krytyczny namyst nad praca ze zdolnymi. Badanie nauczycieli pomaga zrozumieé
ich relacje z utalentowanymi uczniami oraz wyjasni¢ dzialania podejmowane na rzecz
rozwoju zdolnosci. W interpretacji danych wykorzystano jeden z sze$ciu wymiardw
kultur narodowych: indywidualizm — kolektywizm.

SEOWA KLUCZOWE: nauczyciel, ksztatcenie uczniéw zdolnych, réznice kulturowe,
indywidualizm-kolektywizm

SUMMARY

The subject of the article is to compare the attitudes of teachers from Bulgaria, Belarus,
Romania, Ukraine, Poland and Slovakia (N = 609) towards several issues related to
the education of talented students. The research area was chosen intentionally. Since
the nineties it is a region rarely explored. Despite the political transformation, Central
and Eastern Europe is culturally still more similar to Russia than to the Western
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Europe. The scaling and comparative methods were used. Comparative studies mean
searching similarities and differences in educational practices and allow for critical
reflection on working with talented students. Research conducted among teachers
helps to understand their relationships with talented students and explain the actions
taken to develop skills. Individualism-collectivism as one of six dimensions of national
cultures was used in the interpretation of the data.

KEYWORDS: teacher, educating talented students, cultural differences, individualism-
-collectivism
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Wprowadzenie

Liczne formy spotecznego funkcjonowania nieodwracalnie zmienily sie
pod wplywem technik informacyjnych i komunikacyjnych. Trwajaca
ekspansja technologiczna, w ktdrej bierze udzial obecne spoleczenstwo,
sprawia, ze wszelkie technologie cyfrowe traktuje ono jako naturalny ele-
ment terazniejszosci, a ich nieobecno$¢ jawi mu sig jako co$ niepojetego.

Nowoczesne technologie, od ktérych wedtug Umberto Eco (2005)
nie ma juz odwrotu, generacja Z czy Alfa potrafi swobodnie aplikowa¢ do
rozlicznych dziataii w wielu obszarach wlasnego zycia. Wzrastanie jedno-
stek od najmlodszych lat w przestrzeni zyciowej pelnej nowoczesnych
technologii, mediow oraz multimediéw sprawia, ze dla dzieci i mlodzie-
zy ytechnologia jest przedtuzeniem mozgu, jest nowym sposobem mys-
lenia” (Prensky 2013). Zatem dzisiejsza szkola, a w niej wypelniajacy swa
profesje nauczyciele powinni przeorganizowa¢ swoje warunki pracy tak,
aby sprosta¢ profilowi swoich uczniéw zanurzonych w tym technolo-
gicznym $wiecie. Jednak, aby stalo si¢ to mozliwe potrzebni s nauczy-
ciele dysponujacy zmodernizowanym pakietem kompetencji, wérod kto-
rych znajda sie i te determinujace umiejetne korzystanie z nowoczesnych
technologii. Dlatego tak istotne jest, aby dzis, w dobie cyfryzacji, ksztal-
cenie przyszlych nauczycieli ukierunkowane zostalo na wyposazanie
w wiedze oraz umiejetnodci, tak niezbedne do wykorzystania potencjatu
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przestrzeni edukacyjnej wspieranej przez technologie oraz zaadaptowanie ich
do warsztatu pracy.

Etap studiow jest okresem, podczas ktérego kandydaci na nauczycieli
uczestnicza w zajeciach, w ramach ktoérych realizowane s treéci ksztalcenia
majace na celu przygotowanie ich do obslugi i zastosowania nowoczesnych
technologii w procesie ksztalcenia. Dlatego interesujaca kwestia stalo sie to,
czy przedmioty, w obrebie ktérych omawiane s3 zagadnienia w charakteryzo-
wanym zakresie, pozwalaja studentom kierunku nauczycielskiego zdoby¢ kwa-
lifikacje cyfrowe niezbedne do wypelniania innowacyjnych zadani nauczycie-
la pracujacego w zdigitalizowanej placéwce oswiatowej, a takze do tworzenia
srodowiska uczenia sie stymulujacego rozwoj uczniéw, srodowiska, w ktérym
nauka poprzez zastosowanie nowoczesnych technologii moze sta¢ sie interak-
tywna zabawa. Niniejszy tekst bedzie proba odpowiedzi na to zagadnienie.

Cyfrowa epoka, cyfrowa szkota, cyfrowy nauczyciel...

Wspolczesng epoke charakteryzuje zmiana spoleczna determinowana m.in.
przez permanentny rozwoj technologii cyfrowych, ktére stale przenikaja do
wielu obszaréw ludzkiego funkcjonowania. Rewolucja technologiczna oraz
informacyjna, ktorych jesteémy $wiadkami, nie pozostaja obojetne szkole. Od-
dzialujac na nig, nakreslaja w jej obrebie przeobrazenia zmierzajace m.in. do
doposazenia infrastruktury medialnej placéwek oswiaty, a w konsekwencji da-
zac do zaistnienia nowoczesnych technologii w edukacji.

Szereg raportéw zaréwno $wiatowych, jak i krajowych koncentrujacych
sie na cyfryzacji edukacji wskazuje na konieczno$¢ podejmowania inicjatyw
majacych na celu aplikowanie technologii informacyjno-komunikacyjnych
do nauczania. Jednym z dokumentéw odnoszacych si¢ do prognozy stosowa-
nia nowoczesnych technologii w dziedzinie edukacji jest zapis przyjety przez
Rade ds. Informatyzacji Edukacji oraz Ministra Edukacji Narodowej pt. Kie-
runki rozwoju edukacji wspieranej technologiq. Nowe technologie edukacji. Pro-
pozycja strategii i planu dzialania na lata 2014-2020 (Systo 2014). W doku-
mencie tym ukazano rekomendacje i wskazéwki nawiazujace do implikowania
dzialan edukacyjnych majacych na celu przygotowanie obywateli, w tym na-
uczycieli, do korzystania z nowoczesnych technologii we wszystkich obsza-
rach zycia. Eksperci wskazali, ze takie zabiegi nie moga by¢ realizowane bez
nastepujacych czynnikéw: zapewnienia dostgpu do internetu, rozwoju elek-
tronicznych zasobow i ich udostepniania, utworzenia zintegrowanego syste-
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mu przygotowania nauczycieli, przeprowadzenia pilotazu nowych rozwiazan
technologicznych oraz metodycznych, jak rowniez modernizacji wyposazenia
szkot w technologie. Zatem Ministerstwo Edukacji Narodowej w mysl powyz-
szych zapiséw realizuje projekty, w ramach ktérych istnieje mozliwo$¢ m.in.
podlaczania internetu do szkoél, wzbogacania bazy multimedialnej placéwek
o$wiatowych w nowe narzedzia czy uczestniczenia nauczycieli w szkoleniach
na rzecz podnoszenia kompetencji cyfrowych. Szkolenia w tym charakte-
rze stanowia bardzo istotng kwestie, poniewaz nauczyciele nie dysponujacy
kompetencjami cyfrowymi przyczyniaja si¢ do bezuzyteczno$ci narzedzi cy-
frowych bedacych na wyposazeniu szkél i przedszkoli, stajacych sie wowczas
jedynie eksponatami.

Bez watpienia, aby mozna bylo okresla¢ wspoélczesnego nauczyciela mia-
nem cyfrowego, powinien on w sposéb $wiadomy i krytyczny korzysta¢ z ca-
lego spektrum technologii cyfrowych oraz umie¢ wykorzysta¢ je w edukacji.
Trudno dzi§ wyobrazi¢ sobie profesjonalnego nauczyciela ery cyfrowej nie
dysponujacego chocby odrobing wiedzy z zakresu zastosowania nowoczesnych
technologii w edukacji. Obecnie w $§wietle nowych tendencji i zmian wynikaja-
cych z progresu technologii oraz w obliczu wspélpracy z uczniami bedacymi na
co dzien aktywnymi uzytkownikami mediéw, majacymi odmienne podejscie
do pozyskiwania wiedzy, nauczyciel powinien positkowa¢ si¢ nowoczesnymi
narzedziami, ktore zawierajgq znaczacy potencjat dydaktyczny uatrakcyjniajacy
oraz usprawniajacy proces ksztalcenia. Jednak wlasciwe wykorzystanie techno-
logii uzaleznione jest od postawy nauczyciela wobec niej oraz poziomu posia-
danych kompetencji cyfrowych, stanowiacych jeden ze standardéw kompeten-
cji edukacyjnych nauczyciela XXI w. (Winiarczyk 2018).

Sprawa fundamentalng jest dzi$§ wyposazanie kandydatéw na nauczycieli
w kompetencje cyfrowe, a wiec ,pewne, krytyczne i odpowiedzialne korzysta-
nie z technologii cyfrowych i interesowanie si¢ nimi do celéw uczenia sig, pra-
cy i udzialu w spoleczenistwie” (Dziennik Urzgdowy Unii Europejskiej 2018),
a co wiecej — do dysponowania szeregiem umiejetnosci stanowiacych sklado-
wa kompetencji cyfrowych, wéréd ktérych znajduja sie ,umiejetnos¢ korzy-
stania z informacji i danych, komunikowanie si¢ i wspoélpraca, umiejetnosé
korzystania z mediéw, tworzenie treéci cyfrowych (w tym programowanie),
bezpieczenistwo (w tym komfort cyfrowy i kompetencje zwigzane z cyber-
bezpieczenistwem), kwestie dotyczace wlasnosci intelektualnej, rozwiazywa-
nie probleméw i krytyczne myslenie” (Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej
2018). Opanowanie wymienionych umiejetnoéci w profesji nauczycielskiej
stanowi aktualnie konieczno$¢. Tym bardziej jesli nauczyciel pragnie przy-
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gotowa¢ swoich wychowankéw do zycia w myg¢l idei life-long learning, ktéra
owocniej mozna realizowa¢ wykorzystujac nowoczesne technologie z doste-
pem do e-zasobow.

W obliczu cyfrowej rzeczywisto$ci nauczyciele stoja wobec szeregu prze-
obrazer. Postrzegani s3 jako podmiot zmian (Szempruch 2011), wynikaja-
cych cho¢by z konsekwentnego wdrazania technologii cyfrowych do edukacji.
W zwiazku z tym oczekuje si¢ od nich projektowania innowacyjnego srodowi-
ska, w ktorym nowoczesny proces ksztalcenia oparty bedzie w znacznym stop-
niu na cyfrowych technologiach. Jednak stopien, w jakim beda one partycypo-
waly w edukacji, uzalezniony jest od umiejetnoéci nauczycieli w tym zakresie.
W zwiazku z powyzszym pewne jest, ze w cyfrowej epoce, a w niej funkcjonu-
jacej cyfrowej szkole, nauczyciel powinien uwzglednia¢ w swoich dziataniach
edukacyjnych technologie XXI w. oraz rozwiazania informatyczne, tym samym
zjednej strony wychodzac naprzeciw napierajacej technologii cyfrowej, az dru-
giej odpowiadajac na potrzeby uczniéw e-pokolenia, dla ktérych $wiat nowo-
czesnych rozwigzan technologicznych jest §wiatem ze wszech miar naturalnym,
jest przestrzenig komunikacyjna, informacyjna i edukacyjna. ,Niezaprzeczalna
zatem jest konieczno$¢ poszukiwania rozwiazan wpisujacych si¢ w nowoczes-
ne trendy, a uwzgledniajacych immersje najmlodszego pokolenia w cyfrowym
$wiecie oraz nap6r wspolezesnych i wszechobecnych technologii” (Warzocha,
Winiarczyk 2019). Przy czym niezbedne jest tu wlagciwe przysposobienie na-
uczycieli na etapie ksztalcenia akademickiego bedace warunkiem sine qua non
doswiadczenia zawodowego nauczyciela epoki cyfrowe;j.

Ksztatcenie przysztych nauczycieli w zakresie stosowania technologii
informacyjno-komunikacyjnych w edukacji

Profesjonalizm zawodowy wymaga od nauczyciela odpowiedniego przygoto-
wania, w efekcie ktorego profesjonalista dysponuje wyspecjalizowana wiedza,
nabywang w wyniku studiéw w toku zmudnego i wyspecjalizowanego treningu
akademickiego (Kaniowski 2010). Proces ksztalcenia w ramach studiéw ma za-
tem za zadanie uksztaltowa¢ jednostke, od ktorej jako od specjalisty bedzie sie
wymaga¢ wykorzystywania szczegolnych kompetencji i zdolnos$ci dokonywa-
nia trafnych ocen przy realizacji biezacych zadan. Absolwenta powinny cecho-
wa¢: wysoki poziom autonomii w wykonywaniu pracy, umiejetnos¢ okreslania
standardéw niezbednych do jej oceny, a takze bieglo$¢ i odpowiedzialnos¢
(Bullough 2009). Aby przyszli nauczyciele mogli dysponowaé powyzszymi
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kompetencjami, istotna jest zaréwno edukacja na etapie akademickim odby-
wajaca sie zgodnie z przyjetymi standardami ksztalcenia nauczycieli, jak i szcze-
gblne cechy osobowo$ciowe z uwagi na ich prace z delikatng materia — dziec-
kiem (Rogoziniska, Winiarczyk 2019).

Od 1 pazdziernika 2019 roku weszly w zycie nowe standardy ksztalcenia
przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela przedszkola i edukacji
wezesnoszkolnej (klasy I-11I szkoly podstawowej). Zgodnie z rozporzadze-
niem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (2019) uczelnie wyzsze beda
mogly ksztalci¢ w tym zawodzie w ramach jednolitych studiéw magisterskich
o $cisle okreslonym kierunku pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna.

Zmiany w dotychczasowym modelu ksztalcenia nauczycieli przedszkola
i klas I-III szkoly podstawowej wiaza sie z wygasnieciem dotychczas obowigzu-
jacych przepiséw regulujacych te kwestie zastapila je tzw. Konstytucja dla Nauki
— Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (MNiSW 2019). Wprowadzi-
la ona nowe standardy ksztalcenia w programach studiéw przygotowujacych
nie tylko do zawodu nauczyciela, lecz takze m.in. lekarza, farmaceuty, piele-
gniarki i architekta.

W aktualnie obowiazujacych standardach ksztalcenia nauczycieli wystepu-
je zapis odnoszacy si¢ do kwestii przygotowania kandydatéw na nauczycieli
pod katem wykorzystania nowoczesnych technologii w edukacji. W Ogdlnych
efektach uczenia si¢ czytamy, ze w zakresie umiejetnosci absolwent potrafi ,sku-
tecznie wykorzystywa¢ technologie informacyjno-komunikacyjna w realizacji
zadan dydaktycznych” (MNiSW 2019). Dalej w czgéci stanowiacej o Metodyce
poszczegdlnych typéw edukacji z uwzglednieniem sposobéw integrowania wiedzy
i umiejetnosci dzieci lub uczniéw, w punkcie odnoszacym sie do Metodyki edu-
kacji informatycznej i postugiwania si¢ technologiq informacyjno-komunikacyjng,
absolwent w zakresie wiedzy zna i rozumie

znaczenie celowego i wlasciwego poslugiwania sie przez uczniéw typowymi apli-
kacjami komputerowymi do komponowania ilustracji graficznych, pracy nad tek-
stem, wykonywania obliczen, korzystania z ustug w sieciach komputerowych oraz
pozyskiwania, gromadzenia i przetwarzania informacji; znaczenie stwarzania sytu-
acji problemowych w otoczeniu uczniéw, ktére uczniowie modeluja i rozwiazuja,
tworzac algorytm, odtwarzajac go poza komputerem oraz realizujac w wersji kom-
puterowej; role rozwijania u uczniéw umiejetnosci programowania w érodowisku
blokowo-wizualnego jezyka programowania; role integrowania zaje¢ edukacji in-
formatycznej z aktywno$ciami wizualnymi, stuchowymi i kinestetycznymi; zna-
czenie promowania i ksztaltowania u uczniéw postawy obywatelskiej i prospolecz-
nej oraz odpowiedzialno$ci w $wiecie mediéw cyfrowych (MNiSW 2019).
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Z kolei w zakresie umiejetnosci absolwent potrafi

zapozna¢ uczniéw z typowymi aplikacjami komputerowymi do komponowa-
nia ilustracji graficznych, pracy nad tekstem, wykonywania obliczen, korzystania
z ustug w sieciach komputerowych oraz pozyskiwania, gromadzenia i przetwarza-
nia informacji; stworzy¢ sytuacje problemowy, w ktérej uczniowie modeluja i roz-
wiazuja zadanie, tworzac algorytm, odtwarzajac go poza komputerem oraz realizu-
jac w wersji komputerowej; integrowa¢ zajecia informatyczne z innymi zajeciami
(MNiSW 2019).

Natomiast w zakresie kompetencji spolecznych absolwent jest gotéw do ,pro-
mowania postawy odpowiedzialnego zachowania w $wiecie mediéw cyfro-
wych; inspirowania uczniéw do kreatywnosci i rozwoju myslenia komputacyj-
nego” (MNiSW 2019). We wczesniejszych standardach ksztalcenia nauczycieli
podobne zapisy rowniez wystepowaly, wyznaczajac tym samym tok ksztalcenia
studentéw w charakteryzowanym zakresie.

Zdaniem Macieja Marka Systo (2002) wspdlczesne ksztalcenie akademic-
kie majace na celu przygotowanie przyszlych nauczycieli do efektywnego wy-
korzystania nowoczesnych urzadzen technologii informacyjno-komunikacyj-
nej ma liczne braki, m.in.:

« przyszli nauczyciele nie zdobywaja wiedzy na temat znaczenia technolo-

gii informacyjnej w studiowanej dziedzinie,

« przygotowanie poczatkujacych pedagogow w zakresie znajomosci narze-
dzi, oprogramowania oraz metodyki stosowania technologii informacyj-
nej nie jest wystarczajace,

« dydaktyki przedmiotowe w malym stopniu zintegrowane sa z technolo-
gia ksztalcenia,

« metodyczne przygotowanie studentéw do pracy nauczycielskiej nie
uwzglednia potrzeb i zmian zachodzacych w szkolach pod wplywem
technologii informacyjnej.

Podobne stanowisko przyjmuja autorzy raportu 21st Century Knowledge and
Skills in Educator Preparation (2010). Zwrdcili oni uwage, ze studenci kierunku
nauczycielskiego nie nabywaja praktyk niezbednych w spoleczenstwie infor-
macyjnym i cyfrowej rzeczywisto$ci. Autorzy raportu skonstatowali, ze jedna
z fundamentalnych kwestii jest dzi$§ wspieranie u przysztych nauczycieli rozwoju
kompetencji w zakresie poslugiwania si¢ nowoczesnymi narzedziami technolo-
gii cyfrowej, a w szczegdlnosci integrowania technologii z nauczanymi tre§ciami
oraz teorig pedagogiczna w celu kreatywnego wykorzystania narzedzi cyfro-
wych w edukacji. Nadrzednym przestaniem raportu jest konieczno$¢ zmoderni-
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zowania programow ksztalcenia w celu wyposazenia kandydatéw na nauczycie-
li - juz na etapie przygotowania do pracy zawodowej — w wiedze i umiejetnosci
konieczne do efektywnego funkcjonowania w cyfrowej rzeczywistosci.

Przed uczelniami ksztalcacymi studentéw do wypelniania zadan nauczycie-
la interaktywnej klasy, posiadajacego umiejetno$¢ zastosowania nowoczesnych
technologii w edukacji, stoi nietatwe zadanie. ,Uczelnie wyzsze jako o$rodki aka-
demickie stuzace zdobywaniu wiedzy staja si¢ (... jedynymi miejscami, w kté-
rych mlode pokolenie studentéw moze doswiadczy¢ praktycznej mozliwosci
zapoznania si¢ z nowymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi” (Wa-
rzocha 2018). Mozna zatem przypuszczaé, ze kilka semestréw, w ramach ktérych
studenci zdobywaja wiedze oraz umiejetnosci w zakresie stosowania technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnych (dalej: TIK) w edukacji nie przygotuja ich
na najwyzszym, profesjonalnym poziomie. Bez watpienia $wiadomi studenci po
ukoniczeniuksztalcenia akademickiego, beda dazy¢ na drodze rozwoju zawodowe-
go do ustawicznego podnoszenia wlasnych sprawnosci w zakresie wykorzystania
potencjalu nowoczesnych technologii w nauczaniu. Wiedza, ze przygotowanie,
jakie uzyskali w toku studiéw we wspomnianym zakresie, jest niewystarczajace
z uwagi na trwajaca ekspansje technologiczng. Pewnym wsparciem nauczycieli
w tej kwestii byloby wprowadzenie dodatkowych, ale przede wszystkim obo-
wiazkowych warsztatéw podnoszacych kompetencje technologiczne niezb¢dne
w pracy zawodowej kazdego nauczyciela, bez wzgledu na doswiadczenie jakie ma
w korzystaniu z TIK. Tego rodzaju inicjatywy pozwolilyby nauczycielom by¢ na
biezaco z nowymi technologiami, mogacymi przyczyni¢ sie do stymulowania in-
nowacyjnych oraz interaktywnych dzialait w procesie ksztalcenia odbywajacym
sie w szkole, w ktorej synergia technologii i edukacji stala si¢ faktem.

Badania wtasne

Wspolczesna rzeczywistos¢ formuluje nowe oczekiwania, stawia nowe wy-
zwania, ktére w wielu aspektach dotycza nauczycieli. Aby mogli im sprostac,
kwestig bezdyskusyjna jest wlasciwe przygotowanie ich na etapie ksztalcenia
uniwersyteckiego, bedacego jednym z kluczowych etapéw w ich rozwoju za-
wodowym.

Uczelnie wyzsze stoja przed nielatwym zadaniem. W czasach, w ktérych
najbardziej stalym elementem paradoksalnie jest zmienno$¢, nalezy w syste-
mie edukacji nauczycielskiej uwzgledni¢ réznorodne konteksty, wéréd kto-
rych znajduje si¢ i ten wynikajacy z cyfryzacji wspolczesnej rzeczywistosci.
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Upowszechnienie technologii cyfrowych wymusza z jednej strony edukacje
akademicka oparta na nowych technologiach, a z drugiej — przygotowanie kan-
dydatéw na nauczycieli do wykorzystania ich w swym kunszcie zawodowym.
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach oraz Uniwersytet Rzeszowski
wychodzac naprzeciw tym wymogom promuja nowoczesng dydaktyke oraz
zgodnie ze standardami ksztalcenia nauczycieli przysposabiaja studentéw do
stosowania TIK w edukacji, stanowiacych istotne ogniwo wspomagajace pro-
ces ksztalcenia studenta.

W ramach studiéw kandydaci do pelnienia profesji nauczycielskiej uczesz-
czaja na zajecia akademickie po$wigcone nowoczesnym technologiom, me-
diom, wéréd ktérych znajduja sie m.in.: nowoczesne technologie w warsztacie
pracy nauczyciela wezesnej edukacji, technologie informacyjne, zajecia kom-
puterowe z programowaniem, media w edukacji czy pedagogika medialna.
W zwiazku z powyzszym interesujace wydaje sie, czy studenci po zakoriczonym
toku studiéw czuja sie przygotowani do zastosowania nowoczesnych technolo-
gii w edukacji? Celem przeprowadzonych badan bylo poznanie opinii studen-
tow kierunku nauczycielskiego Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kiel-
cach i Uniwersytetu Rzeszowskiego na temat ich gotowosci do stosowania TIK
w przyszlej pracy zawodowe;j.

W prowadzonym postepowaniu badawczym postuzono si¢ metoda sondazu
diagnostycznego, ktora jest

sposobem gromadzenia wiedzy o atrybutach strukturalnych i funkcjonalnych oraz
dynamice zjawisk spolecznych, opiniach i pogladach wybranych zbiorowosci, na-
silaniu sie i kierunkach rozwoju okreslonych zjawisk i wszelkich innych zjawiskach
instytucjonalnie nie zlokalizowanych - posiadajacych znaczenie wychowawcze -
w oparciu o specjalnie dobrana grupe reprezentujaca populacje generalna, w ktérej
badane zjawisko wystepuje (Pilch, Bauman 2001).

Informacje stuzace rozwiazaniu problemu badawczego w obszarze wybranej
metody zbierano za pomoca techniki ankietowania. Ankieta ,jest technika gro-
madzenia informacji polegajaca na wypelnianiu najczesciej samodzielnie przez
badanego specjalnych kwestionariuszy na 0gét o wysokim stopniu standaryza-
cji w obecnosci lub czesciej bez obecno$ci ankietera” (Pilch, Bauman 2001).

Na potrzeby badan zastosowano narzedzie badawcze bedace ,przedmiotem
stuzacym do realizacji wybranej techniki badan” (Pilch, Bauman 2001 ). Narze-
dziem wykorzystanym do gromadzenia materialu empirycznego byt kwestio-
nariusz ankiety dla studentéw kierunku nauczycielskiego, opracowany przez
autoréw tekstu na potrzeby niniejszych badan.
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Badania przeprowadzono w roku akademickim 2018/2019 wsrdd studen-
tow kierunku nauczycielskiego o specjalnosciach zwiazanych z wczesng edu-
kacja dziecka. W badaniach wzigli udzial studenci z dwéch osrodkéw akade-
mickich — Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach i Uniwersytetu
Rzeszowskiego. Przeprowadzenie badan w réznych $rodowiskach uniwersy-
teckich umozliwilo poréwnanie opinii dwdch grup studentéw oraz szerszego
spojrzenia na analizowane zagadnienie.

W procedurze badawczej uczestniczyli studenci koriczacy studia licencjac-
kie oraz studia magisterskie, a wigc stojacy na progu mozliwoséci podjgcia pracy
zawodowej, co pozwolito przypuszczaé, ze sa przygotowani do podejmowania
zabiegow uwzgledniajacych technologie cyfrowe w dziedzinie edukacji.

Lacznie przebadano 228 studentéw studiéw stacjonarnych oraz niestacjo-
narnych i II stopnia ksztalcenia. Najwieksza grupe 155 0séb (68%) stanowili
studenci UJK w Kielcach, a pozostale 73 osoby (32%) to studenci UR. Wéréd
badanych byto 225 kobiet (98,7%), natomiast mezczyzn uczestniczacych w ba-
daniach bylo trzech (1,3%). Dominujaca grupa kobiet wynika ze specyfiki spe-
cjalnosci objetej badaniami, ktora jest popularna gtéwnie wérdd plci zenskiej.

Analiza materiatu badawczego

Przeprowadzenie badai odnoszacych sie do przygotowania kandydatéw na
nauczycieli do umiejetnosci postugiwania sie narzedziami cyfrowymi, w tym
komputera z dostepem do internetu, odbylo sie w sposdb elektroniczny z za-
stosowaniem opracowanego przez autoréw tekstu kwestionariusza ankiety. Do
tego celu wykorzystano portal Google.

Tabela 1. Opinie studentéw na temat poziomu posiadanej wiedzy w zakresie stosowa-
nia nowoczesnych technologii w procesie dydaktycznym

UJK UR Razem
Poziom posiadanej wiedzy
n % n % n %
Wysoki 32 20,6 25 34,2 57 25,0
Sredni 111 71,6 41 56,2 152 66,7
Niski 7 4,5 2 2,7 9 3,9
Nie mam zdania S 3,3 S 6,9 10 4,4
Razem 18S§ 100 73 100 228 100

Zrédto: badania whasne.
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Podczas prowadzonej procedury badawczej zapytano studentéw Jak ocenia-
ja swojq wiedzg¢ na temat stosowania nowoczesnych technologii w procesie dydak-
tycznym? Wyniki badania zestawiono w tabeli 1.

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych zadeklarowala, ze posiadana przez nich
wiedza na temat mozliwosci wykorzystania TIK jest na poziomie $rednim
(66,7%). Wynika¢ to moze z wielu kwestii, gdzie jedna z nich stanowi¢ moga
realizowane programy ksztalcenia w charakteryzowanym zakresie, zaangazo-
wanie wykladowcéw oraz samych zainteresowanych — studentéw. Ponadto
nalezy podkresli¢, ze niezwykle istotne jest podejscie nauczyciela akademic-
kiego do nowych technologii, ktéry podczas prowadzonych zaje¢ dos¢ czesto
korzysta jedynie z komputera czy laptopa z projektorem. Nieliczni nauczyciele
mimo dostepu do nowoczesnych technologii, jakimi sa np. tablice interaktyw-
ne, wizualizery, nie wprowadzaja ich do procesu dydaktycznego z obawy przed
uszkodzeniem (Warzocha 2017) badz brakiem kompetencji w tym zakresie.
Pomimo realizowania tre$ci zwiazanych z mozliwo$ciami wykorzystania nowo-
czesnych technologii w procesie edukacyjnym najczestsza technologia wyko-
rzystywana przez wykladowcow jest laptop z projektorem. W zwiazku z tym
student — przyszly nauczyciel — nie ma mozliwos$ci zaobserwowania podczas
zaje¢ zastosowania innych technologii, poniewaz nauczyciele ich nie wlaczaja
do procesu ksztalcenia. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze 25% ogétu badanych,
pomimo powyzszego, deklaruje swoja wiedze z wykorzystania nowych techno-
logii w edukacji na poziomie wysokim. Z tego 34,2% respondentow to studenci
UR, a20,6% — UJK w Kielcach.

Podobnie przedstawia si¢ kwestia umiejetnosci studentéw do wykorzysty-
wania TIK w edukacji, co ukazuje tabela 2.

Tabela 2. Opinie studentéw na temat poziomu posiadanych umiejetnosci w zakresie
stosowania nowoczesnych technologii w procesie dydaktycznym

Poziom posiadanych UJK UR Razem
umiejetnosci n % n % n %
Wysoki 32 20,6 25 34,0 \Y4 25,0
Sredni 111 71,6 41 56,0 152 67,0
Niski 7 4,5 2 3,0 9 3,9
Nie mam zdania S 33 S 7,0 10 4,1
Razem 18§ 100 73 100 228 100

Zrédto: badania whasne.
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Zdecydowana wigkszo$¢ studentow okreslila swoje umiejetnosci na pozio-
mie §rednim (67,5%), na poziomie wysokim: 25,0% badanych respondentéw,
natomiast na poziom niski wskazalo 4,4% studentéw. Ponad 3,0% badanych
nie potrafito okresli¢, jaki jest ich poziom umiejetnosci w zakresie przygoto-
wania do stosowania TIK w edukacji, wybierajac odpowiedz nie mam zdania.
Studenci UJK w Kielcach czg$ciej wskazywali na $redni poziom umiejetnosci
(71,6%), a ci z UR - na wysoki (34,2%). Powyzsze dane $wiadcza o tym, ze
poziom umiejetnosci, jaki posiadaja badani studenci kierunku nauczycielskie-
go, jest adekwatny do poziomu wiedzy, jaka zadeklarowali. Zaréwno wiedza,
jak i umiejetnosci oscylowaly w granicach 67,0% poziomu $redniego. Zatem
wiedza oraz umiejetnosci studentéw sa na zblizonym poziomie, ukazujac, ze
zdobyta teoria i praktyka sa kompatybilne.

W prowadzonych badaniach interesujacym aspektem bylo to, czy wiedza
(tab. 3) i umiejetnosci (tab. 4), ktére zdobyli studenci w toku studiéw w zakre-
sie stosowania nowoczesnych technologii w edukacji, s3 ich zdaniem wystar-
czajace do pracy nauczyciela.

Tabela 3. Opinie studentéw na temat wystarczalnoéci poziomu zdobytej wiedzy
w toku studiow w zakresie stosowania nowoczesnych technologii w pracy

zawodowej
Wystarczalno$¢ poziomu UJK UR Razem
zdobytej wiedzy w toku studiow n % n % n %
Tak 75 48,4 36 49,3 111 48,7
Nie 56 36,1 30 41,1 86 37,7
Nie mam zdania 24 15,5 7 9,6 31 13,6
Razem 185§ 100 73 100 228 100

Zrédlo: badania wlasne.

Tabela 4. Opinie studentéw na temat wystarczalnosci poziomu zdobytych
umiejetnosci w toku studiéw w zakresie stosowania nowoczesnych techno-
logii w pracy zawodowej

Wystarczalno$¢ poziomu UJK UR Razem
zdobytych umiejetnosci w toku
studiow n % n % n %
Tak 73 47,1 37 50,7 110 48,2
Nie 62 40,0 26 35,6 88 38,6
Nie mam zdania 20 12,9 10 13,7 30 13,2
Razem 155 100 73 100 228 100

Zrédlo: badania wlasne.
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Analiza odpowiedzi zamieszczonych w tabeli 3 oraz tabeli 4 prowadzi do
wniosku, ze wiekszo$¢ studentéw z obu osrodkéw akademickich uwaza, ze wie-
dza (48,7%) i umiejetnosci (48,2%) w zakresie wykorzystywania nowoczes-
nych technologii w pracy zawodowej zdobyte podczas studiéw sg wystarcza-
jace. Wskazuje na to przewazajaca czes¢ studentéw zaréwno z UJK w Kielcach
(wiedza — 48,4%; umiejetnosci — 47,1%), jak i UR (wiedza — 49,3%; umiejet-
nosci — 50,7%). Jednak nalezy zaznaczy¢, ze znaczna grupa studentdw jest od-
miennego zdania. Na zdobycie niewystarczajacej wiedzy w zakresie stosowania
TIK w edukacji na etapie ksztalcenia akademickiego wskazalo 36,1% respon-
dentéw z UJK w Kielcach i 41,1% z UR. W obliczu powyzszych danych nie
zaskakuje fakt, ze studenci podejmujg inicjatywy w procesie samoksztalcenia
(tab. S), w zakresie dodatkowego pozyskiwania wiedzy i umiejetnosci niezbed-
nych do spelniania zadan nauczyciela interaktywnej klasy.

Kolejna kwestia, o ktora zapytano respondentéw, odnosila sie do Zrédla po-
zyskiwania wiedzy i umiejetnosci z zakresu stosowania nowoczesnych techno-
logii w procesie dydaktycznym.

Tabela S. Zrédlo pozyskiwania wiadomosci i umiejetnosci z zakresu wykorzystywa-
nia nowoczesnych technologii w procesie dydaktycznym

Zrédlo pozyskiwania UJK UR Razem
wiadomosci i umiejetnosci n % n % n %

W trakcie zaje¢, na studiach 98 63,2 46 63,1 144 63,2
Na praktykach studenckich 26 16,8 S 6,7 31 13,6
Na warsztatach, kursach,

szkoleniach poza studiami 22 14,2 10 13,7 32 14,0
Inne 9 5,8 12 16,4 21 9,2
Razem 155 100 66 100 214* 100

Inne

Samoksztalcenie 7 4,5 12 16,4 19 20,9
Praca 2 1,3 - - - 1,3
Razem 9 100 12 100 21 100

* Suma < 228 (100% badanych) — nie wszyscy studenci udzieli odpowiedzi

Zrédlo: badania wlasne.

Studenci UJK w Kielcach (63,2%) oraz UR (63,1%) byli zgodni w swych od-
powiedziach i wskazali na zajecia realizowane w trakcie studiow. Ta kategoria sta-
nowita zdecydowana wiekszos$¢ uzyskanych odpowiedzi (63,2%), lecz nalezy za-
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znaczyé¢, ze 14,0% studentéw stwierdzilo, ze wiadomosci zdobywa na szkoleniach,
kursach czy warsztatach poza uczelnig. Moze to $wiadczy¢ o tym, ze przekazywana
wiedza przez nauczycieli akademickich jest pewnego rodzaju wstepem do dal-
szego indywidualnego pozyskiwania wiedzy i umiejetnosci, co potwierdzataby
odpowiedz inne, w ramach ktérej studenci wymienili m.in. samoksztatcenie z war-
to$cia na poziomie 20,9%. Moze to wskazywac, ze te grupe studentéw charakte-
ryzuje wysoka §wiadomo$¢ szerokiego spektrum zmian zachodzacych w techno-
logii nieustajaco przenikajacej do edukacji, co stawia studentom — kandydatom
do profesji nauczycielskiej, a takze samym nauczycielom, wrecz wymog bycia
z nimi na biezaco i ustawicznego doskonalenia zawodowego w tym obszarze.

Warto zwréci¢ uwage na grupe studentéw wzbogacajacych swoja wiedze
i umiejetnosci w zakresie stosowania TIK w edukacji na praktykach studenckich
(13,6%). Studenci ci wyraznie zaznaczyli, ze mieli mozliwo$¢ odbywania prak-
tyk w placéwkach wyposazonych w sprzet multimedialny, w tym tablice inte-
raktywna. Umozliwilo im to z jednej strony obserwacje nauczyciela wykorzy-
stujacego technologie w trakcie zaje¢, a z drugiej — sami mieli sposobnos¢, aby
moc je praktycznie zastosowaé, co stanowito dodatkowa wartos¢ odbywanych
praktyk.

W toku postepowania badawczego zadano studentom kolejne pytanie: Czy
obecnie, w toku studiéw wykorzystuje Pan/i nowoczesne technologie do poszerzania
wiedzy oraz zdobywania umiejetnosci? Rozklad odpowiedzi studentéw przedsta-
wiono w tabeli 6.

Tabela 6. Wykorzystanie przez studentéw nowoczesnych technologii do poszerzania
wiedzy oraz zdobywania umiejetnosci

Wykorzystanie nowoczesnych UJK UR Razem
technologii do poszerzania
wiedzy oraz zdol’)ylwama N % N % N %
umiejetnosci
Tak 106 68,4 65 89,0 171 75,0
Nie 49 | 316 8 11,0 57 | 250
Razem 185§ 100 73 100 228 100

Zrédto: badania whasne.

Zdecydowana wigkszos¢ poddanych badaniu przyszlych nauczycieli za-
deklarowala, ze stosuje nowoczesne technologie do poszerzania wiedzy oraz
rozwijania wilasnych umiejetnosci poza procesem dydaktycznym (75,0%).
Odpowiedz te wskazalo 68,4% studentéw UJK w Kielcach oraz 89,0% UR.
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Do najczgéciej wymienianych technologii badani zaliczaja internet, laptop
z dostepem do internetu (79,3%) oraz tablice interaktywna (17,1%), co zapre-

zentowano na wykresie 1.

2,1%

17,1%

1

4%

minternet, laptop, telefon

mtablica interaktywna

m e-booki

kursy internetowe

Wykres 1. Nowoczesne technologie, z ktérych korzystaja studenci w celu poszerzania
wiedzy i umiejetnosci

Zrédto: badania whasne.

Nastepnie zapytano studentéw: Z ktdrych technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych najchetniej korzystaliby dzi$ podczas prowadzenia zajeé, bedgc nauczy-
cielami? Rozklad odpowiedzi przedstawia tabela 7.

Tabela 7. Technologie informacyjno-komunikacyjne, z ktérych studenci najczesciej
korzystaliby dzi$ jako nauczyciele

Technologie informacyjno- UJK UR Razem
-komunikacyjne n % n % n %
Tablica interaktywna 152 29,4 65 22,3 217 26,8
Komputer z projektorem 134 25,9 73 25,0 207 25,6
Wizualizer 62 12,0 69 23,6 131 16,2
Rozszerzona rzeczywistos¢ 39 7,6 68 23,3 107 13,2
Tablet z odpowiednim
oprogramowaniem 87 16,8 12 4,1 99 12,2
System weryfikacji odpowiedzi 43 8,3 S 1,7 48 5,9
Razem S517* 100 292 100 809 100
Inne
Magiczny dywan 2 100 - - - -
Razem 100 - - - -

Zrédto: badania whasne.

Analizujac powyzsze dane statystyczne mozemy zauwazy¢, ze najczesciej,

a zarazem najchetniej wykorzystywang przez przyszlych nauczycieli techno-
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logia informacyjno-komunikacyjna bylaby tablica interaktywna (26,8%). Na
kolejnych pozycjach uplasowal si¢ komputer z projektorem (25,6%), wizualizer
(16,2%), tablet z odpowiednim oprogramowaniem (12,2%), jak réwniez inno-
wacyjna technologia, jaka jest rozszerzona rzeczywistos¢ (13,2%). Biorac pod
uwage uzyskane odpowiedzi oraz to, ze badang grupe stanowia osoby mlode,
powyzsze technologie sa dla nich narzedziem atrakcyjnym, dajacym urozma-
icenie w poréwnaniu z tradycyjnymi narzedziami dydaktycznymi. Zapewniaja
efektywnos¢ przekazu wiadomosci oraz sprawiaja, ze zajecia staja sie interak-
tywne, a dzieki temu — ciekawsze. Najchetniej wskazywana technologia pozo-
staje jednak komputer czy laptop z projektorem. Wybor ten mégl by¢ podykto-
wany tym, ze zaleta komputera jest szybkos$¢ tworzenia tresci dydaktycznych,
a przygotowanie standardowej prezentacji zajmuje zdecydowanie mniej czasu
niz opracowanie tekstu czy oprogramowania pozwalajacego wykorzysta¢ np.
rozszerzong rzeczywisto$¢. Niestety ostatnia forma wymaga naktadu wysokich
$rodkéw na jej wykonanie i realizacje oprogramowania, ktére pdzniej mozna
by wykorzysta¢ w procesie dydaktycznym. Z drugiej strony rozszerzona rzeczy-
wisto$¢ jest najbardziej atrakcyjnym narzedziem pozwalajacym uczniom czy
studentom na rozwoj wyobrazni przestrzennej, konstrukcyjnej.

Uzyskane odpowiedzi nasuwaja réwniez mysl, ze wyboér komputera z pro-
jektorem oraz tablicy interaktywnej przez wieksza cze¢$¢ studentéw jest podyk-
towany dostepem do tych narzedzi w trakcie zaje¢, na studiach. Wigkszo$¢ sal
dydaktycznych na uczelni wyposazonych jest w projektory multimedialne, kté-
re wyktadowcy wykorzystuja na zajeciach oraz umozliwiaja korzystanie z nich
studentom, co sprawia, ze ich obsluga nie stanowi problemu. Z kolei zastoso-
wanie tablicy interaktywnej w procesie edukacji studenci kierunku nauczy-
cielskiego poznaja w ramach zaje¢ z przedmiotu Media w edukacji. Otrzymane
wyniki badan ukazuja zatem, ze technologie dost¢pne studentom w ramach
¢wiczen/wykladéw, ktore maja mozliwos¢ praktykowad, sa im najblizsze i to
wlagnie z nich korzystaliby dzi$, realizujac profesje nauczycielska.

W opinii studentéw wykorzystanie nowoczesnych technologii informacyj-
no-komunikacyjnych przydaje si¢ szczeg6lnie do pozyskiwania materiatow z In-
ternetu (25,7%). Studenci UJK w Kielcach za najwazniejsze uznali przygotowa-
nie materiatéw multimedialnych do lekcji (30,6%) oraz kart pracy czy scenariuszy
lekcji (23,2%). Z kolei studenci UR za najwazniejsza cechg uznali mozliwosé
komunikacji z uczniami przez Internet (33,3%) oraz pozyskiwanie materiatéw
z Internetu (32,4%). Za najmniej przydatna warto$¢ uznali mozliwosé komuni-
kacji z rodzicami uczniéw (6,4%). Ponadto w odpowiedziach znalazta si¢ row-
niez pozycja dotyczaca wysylania drogq elektroniczng materiatéw i zadan do roz-
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wiqzywania z og6lna warto$cig na poziomie 9,3%. Dla lepszego zobrazowania
powyzszych danych przedstawiono je na wykresie 2.

32,4% 33,3%

mUJK
mUR
Srednia

244%  232%

Pozyskiwanie Przygotowanie Przygotowanie = Komunikacja =~ Komunikacja Wysytanie drogg

materiatow materiatow materiatéw do z uczniami przez  z rodzicami elektroniczng
zinternetu  multimedialnych lekcji typu: karty internet uczniow uczniom
do lekcji pracy, materiatéw
scenariusze i zadan do
lekgiji, itp. rozwigzania

Wrykres 2. Zalety wlaczania nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyj-
nych do procesu dydaktycznego w opinii badanych studentéw

Zrédto: badania whasne.

Zaréwno studenci UJK w Kielcach, jak i studenci UR s3 zgodni co do tego,
ze chca w przyszlosci stosowaé nowoczesne technologie w swojej pracy zawo-
dowej (tab. 8). Poddana badaniu grupa studentéw w 97,0% to potwierdzita;
jedynie 3,0% wszystkich badanych nie wie, jakiego dokona wyboru. Otrzyma-
ne wyniki ukazuja, ze dla kandydatéw na nauczycieli TIK stanowia doskonale
narzedzia wspomagajace prace nauczyciela, w tym w sposob szczegdlny prace
zwigzang z pozyskiwaniem, przetwarzaniem i przekazywaniem wiadomosci.

Tabela 8. Che¢ wykorzystywania przez studentéw nowoczesnych technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych w pracy zawodowej

Wykorzystywanie UJK UR Razem
nowoczesnych technologii
w pracy zawodowej n % n % n %
Tak 151 97,4 71 973 | 222 | 97,0
Nie - - - - - -
Nie wiem 4 2,6 2 2,7 6,0 3,0
Razem 185 100 73 100 228 100

Zrédto: badania whasne.

Doskonalenie zawodowe nauczycieli stanowi istotny parametr umozliwiaja-

cy przeprowadzenie w sposéb prawidlowy procesu edukacyjnego. Raz zdobyte
wiadomosci i umiejetno$ci niestety sa niewystarczajace, szczegélnie w przypad-
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ku technologii stale si¢ rozwijajacej. Dlatego bardzo wazne i istotne z punktu
nauczyciela jest doskonalenie oraz unowoczesnianie wlasnego warsztatu pracy.
Studenci zapytani o ten aspekt potwierdzili w 70,0%, ze w przyszloéci beda ko-
rzysta¢ z doskonalenia zawodowego w zakresie obslugi oraz mozliwosci stoso-
wania nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnych w procesie
dydaktycznym. Zaréwno studenci UJK w Kielcach (66,5%), jak i studenci UR
(78,0%) byli pod tym wzgledem zgodni. Zapytani o przyczyny checi rozwoju
zawodowego w tym zakresie udzielili odpowiedzi, ktére zbiera i prezentuje ze-
stawienie tabelaryczne 9.

Tabela 9. Powody korzystania z form doskonalenia zawodowego w zakresie obstugi
oraz mozliwosci stosowania nowoczesnych technologii w procesie dydak-
tycznym

Powody podjecia doskonalenia

zawodowego w zakresie UJK UR Razem

nowoczesnych technologii

w procesie dydaktycznym n % n % n %
Nauczyciel musi by¢ na biezaco
z nowoczesnymi technologiami 38 31,2 48 65,8 86 37,7
Ulatwiaja prace nauczycielowi S1 41,8 7 9,6 S8 25,4
Uatrakcyjniaja lekcje 18 14,7 15 20,5 33 14,5
Trzeba i$¢ z biegiem czasu 15 12,3 3 4,1 18 7,9
Razem 122 100 73 100 228 100

Zrédto: badania whasne.

Najwazniejsza kwestig zwigzang z doskonaleniem zawodowym w zakresie
korzystania z nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnych na-
uczycieli jest bycie z nimi na biezqco. Postep technologiczny, rozw6j coraz to
nowszych narzedzi wspomagajacych prace zawodowa nauczyciela jest nieunik-
niony. Swiadomi s3 tego réwniez badani studenci, co wyrazili, wskazujac taka
odpowiedz (37,7%). Uwazaja oni za koniecznos¢ péjscia z biegiem czasu (7,9%)
w korzystaniu z nowoczesnych technologii w pracy zawodowej. Dzi$ dostep do
laptopa czy komputera z projektorem jest mozliwy praktycznie w kazdej sali wy-
ktadowej, wyposazonej réwniez w tablice interaktywne, wizualizery, za pomoca
ktorych nauczyciele moga, a wrecz powinni przekazywaé wiedze uczniom czy
studentom. Lekcje z wykorzystaniem TIK staja sie¢ wowczas atrakcyjniejsze, co
potwierdza 14,5% badanych studentéw, dla ktorych jest to wystarczajacy powod
do tego, aby korzysta¢ z réznych projektéw wspierajacych nauczycieli w innowa-
cyjnym wykorzystywaniu nowych technologii dla potrzeb ksztalcenia.
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Podczas prowadzonych badan zapytano takze studentdéw: Jaki jest ich po-
ziom gotowosci do postugiwania si¢ nowoczesnymi technologiami w procesie ksztal-
cenia? Wyniki przedstawiono na wykresie 3.

69.1% 67 0% wUJK

UR

28,0%
25,8%

J o 0% 3% 0%
. e

Wysoki Sredni Niski Nie mam zdania

Wrykres 3. Gotowo$¢ przysztych nauczycieli do postugiwania si¢ nowoczesnymi tech-
nologiami informacyjno-komunikacyjnymi w pracy zawodowej

Zrodlo: badania wlasne.

Analizujac powyzsze dane statystyczne mozemy zauwazy¢, ze gotowos$¢ abi-
turientéw szkot wyzszych, majacych zostaé w przysztosci nauczycielami, jest
w wiekszosci przypadkéw na poziomie $rednim (68,0%) lub wysokim (27,0%).
Potwierdzaja to wyniki przedstawione we wczeéniejszych analizach w odnie-
sieniu do zdobytej wiedzy i umiejetnosci zwiazanych z mozliwo$ciami wyko-
rzystania narzedzi wspomagajacych proces dydaktyczny. Nalezy w tym miejscu
zaznaczy<, ze wigkszo$¢ studentow ksztalcacych sie w kierunku zawodu nauczy-
ciela ma $wiadomo$¢ koniecznosci stosowania nowoczesnych srodkéw dydak-
tycznych w swojej przyszlej pracy zawodowej. To wlasnie one stanowia dla mlo-
dego pokolenia przyszlych nauczycieli podstawowe narzedzie, bez ktorego nie
wyobrazaja sobie sprawnej realizacji procesu wychowawczo-dydaktycznego. Po-
mimo wystepujacych obaw zwigzanych z mozliwo$cig uszkodzenia danej tech-
nologii wyrazaja oni ch¢¢ wykorzystywania TIK we wlasnym warsztacie pracy,
co rodzi nadziej¢ na to, ze mlode pokolenie bedzie lepiej do tego przygotowane.

Podsumowanie

Rozwoj TIK jest procesem ciagtym, ktérego nie jeste$Smy w stanie zatrzymac.
Umiejetno$¢ wykorzystania przez nauczycieli technologii w pracy zawodowej
stanowi podstawe oraz pewno$¢ przed wykluczeniem cyfrowym. Zaprezen-
towanie kandydatom na nauczycieli mozliwosci, jakie daja nowoczesne tech-



Akademicki proces ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli 217

nologie do wspomagania procesu edukacyjnego, stanowi bezsprzeczna ko-
nieczno$¢, jaka nauczyciele akademiccy moga i powinni przekaza¢ mlodemu
pokoleniu przysztych dydaktykéw. Wzbudzenie zainteresowania studentéw
tym obszarem wiedzy nie jest zadaniem trudnym, poniewaz jest to pokolenie
wzrastajace na co dziel z nowymi technologiami.

Przeprowadzone badania wykazaty, ze wigkszos$¢ studentéw pretendujacych
do zawodu nauczyciela uwaza, ze jest gotowych na poziomie $rednim do pracy
z technologiami cyfrowymi. Deklaratywny poziom ich wiedzy i umiejetnosci
w charakteryzowanym zakresie jest na zblizonym poziomie ($rednim) i wedtug
wiekszosci studentéw jest on wystarczajacy na poczatek pracy zawodowej. Za-
dowalajacy jest fakt, ze przyszli nauczyciele maja $wiadomos¢ koniecznosci
wykorzystywania nowoczesnych technologii w procesie ksztalcenia oraz pod-
noszenia w przyszlosci swoich kompetencji w zakresie obstugi i mozliwosci sto-
sowania technologii XXI w. w nauczaniu. Jak twierdza, doskonalenie zawodo-
we w tym obszarze jest niezwykle istotne ze wzgledu na to, ze ,bycie z nowymi
technologiami na biezaco” jest dzi§ wymogiem epoki cyfrowej. Takie podejscie
przysztych nauczycieli do charakteryzowanego zagadnienia napawa optymi-
zmem, poniewaz wspolczesnie raz zdobyte wiadomosci szybko sie dezaktuali-
zuja. Ciagle wzbogacanie przez nauczycieli warsztatu pracy o nowe mozliwosci
wspomagania procesu dydaktycznego za posrednictwem narzedzi cyfrowych
jest niezbedne. Tym bardziej ze z jednej strony usprawniaja one prace nauczy-
ciela, z drugiej natomiast przyczyniaja si¢ do podniesienia atrakcyjnosci proce-
su nauczania i uczenia sie.

Zadowalajace jest, ze w narzedziach cyfrowych kandydaci na nauczycieli
upatruja wielki potencjal, jawia si¢ im one jako podstawowe narzedzie pracy,
bez ktérego nie wyobrazaja sobie w przysztoéci realizacji zamierzen dydaktycz-
no-wychowawczych. Jak znaczace s3 one dla nich moze $wiadczy¢ fakt wyko-
rzystywania ich w trakcie studiéw przez zdecydowana wigkszos¢ respondentéw
do poszerzania wiedzy oraz rozwijania umiejetno$ci. Nowoczesne technologie
pomagaja badanym szczegélnie w pozyskiwaniu materialu z internetu. Zatem
nie jest zaskoczeniem wskazanie przez wiekszos¢ badanych laptopa z dostepem
do internetu jako jedna z najistotniejszych technologii.

Dzi$ kompetentny nauczyciel to nie tylko nauczyciel posiadajacy wiedze
z okre$lonego przedmiotu, lecz takze nauczyciel umiejacy w petni wykorzystaé
mozliwoéci wspolczesnego swiata, w tym nowoczesne technologie do tego, aby
pozyska¢, przetworzy¢, a nastepnie transferowac swoja wiedze kolejnym poko-
leniom uczniéw. Takie podejscie do procesu dydaktycznego stanowi gwarancje
sprawnego, efektywnego przejscia przez proces ksztalcenia.
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Przedstawione wyniki badant moga stanowi¢ podstawe do refleksji Jakim
pedagogiem ja jestem? Czy korzystam z dostepnych technologii informacyjno-
-komunikacyjnych w nauczaniu, czy staram si¢ je zastosowaé w pracy zawodo-
wej, czy korzystam tylko z wypracowanych metod przekazywania wiedzy bez
aplikowania nowych technologii do dziedziny edukacji, a co za tym idzie — bez
ukazywania mlodemu pokoleniu, jak mozna wspodlczesne srodki dydaktyczne
w pelni zastosowa¢? Podejscie nauczyciela do nowych technologii jest kwestia
niebywale zasadna, poniewaz jak ukazal zgromadzony material badawczy, stu-
denci najczesciej wybieraliby te technologie do pracy z uczniami, dzi$§ bedac
nauczycielami, z ktérych ich wyktadowcy korzystali w toku zajeé, i ktdre to
udostepniali im do praktycznego zastosowania.

Dzi$, kiedy sieciowa i medialna rzeczywisto$¢ zaistnialy w przestrzeni szkol-
nej, niezwykle istotne wydaje sie przygotowanie nauczycieli do pracy w no-
wych, odmiennych i stale zmieniajacych sie warunkach. Niezaprzeczalna ko-
niecznoscig jest wiec ksztalcenie nauczycieli z uwzglednieniem nowoczesnych
trendéw oraz immersji najmlodszego pokolenia uczniéw w cyfrowym $wiecie
i naporu wspoélczesnych, wszechobecnych technologii. Nie nalezy jednak zapo-
mina¢, ze w stechnizowanym $wiecie, w jakim funkcjonuje dzisiejsza szkola, to
wlasnie nauczyciel w jej murach jest najwazniejsza technologia.
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STRESZCZENIE

Zdobywanie kunsztu pedagogicznego w toku studiéw przez kandydatéw na nauczycieli
jest niezwykle istotnym elementem skladajacym sie na profesjonalizm zawodowy. Dzi$
w epoce cyfrowej, kiedy synergia nowoczesnych technologii z edukacj stala si¢ faktem,
istotng kwestig jest przygotowanie studentéw — przyszlych nauczycieli do zastosowania
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technologii cyfrowych w procesie ksztalcenia. W zwiazku z powyzszym studenci uczelni
pedagogicznych wyposazani sa w wiedze oraz umiejetnosci majace na celu przysposobié
ich do wypelniania zadan nauczyciela interaktywnej klasy, posiadajacego kompetencje
do zastosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych w edukacji.

W artykule zaprezentowano wyniki badani dotyczace opinii studentéw kierunku
nauczycielskiego Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach i Uniwersytetu Rze-
szowskiego na temat ich gotowosci do stosowania technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych w przyszlej pracy zawodowej. Przeprowadzenie badan w réznych osrodkach
akademickich umozliwilo poréwnanie opinii dwoéch grup studentéw, a tym samym
szerszego spojrzenia na analizowane zagadnienie.

SEOWA KLUCZOWE: technologie informacyjno-komunikacyjne, ksztalcenie na-
uczycieli, kompetencje cyfrowe, cyfrowa szkola

SUMMARY

Acquiring pedagogical mastery during the course of studies by candidates for teachers
is an extremely import antelement of professionalism. Today, in the digital age, when
the synergy of modern technologies with education has be come a reality, it isimportant
to prepare students — future teachers — touse digital technologies in the educational
process. The refore, students of pedagogical universities are equipped with knowledge
and skill saimed at preparing them to perform the tasks of an interactive class teacher
who is competent to use information and communication technologies in education.

The article presents there sults of research concerning the opinions of students of
the teaching faculty of the Jan Kochanowski University in Kielce and the University
of Rzeszoéw on their readiness touse information and communication technologies in
the irfuture professional work. The research carried out in various academic centres
made it possible to compare the opinions of two groups of students, and thusto take
a broaderlook at the analysedissue.
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Wprowadzenie

Rzeczywistos¢ ery ICT (Information and Communication Technology)
stawia uczniom i nauczycielom coraz to inne i wyzsze wymagania zo-
rientowane na ksztaltowanie okreslonych sfer kompetencji informa-
cyjnych, wytycza kierunki rozwoju oraz podejmowanych, szkolnych
i pozaszkolnych, zadan. Dlatego tez zasadniczy cel badan dotyczyt usta-
lenia kompetencji informacyjnych uczniéw w zakresie wykorzystywania
metod i narzedzi ICT w kontekscie nowych trendéw technologicznych
i towarzyszacym im przemianom cywilizacyjnym. Podjeto probe rozpo-
znania zakresu wiedzy, rozumienia, dzialan i postaw dzieci i mlodziezy
przejawianych w podejsciu do nowych trendéw ICT. Oproécz opinii sa-
mych ucznidéw, réwnie ciekawe okazalo sie zdanie nauczycieli, zwlaszcza
na temat obszaréw i skutkéw stosowania ICT przez mlode pokolenie.
W grupie podejmowanych dzialan uwzgledniono komunikacje siecio-
w3, jej narzedziowe mozliwosci i sposoby, wykorzystywane do porozu-
miewania si¢ w zyciu zbiorowym i jednostkowym — budowania dobrych
relacji w zakresie kulturowym, spolecznym, interpersonalnym czy infor-
macyjnym (Gogotek 2010, s. 19-20; Fiske 2008, s. 16; van Dijk 2010,
s. 14, 27). Poréwnanie uzyskanych od uczniéw informacji ze spostrze-
zeniami nauczycieli pozwolilo zwrdci¢ uwage na réznice i podobienstwa
w sferze potrzeb, oczekiwan, aspiracji podmiotéw edukacji: ucznidéw
inauczycieli - co moze mie¢ znaczenie dla zrozumienia procesu naucza-
nia — uczenia sie, szczegdlnie w kontekscie odwiecznego konfliktu (,,nie-
dopasowania”) pokolen, ktéry wyraza si¢ przeciwstawieristwem: My
i Oni (Baron-Polaiczyk 2018).
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Zatozenia badawcze

Przyjete podstawy teoretyczne podkreslaja jedng z mozliwych propozycji
ksztattowania i rozwijania kompetencji informacyjnych, dostrzegajaca funda-
menty nauczania i uczenia si¢ w teorii konstruktywistycznej (ze szczegdlnym
uwzglednieniem perspektywy spoleczno-kulturowej), wskazujac na jeden ze
sposobdéw myslenia o formowaniu wiedzy — uczeniu si¢ o metodach i narze-
dziach ICT za posrednictwem ICT (Henson 2015). Stanowisko teoretyczne
wytyczaja:

1. koncepcje pedagogiki krytycznej, zakladajacej ,staly sprzeciw wobec

oczywistosci’, wizje i cele otwarte na dialog spoleczny;
2. ujecie postmodernistyczne, uwzgledniajace emancypacje wieloznaczng
— ynowoczesno$¢ wieloznaczng” i ,ptynna nowoczesnosé”;

3. wskazania na autoedukacje, samorealizacje, samostanowienie i edukacje
otwarta (Szkudlarek, Sliwerski 2009; Melosik, Szkudlarek 2010; Bau-
man 2011).

W celu poznania praktyki starano sie ukaza¢ rzeczywisto$¢ edukacyjna
w konfrontacji ze wspolczesnie dominujacymi teoriami naukowymi rysujacy-
mi obraz ,nowego ucznia’, ktéry w pelni egzystuje i realizuje si¢ w interneto-
wej cyberprzestrzeni, w $wiecie ,nowych nowych mediéw” (Levinson 2010),
umozliwiajacych wielozmystowy przekaz informacji i multisenoryczne uczenie
sie — ucznia ,podlaczonego” (on-line), majacego nieograniczone mozliwosci
korzystania z nowych przestrzeni w e-edukacji. Przyjeto, ze droge rozwoju
wytycza globalny kulturowy imperatyw uczestnictwa w procesie konstruowa-
nia i negocjowania symboli, wartosci, znaczen, w ktérym gtéwnym partnerem
ucznia stajq si¢ technika, maszyna, narzedzie (Gabriel, R6hrs 2017). Zalozono,
ze o sukcesie nauczania mozemy méwic¢ woéwczas, kiedy uczen czuje sie akcep-
towany i ma $wiadomo$¢, ze jego problemy s3 zauwazalne i rozumiane. Wtedy
yotwiera sie” jego umyst — rodzi si¢ sposobno$¢ pelnego wykorzystania poten-
cjaly, z jakim przyszedt do szkoly (Rasfeld, Breidenbach 2015, s. 120).

Na etapie konceptualnym projektu zalozono, ze podjeta dzialalnos¢ bedzie
miala posta¢ badan diagnostyczno-korelacyjnych (Ferguson, Takane 2016, s. 33,
142, 143,233-254) o charakterze ilo§ciowo-jakosciowym (Drézka 2010, s. 125),
osadzonych gléwnie w pedagogice medialnej. Zastosowano dwie techniki:

1. ankiete ukierunkowang kwestionariuszem pytan (Babbie 2004, s. 268,

276-285);
2. wywiad otwarty ukierunkowany dyspozycjami do rozmowy indywidual-
nej (Frankfort-Nachmias, Nachmias 2001, s. 240-265).
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W procedurach zastosowano, oprécz badan ilo$ciowych, postepowanie
i techniki wlaczajace elementy analizy i wyjasniania jako$ciowego z ilo$ciowy-
mi. Triangulacja stworzyla szanse pelniejszego poznania, eliminowania bledow
poznawczych oraz ujecia badanego problemu (z pogranicza edukacji, techniki
iinformatyki) z dwéch réznych punktéw widzenia (Furmanek 2016, s. 21, 28).
Przy opracowaniu wynikéw badan empirycznych oraz formulowaniu wynika-
jacych z nich wnioskéw niezbedne bylo posluzenie si¢ metodami statystycz-
nymi. Przeprowadzone obliczenia — z wykorzystaniem testu niezalezno$ci
chi-kwadrat (Wieczorkowska-Nejtardt 2003, s. 270-284) oraz wspélczynnika
korelacji Pearsona (Nowaczyk 1995, s. 98-105) — pozwolily ustali¢ zwiazek po-
miedzy kompetencjami informacyjnymi uczniéw w zakresie wykorzystywania
ICT a opinig uczniéw i spostrzezeniami nauczycieli oraz okreéli¢ czynniki roz-
nicujace badanag klase zjawisk.

Badania wlasciwe (ankietowe), obejmujace nauczycieli realizujacych pro-
gram réznych przedmiotéw nauczania i uczniéw uczacych si¢ na czterech
etapach ksztalcenia przeprowadzono w zielonogérskich szkolach oraz wybra-
nych placéwkach wojewddztwa lubuskiego i wojewddztw osciennych. Wywiad
przeprowadzono z 40 osobami — uczacymi si¢ w Zielonej Gérze i miejscowo-
$ciach okolicznych (w rozmowach udzial wzigli uczniowie bedacy na czterech
etapach ksztalcenia: wybrano po 10 0séb z kazdego typu placéwki). Grupe ba-
dawczg stanowito 2510 uczniéw i 1110 nauczycieli.

Jedno z pytan szczegélowych wiazalo sie z ustaleniem obszaréw stosowania
ICT, co pozwolito rozpozna¢: do jakich celéw i zadan dzieci i mlodziez przede
wszystkim wykorzystuja nowoczesng technologie, jakie sa ich narzedziowe
preferencje, hierarchie waznosci stosowanych przez uczniéw cyfrowych instru-
mentdéw i sfery podejmowanych przez nich dzialan. Aby zdiagnozowad czesto$¢
powszedniego korzystania z instrumentéw ICT, uwzgledniono pie¢ podstawo-
wych obszaréw:

« gry komputerowe,

« komunikacje sieciows,

« poszukiwanie informacji wedlug wlasnych zainteresowan,

« przygotowywanie si¢ do zajeé lekcyjnych (odrabianie prac domowych),

« forme spedzania czasu wolnego.

Prezentowane w niniejszym artykule wyniki dotyczace drugiej sfery dzialan
odpowiadaja na pytanie: Jaka jest czgstos¢ (zdaniem uczniéw i nauczycieli) korzy-
stania przez dzieci i mlodziez z narzedzi ICT w obszarze komunikacji sieciowej?
W nawiazaniu do zalezno$ciowego problemu ustalono w tym obszarze zwigzek
pomiedzy opinig uczniéw a spostrzezeniami nauczycieli oraz czynniki réznicu-
jace ich poglady na ten temat.
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Wyniki badan

Na pytanie ustalajace, do czego dzieci i mlodziez przede wszystkim wykorzy-
stuja ICT odpowiedzialo 2490 (99,2%) badanych uczniéw i 1110 (100,0%)
nauczycieli. Dla tej grupy policzono i zobrazowano rozklady czestosci korzysta-
nia z poszczeg6lnych narzedzi ICT w celu podejmowania konkretnych dziatan,
uporzadkowanych wedlug ich waznosci. W tym zakresie rozpoznano, jaka wage
przywiazuja uczniowie do wykorzystania technik internetowych w celu komu-
nikowania sie. Ustalone dane obejmuja opinie ucznidéw i nauczycieli (tab. 1).

Tabela 1. Czesto$¢ korzystania przez dzieci i mlodziez z sieciowej komunikacji
(w opinii uczniéw i nauczycieli). Rozkiad liczebnosci wg wartosci liczbo-

wych i procentowych

Poziom istotnoéci (hierarchia waznosci)
Wykorzystywanie Razem
narzedzi sieciowej 0 .1 ) 2 3 4 ) S o

komunikacji (brak) (najwaz- (najmniej
niejszy) wazny)
Opinia uczniow
liczebnosci | N 138 857 574 535 254 132 2490
nominalne | oy | gg 344 | 231 | 21,5 | 102 53 | 100,0
liczebnosci | N 0 857 459 321 102 26 1765
wazone® | oo | 00 | 485 | 260 | 182 | §8 | 15 | 1000
Opinia nauczycieli

liczebnoséci | N 71 431 431 146 26 S 1110
nominalne % 6,4 38,8 38,8 13,2 2,3 0,5 100,0
liczebnosci | N 0 431 345 88 10 1 875
wazone % 0,0 49,3 39,4 10,0 1,2 0,1 100,0

(*) W prowadzonych obliczeniach i interpretacjach, ze wzgledu na to, ze skala jest liniowa i pigciozakreso-
wa (0 - 5), uzyskanym liczebno$ciom na danym poziomie istotno$ci nadano odpowiednie wagi: poziom
0 =waga 0 tak dalej; S = 0,2; 4= 0,4; 3= 0,6;2=0,8; 1 = 1,0.

Zrédto: badania whasne.
Opinia uczniow
Rozklad czestosci, tworzacy hierarchie waznoéci podejmowanych przez

uczniéw dzialan w zakresie wykorzystywania sieciowej komunikacji, przebie-
ga dos¢ regularnie z réwnomierna tendencja spadkowa, co wyraznie obrazuja
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i liczebnos$ci nominalne, i liczebnos$ci wazone. Dla dzieci i mlodziezy narze-
dzia i metody umozliwiajace komunikacje internetowa zdaja si¢ najwazniej-
sze. Na pewno korzystanie z sieciowej komunikacji jest najwazniejsze dla
857 (34,4%) uczniéw, ktorzy oznaczyli komunikacje na pierwszym miejscu.
Stanowig oni najwieksza grupe: ponad trzecia czes¢ badanych w tej kategorii.
Zreszta, aby unaocznié, na ile jest to wazne, wystarczy spojrze¢ na najbardziej
liczne trzy pierwsze poziomy istotnosci, na ktérych lacznie uplasowalo sie az
1966 (79,0%) oséb. Sa to ci uczniowie, ktérzy komunikacji sieciowej nadali
odpowiednio pierwsze, drugie i trzecie miejsce wéréd podejmowanych przez
siebie dzialan w zakresie powszedniego wykorzystywania ICT. Niewielu uloko-
walo komunikacje na ostatnich miejscach w hierarchii waznosci swoich dzia-
lan. Czwarty i piaty poziom istotnosci wybralo razem zaledwie 386 (15,5%)
ucznidéw. Znalezli sie i tacy — niewielka grupa liczaca 5,5% — ktérzy komunikacji
nie wybrali w ogéle, informujac tym sposobem, ze ten rodzaj internetowej ak-
tywnodci nie jest dla nich wazny, a moze nawet ich nie dotyczy — co oznacza,
ze uczniowie ci w praktyce prawdopodobnie nie korzystaja z narzedzi cyfro-
wej komunikacji. Jednak ujmujac rzecz globalnie mozemy stwierdzi¢, ze dzieci
i mlodziez w zdecydowanej wiekszo$ci najbardziej cenig sobie sieciowa komu-
nikacje, a na co dzien usprawniaja swoje dzialania, wykorzystujac elektroniczne
$rodki najczeéciej do porozumiewania si¢ — wymiany mysli oraz dzielenia sie
informacjami, wiedzg, do§wiadczeniami, ideami itp.

Posiadaniu sieciowego polaczenia i utrzymywaniu z kim$ niczym nieogra-
niczonego kontaktu uczniowie nadali najwyzsza range. Uzyskany obraz nie
dziwi, szczegolnie kiedy przywolamy rozwazania dotyczace powodéw, dla kté-
rych dzieci i mlodziez w swojej codziennej praktyce wykorzystuja ICT. Wérod
przyczyn stosowania ICT, w celu ulatwienia wykonywania praktycznych zadan
szkolnych i pozaszkolnych, uczniowie wyrézniali m.in. mozliwos¢ ,komuniko-
wania si¢ z innymi osobami” (,,rozmawiania z innymi”) — a kategoria ta, wedlug
czesto$ci uczniowskich wskazan, uplasowala sie na wysokim (drugim) miejscu
(por. Baron-Polaiczyk 2019, s. 4849, 53-58). Tak wiec badani uczniowie, wi-
dzac zalety tkwigce w procesie komunikacji interpersonalnej zaposredniczonej
narzedziami ICT, przywiazuja najwieksza wage do tej dziedziny dzialan w cy-
frowym $wiecie.

W celu szerszego spojrzenia na obszary stosowania ICT, zwrécono uwage
na czynniki réznicujace badane zjawisko. Wéréd zmiennych réznicujacych wy-
rézniono: ple¢, typ placowki oswiatowej (etap ksztalcenia) i miejsce ($rodowi-
sko) nauki dzieci i mlodziezy. Zalozone zmienne réznicujace zostaly poddane
analizie statystycznej, w ktorej wykorzystano test niezaleznosci chi-kwadrat
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Pearsona (Zaczynski 1997, s. 37-40; Gren 1982, s. 130-134). Dzigki tej meto-
dzie udzielono odpowiedzi na pytanie o to, czy rozpatrywane zmienne w spo-
sOb istotny réznicuja badana klase zjawisk. Uzyskane wyniki, wedlug opinii
ucznidw, zestawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Korzystanie przez dzieci i mlodziez z narzedzi komunikacji sieciowej
w funkgji czynnikéw réznicujacych (w opinii uczniéw). Wyniki TEST.CHI

Wyniki TEST.CHI
Obszar korzystania przez dzieci i mlodziez z narzedzi ICT: komunikacja sieciowa

Czynniki réznicujace (dane socjometryczne uczniéw)

Ple¢ Typ placéwki oswiatowej ~ Miejsce ($rodowisko) nauki
(etap ksztalcenia)
X2=80’60 >X2 (a:0,0l;df:S)z X2=211’68 >X2 (a:0,01;df:15)= X2=37’37 <X2 (azo.ﬁl;dleo)z
=15,09 =30,58 =37,57
p =6,28855E-16 p=38,9193E-37 p=0,010553899
H odrzucona H odrzucona nie ma podstaw

odrzucenia H,

Zrédto: badania whasne.

Obliczenia wykazaly istotne réznice statystyczne w dwoch przypadkach —
pomiedzy czgstoscia korzystania przez dzieci i mlodziez z komunikacji siecio-
wej a: (1) pleia; (2) etapem ksztalcenia uczniéw. W trzecim przypadku nie ma
podstaw do odrzucenia hipotezy H, co oznacza, ze zalozony czynnik: $rodo-
wisko nauki ucznidw, nie réznicuje czestoéci stosowania przez dziecii mlodziez
narzedzi internetowej komunikacji.

Ze szczegdlowych rozkladow liczebnosci analizowanego obszaru stosowa-
nia ICT przez dzieci i mlodziez w funkcji ustalonych zmiennych réznicujacych
wynika, ze:

1. W grupie badanych uczniéw dziewczeta bardziej cenig zalety tkwiace

w procesie komunikacji interpersonalnej zaposredniczonej narz¢dziami
ICT niz chlopcy. Ple¢ zeniska przywiazuje wigksza wage do tej dziedzi-
ny dziatant w cyfrowym $wiecie — czesciej stosuje instrumenty sieciowe,
aby utrzymywac kontakt i porozumiewa¢ si¢, wymienia¢ mysli i dzieli¢
si¢ informacjami, wiedza, do$wiadczeniami itp. Uwidacznia to uzyska-
ny rozklad czestoéci dzialan (obszar: komunikacja — wedtug plci), gdzie
np. na pierwszym (najwyzszym) poziomie istotno$ci uplasowalo sie
531 (42,1%) dziewczat i 326 (26,5%) chlopcéw (tab. 3).
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2. Konfiguracja liczebnodci, ustalajaca hierarchie waznosci dziatar (ob-
szar: komunikacja — wedlug etapu ksztalcenia), ujawnia wyrazna
tendencje rosnaca: im wyzszy poziom edukacyjny, tym wyzsze rangi
nadawane komunikacji sieciowej. Dla przykladu, najwyzszy poziom
istotnodci tej sferze aktywno$ci przyznaly kolejno: 68 (18,3%) dzieci
nauczania zintegrowanego, 184 (25,4%) uczniéw szkoly podstawowej,
321 (42,0%) gimnazjalistow, 284 (43,9%) osoby uczace si¢ w szkolach
ponadgimnazjalnych. Wraz z wiekiem i poziomem rozwoju uczniéw
widoczny jest wzrost potrzeb i doceniania posiadania sieciowego pola-
czenia i utrzymywania z kims kontaktu on-line). Na wyzszych etapach
ksztalcenia ro$nie czestos¢ stosowania internetowych technologii ofe-
rujacych wiele metod i form komunikowania jednostronnego i interak-
tywnego. Czyli: im starsi uczniowie, tym wyzsza range nadaja takim
instrumentom, jak: poczta elektroniczna, listy, fora i grupy dyskusyjne,
komunikatory (tab. 4).

Opinia nauczycieli

W opinii nauczycieli sieciowa komunikacja dla wspélczesnych dzieci i mto-
dziezy stanowi bardzo wazna dzialalno$¢ podejmowang przez nich w cy-
berprzestrzeni. W uzyskanym rozkladzie czgstosci wykorzystania interne-
towej komunikacji daje sie zauwazy¢ wyrazna liczebng przewage dwodch
pierwszych pozioméw istotnosci, ktore notabene uzyskaty takie same warto$-
ci — 431 (38,8%). W zwiazku z tym wigkszos¢ (77,6%) badanych nauczycieli
sadzi, ze komunikowanie sieciowe jest aktywno$cia bardzo czesto, a nawet naj-
czedciej, przez uczniow podejmowang. Z uzyskanych wynikéw hierarchii waz-
nosci, wedtug ustalonych liczebno$ci na nizszych poziomach istotnosci, moze-
my stwierdzi¢, co nastepuje: 146 (13,2%) nauczycieli jest zdania, ze sieciowa
komunikacja jest dla uczniéw wazna (istotng) i czesto przez nich podejmowa-
ng dziatalnoscia (poziom trzeci); juz tylko 26 (2,3%) oséb uwaza, ze komuni-
kowanie si¢ za posrednictwem ICT stanowi dla dzieci i mlodziezy aktywnos¢
malo wazna (malo istotna) i rzadko w praktyce przejawiang (poziom czwarty);
zaledwie pigcioro (0,5%) badanych nauczycieli uznaje, ze komunikacja wspo-
magana cyfrowymi instrumentami dla ich wychowankéw jest najmniej wazna
(najmniej istotna) i najrzadziej przez nich ujawniana w codziennym funkcjo-
nowaniu w $wiecie ICT (poziom piaty). Warto doda¢, ze w grupie badanych
nauczycieli zaledwie 71 (6,4%) 0s6b w ogdle nie wskazalo poziomu istotnosci,
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posrednio orzekajac, ze komunikowanie sieciowe dla wspodlczesnych uczniéw
jest niewazne (nie istotne), co objawia si¢ brakiem podejmowanych przez nich
dzialan na rzecz praktycznego aplikowania ICT w celach porozumiewania sie
z innymi uzytkownikami sieci.

Mozemy zatem skonstatowa¢, ze nauczyciele sa przeswiadczeni, ze siecio-
wa komunikacja dla dzieci i mtodziezy odgrywa bardzo duza role w ich co-
dziennym zyciu, w szkolnym i pozaszkolnym funkcjonowaniu. Uwazajg, ze
komunikacji z wykorzystaniem nowych mediéw ich wychowankowie przy-
pisuja bardzo duza wage. Twierdzg takze, ze uczniowie bardzo czesto stosuja
instrumenty ICT, aby porozumiewac si¢ z innymi, kontaktowa¢ si¢ i rozma-
wia¢ z internautami. Uzyskane wyniki zdradzaja przekonania i $wiadomos¢
badanych, ze media komunikacyjne (communications media) — poprzez swa
interaktywno$¢, wirtualnosé, cyfrowoéé — umozliwiajg dzieciom i mlodziezy
sprawne i skuteczne komunikowanie sieg, czyli utrzymywanie kontaktu i poro-
zumiewanie si¢ z uzytkownikami cyberprzestrzeni, swobodne udzielanie sie
w sieciowym otoczeniu.

Podczas analizy zdania nauczycieli na temat tego obszaru stosowania ICT
zwrdcono uwage na czynniki réznicujace badane zjawisko. Wsréd zmiennych
réznicujacych wyrdzniono: pleé, typ placéwki owiatowej (etap nauczania),
miejsce ($rodowisko) pracy nauczycieli oraz poziom awansu zawodowego.
Zalozone zmienne réznicujace, podobnie jak wyzej, zostaly poddane analizie
statystycznej. Uzyskane wyniki testu, odnoszace sie do pogladéw nauczycieli,
zaprezentowano w tabeli S.

Tabela 5. Korzystanie przez dzieci i mlodziez z narzedzi komunikacji sieciowej w funk-
cji czynnikéw réznicujacych (w opinii nauczycieli). Wyniki TEST.CHI

Wyniki TEST.CHI
Obszar korzystania przez dzieci i mtodziez z narzedzi ICT: komunikacja sieciowa

Czynniki réznicujace (dane socjometryczne nauczycieli)

Ple¢ Typ placéwki Miejsce ($rodowisko) Poziom awansu
oswiatowej pracy zawodowego
(etap ksztalcenia)
Y'=244< X' = 34,65 > ' =24,96 < ¥ =24,10<

< Xz(a=0,01;df= 5= 15,09 | > Xz(q=o,o1; af=15) = 30,58 | < Xz(a=0,01; dF=20) 37,57 < Xz(a=0,01; df=15) 30,58
p =0,784906597 p =0,002760132 p =0,202961657 p =0,063471067
nie ma podstaw H odrzucona nie ma podstaw nie ma podstaw

odrzucenia H; odrzucenia H; odrzucenia H;

Zrédto: badania whasne.
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Obliczenia wykonane na bazie danych uzyskanych od badanych nauczycie-
li wykazaly istotne réznice statystyczne tylko w jednym przypadku, a miano-
wicie pomiedzy opinig nauczycieli na temat czesto$ci korzystania przez dzie-
ci i mlodziez z ICT w obszarze komunikacji sieciowej a etapem ksztalcenia.
W pozostalych trzech przypadkach nie ma podstaw do odrzucenia hipotez H ,
co oznacza, ze takie cechy jak: ple¢, srodowisko pracy, poziom awansu zawo-
dowego — nie réznicuja opinii nauczycieli na temat czesto$ci stosowania przez
dzieci i mlodziez narzedzi komunikacji sieciowe;j.

Szczegbélowy rozklad liczebnosci (tab. 6) — ukazujacy czestosé korzystania
przez dzieci i mlodziez z ICT w obszarze komunikacji sieciowej, w funkcji
ustalonej zmiennej réznicujacej ,etap ksztalcenia” — przebiega dos¢ regular-
nie. Ujawnia poglady nauczycieli co do hierarchii waznosci dzialan podej-
mowanych przez uczniéw na rzecz praktycznego wdrazania narzedzi ICT
usprawniajacych zaposredniczong komunikacje. Konfiguracja liczebnosci
wyraznie wskazuje na tendencje rosnaca: im wyzszy etap edukacyjny, na
ktérym pracuja nauczyciele, tym wyzsze wagi nadawane przez nich komuni-
kacji sieciowej stosowanej przez uczniéw. Dla przykladu, pierwszy (najwyz-
szy) poziom istotnosci tej sferze uczniowskiej aktywnosci wskazato kolejno:
44 (31,2%) wychowawcéw nauczania poczatkowego, 139 (33,7%) nauczy-
cieli szkoty podstawowej, 95 (37,3%) badanych pracujacych w gimnazjum
i az polowa, 153 (50,7%) oséb, uczacych w szkolach ponadgimnazjalnych.
Obraz ten dobrze tez uzupelnia liczba ,brakéw” nauczycielskich wskazan na
te kategorie, czyli roztozenie liczebnosci na poziomie zerowym, oznaczaja-
cym obszar dzialan niewazny dla ucznidéw, a w praktyce aktywnos¢ przez nich
nie podejmowana. Komunikowanie si¢ w sieci, jako aktywnos¢ dla dzieci
i mlodziezy nieistotng, odznaczylo odpowiednio (od najnizszego etapu na-
uczania poczynajac): 10,6%, 5,8%, 6,7%, 5,0% nauczycieli. Zatem typ pla-
cowki oswiatowej, w ktdrej pracuje nauczyciel, réznicuje jego sady na temat
czesto$ci wykorzystywania przez uczniéw ICT w celu porozumiewania sie.
Wraz z etapem nauczania widoczny jest wzrost nadawanych wyzszych rang
tej sferze uczniowskich dzialan. Ale szczegdlnie wyrdzniaja sie w tym wzgle-
dzie nauczyciele szkdt ponadgimnazjalnych. To oni (w poréwnaniu z nauczy-
cielami pracujacymi na nizszych edukacyjnych etapach) nadali najwyzsza
range uzytkowanym powszechnie przez uczniéw internetowym narzedziom
komunikacyjnym. To ich zdaniem wspdlczeéni uczniowie sieciowe porozu-
miewanie si¢ traktuja jako najwazniejsza i cenng aktywno$¢, dajaca im spo-
sobnos¢ polaczenia on-line.
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Zwiazek korelacyjny pomiedzy opinig uczniéw a spostrzezeniami nauczycieli

W celu lepszego zobrazowania hierarchii waznosci uczniowskich dziatan uzy-
skane wyniki z pigeciu analizowanych obszaréw dzialan zestawiono razem.
Ujeto globalnie dane odnoszace si¢ do wykorzystywania ICT w zakresie gier
komputerowych, sieciowej komunikacji, poszukiwania informacji, przygoto-
wywania zaje¢ lekcyjnych i spedzania czasu wolnego. W ogélnym ujeciu hie-
rarchii waznosci, obszar funkcjonowania w §wiecie internetowych narzedzi ko-
munikacyjnych uczniowie wybrali na pierwszym miejscu — ICT postrzegajac
przede wszystkim jako instrumenty wspomagajace porozumiewanie si¢ (war-
toé¢ wazona — 1765, waga zero — 138). Z kolei nauczyciele ten obszar sieciowej
aktywnosci uczniéw wyznaczyli na drugim miejscu (z wartoscia wazona — 875
i waga zero — 71). Zatem i uczniowie, i nauczyciele szczegélnie eksponuja ten
rodzaj aktywnosci podejmowanej przez mlodych ludzi w cyberprzestrzeni —
nadaja narzedziom komunikacji sieciowej dominujace znaczenie, uznajac je
jako wazne badZ najwazniejsze w codziennym zyciu (dwa pierwsze poziomy
istotnosci wybralo 57,5% ucznidw i 77,6% nauczycieli).

Przeprowadzona analiza zebranego materialu empirycznego oraz jej wy-
niki wskazaly na mozliwo$¢ istnienia pewnego zwiazku pomiedzy badanymi
zmiennymi, tj. pomiedzy opinia uczniow a pogladami nauczycieli co do dziatan
komunikacyjnych podejmowanych przez dzieci i mlodziez w srodowisku ICT.
W celu ustalenia tego zwiazku, stanowigcego metodologiczne zalozenie o cha-
rakterze ogdlnym w konteksécie sformutowanych zalezno$ciowych probleméw
badawczych, postuzono si¢ takze metodami statystycznymi. W obliczeniach
sily zwiazku (Lewicki 1998, s. 107) migdzy dwiema rozpatrywanymi (wspél-
Wystgpujqcymi) zmiennymi skorzystano ze wspolczynnika determinacji ()
i wspélczynnika korelacji (r) Pearsona (Juszczyk 2004, s. 166-171).

Wedlug policzonych wartoséci wspotczynnikéw sita zwigzku pomiedzy opi-
nig uczniéw a spostrzezeniami nauczycieli w zakresie stosowania ICT przez
dzieci i mlodziez w obszarze komunikacji sieciowej wyraza si¢ poprzez:

1. wspolczynnik determinaciji r’=0,782167667;

2. wspolczynnik korelacji r=0,884402435.

Obliczony wspotczynnik korelacji Pearsona przyjat znak dodatni, wskazujac
na rosnacy linie regresji, a korelacja jest pozytywna i wyraza jednokierunkowe
zmiany w obu rozpatrywanych zmiennych (Pilch, Bauman 2001, s. 133). Ozna-
cza to, ze im wigksze wartosci samooceny uczniéw (wyzsze poziomy istotno-
éci nadawane przez dzieci i mlodziez), tym wigksze wartoéci ocen nauczycieli
(wyzsze poziomy w hierarchii wazno$ci wskazywane przez badanych nauczy-
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cieli). Nalezy podkresli¢, ze uzyskane dane do obliczania korelacji w podjetych
badaniach (o charakterze przegladowym), pozwalaja jedynie wykry¢ wspotwy-
stepowanie wartosci zmiennych. Wartosci te moga wystepowac ze sobg, mimo
ze jedna nie jest przyczyna drugiej (Konarzewski 2000, s. 191, 193). Wyjasnia-
jac site zwigzku pomiedzy analizowanymi zmiennymi, na podstawie uzyskanej
warto$ci wspéiczynnika determinacji r* (wynoszacego w przyblizeniu 0,80),
mozna stwierdzi¢, ze 80% zmiennosci jednej zmiennej (przekonan uczniéw)
daje si¢ przewidzie¢ na podstawie zmiennosci drugiej zmiennej (pogladéw na-
uczycieli).

Dokonujac interpretacji (okreslajac stopier zaleznosci) uzyskanej wartosci
wsp6lczynnika korelacji Pearsona (w przyblizeniu r = 0,88) wedlug Joya Paula
Guilforda (1964, s. 157) mozna stwierdzi¢, ze zwiazek korelacyjny pomiedzy
opinig ucznidéw a pogladami nauczycieli jest wysoki. Z kolei korzystajac z ta-
beli interpretacyjnej wspotczynnika korelacji dla wartosci r w przedziale <0;
1> prezentowanej przez Andrzeja Géralskiego (1987, s. 38), omawiana site ko-
relacji mozna okresli¢ nawet jako bardzo wysoka. Takim mianem — korelacja
wysoka badz bardzo wysoka — mozemy opatrzy¢ badany zwiazek korelacyjny
policzony dla ustalonych pozioméw istotnosci (hierarchii waznosci) dziatan
podejmowanych przez dzieci i mlodziez na rzecz stosowania ICT w obszarze
komunikacji sieciowej (nakreslonych opinia uczniéw i nauczycieli).

W $wietle uzyskanych rezultatéw warto nadmieni¢, ze wraz z technologicz-
nym rozwojem komunikacja internetowa stawala si¢ coraz wazniejszym kana-
lem zycia spolecznego i zawodowego. Narzedzia ICT bardzo czesto byty wyko-
rzystywane do rozszerzania pola komunikowania, co skutkowato poglebianiem
wiezi miedzy znajacymi si¢ ludzmi lub podtrzymaniem kontaktéw z dopiero co
poznanymi osobami. Badania, ktére prowadzili Ben Anderson i Karina Tracey
(2001, 5. 456-475) oraz Philip Howard, Lee Rainie i Steve Jones (2001, s. 383~
404) — wskazywaly na fakt, ze zdecydowana wigkszo$¢ poczty internetowej
stuzyta podtrzymaniu kontaktéw z rodzing lub przyjaciélmi w swiecie rzeczy-
wistym (zob. Siemieniecki 2007, s. 56). Korzystanie z poczty elektronicznej
pomagalo ludziom budowa¢ swoje sieci spotecznosciowe poprzez rozszerzanie
i utrzymywanie relacji z innymi. W pierwszych latach XXI w. komunikacja za
pomoca poczty elektronicznej stanowila zdecydowanie wigksza czesé (85%)
zastosowan internetu (Castells 2003, s. 137). Dzi§ komunikacje, przekazywa-
nie okreslonych i rozmaitych w swej formie informacji, usprawniaja instrumen-
ty portali spolecznoéciowych. Serwisy (media) spolecznosciowe, takie jak np.
Facebook Messenger, Snapchat, WhatsApp, Discord, Hangouts, mozemy wy-
rézni¢ wéréd desygnatéw wspélczesnej ICT (Baron-Polaiczyk 2013, s. 7-9).
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Ich niewatpliwy sukces opiera si¢ na dazeniu do polaczenia w jednym miejscu
tego wszystkiego, czego potrzebuje uzytkownik: tj. takich ustug jak omawiana
komunikacja oraz informacja i szeroko pojeta rozrywka. Portale spolecznoscio-
we staly sie trwalym przejawem zycia spolecznego, gdzie dzieci i mlodziez od-
najduja srodki komunikowania umozliwiajace swobodne porozumiewanie sie
zinnymi osobami — wymiane mysli, dzielenie si¢ wiedza, informacjami i ideami
(zob.: Tana$ 2016, s. 6; Wroniska, Lange 2017, s. 18-20; Pyzalski 2019, s. 21,
26-29; Polak 2020; Pew Research ..., 2020).

Podsumowanie

Analiza literatury przedmiotu i zgromadzonego materialu empirycznego (do-
tyczacego 2490 uczniéw i 1110 nauczycieli) oraz zastosowane metody i techni-
ki badawcze, w tym obliczenia z wykorzystaniem metod statystycznych, pozwa-
laja na nastepujace konkluzje:

1. Na podstawie rozkladu czesto$ci korzystania przez dzieci i mlodziez
z narzedzi ICT, w pieciu obszarach podejmowanych dzialan, ustalono
(wedtug kolejnosci uczniowskich i nauczycielskich wyboréw) ich zagre-
gowang hierarchie wazno$ci, zgodnie z ktéra komunikacji sieciowej:

« uczniowie nadali najwicksza range (miejsce pierwsze). W otrzymanym
rozkladzie czestosci wida¢ wyrazna dominacje tego jednego obszaru stoso-
wania ICT, odznaczonego na pierwszym poziomie istotnosci (o wartoéci
nominalnej 34,4%). Stosowanie technik komputerowych w celu komuni-
kowania si¢ uczniowie uznali za najwazniejsze zajecie (warto$¢ wazona —
1765). Dzieci i mlodziez osadzajac komunikacje sieciowa na najwyzszym
miejscu potwierdzaja, ze w wigkszo$ci najbardziej cenia sobie te dziedzine
dziatan i przywiazuja najwieksza wage do narzedzi i metod ICT umozliwia-
jacych i usprawniajacych wykorzystywanie poczty elektronicznej, list i grup
dyskusyjnych, chatéw czy przede wszystkim komunikatoréw (Skype, Face-
book Messenger, Snapchat, WhatsApp, Discord, Hangouts itp.);

« nauczyciele nadali bardzo duza range (miejsce drugie). Zgodnie z glosa-
mi nauczycieli komunikacja sieciowa uplasowala sie na drugim miejscu
(warto$¢ wazona — 875). Szczegdlnie eksponowane, co do uplasowanej
liczebnosci, dwa pierwsze poziomy istotnosci wybrala wiekszos¢ (71,6%)
nauczycieli, uznajac, ze wykorzystywane przez dziecii mlodziez narzedzia
komunikacji internetowej sa dla nich bardzo wazne badz najwazniejsze
w codziennym zyciu. Zdaniem nauczycieli uczniowie bardzo czesto sto-



Komunikacja sieciowa w hierarchii waznosci dziatan dzieci i mlodziezy 235

suja $rodki ICT do porozumiewania si¢ — wymiany mysli oraz dzielenia
si¢ informacjami, wiedza i do$wiadczeniami w wirtualnym $wiecie.

2. Zwiazek korelacyjny pomiedzy opinia uczniéw a spostrzezeniami na-
uczycieli co do czesto$ci korzystania przez dziecii mlodziez z instrumen-
tow internetowej komunikacii jest bardzo wysoki (r = 0,88); korelacja
jest dodatnia (pozytywna) i wyraza jednokierunkowe zmiany w obu ana-
lizowanych zmiennych; 78% zmienno$ci przekonan uczniéw na temat
hierarchii wazno$ci narzedzi internetowej komunikacji daje sie przewi-
dzie¢ na podstawie zmiennosci pogladéw nauczycieli dotyczacych tej
sfery aktywno$ci dzieci i mlodziezy (r*=0,78).

3. Sposréd wielu analizowanych czynnikéw réznicujacych obliczenia wy-
kazaly istotne rdznice statystyczne jedynie w trzech przypadkach - po-
miedzy czestoscia korzystania przez dzieci i mlodziez z narzedzi komu-
nikacji sieciowej a: plcig uczniéw; etapem uczenia si¢ uczniéw; etapem
nauczania/pracy nauczycieli. Rozstrzygnieto, ze:

« dziewczeta (w poréwnaniu z chfopcami), w hierarchii istotnosci dziatar
nadaja wieksze wagi, bardziej doceniaja i czesciej stosuja ICT w celu ko-
munikowania sig;

« rozlozenie liczebnosci w funkeji typu placéwki (etapu uczenia sig
uczniéw: nauczania zintegrowanego, szkoly podstawowej, gimnazjum,
szkoly ponadgimnazjalnej) pozwala wyrézni¢ tendencje wzrostows
(wraz z poziomem edukacyjnym rosnie czestoéé dzialar) — im wyzszy
etap ksztalcenia, tym wyzsze wagi nadaja uczniowie stosowaniu ICT do
komunikacji sieciowej;

« rozlozenie liczebnosci w funkciji typu placéwki (etapu nauczania) po-
zwala wyrézni¢ tendencje wzrostowa (wraz z poziomem ksztalcenia
roénie przekonanie o wigkszej czestosci dzialari podejmowanych przez
uczniéw): im wyzszy etap edukacyjny, na ktérym pracuja nauczyciele,
tym wyzsze wagi nadawane przez nich komunikacji sieciowej stosowanej
przez ucznidw. W przyznawaniu najwyzszych rang szczegélnie wyrdz-
niaja si¢ nauczyciele szkét ponadgimnazjalnych, ktérzy (w poréwnaniu
z nauczycielami pracujacymi na nizszych edukacyjnych etapach) uwaza-
ja, ze dla wspolczesnych uczniéw komunikowanie si¢ jest najwazniejsza
aktywno$cia. Sa prze$wiadczeni, ze mlode pokolenie bardzo ceni na-
rzedzia sieciowej komunikacji, umozliwiajace im posiadanie polaczenia
i utrzymywanie z kim$ niczym nieograniczonego kontaktu.

Badania (ustalajace zwiazek korelacyjny) zwracaja uwage na znaczace po-

dobienistwo miedzy opinia uczniéw a przekonaniami nauczycieli co do obszaru
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zastosowania ICT w wypelnianiu potrzeb komunikowania si¢. Uwidocznily
podobne poglady na ten temat (o czym $wiadczy stwierdzona korelacja dodat-
nia o bardzo wysokim stopniu) oraz ujawnily nie znaczace ,odseparowanie”
$wiata dzieci i mlodziezy (,My”) od $wiata nauczycieli (,,Oni”). Uwzgledniajac
rozpoznanie empiryczne co do podobienstw w pogladach uczniéw i nauczycie-
li oraz edukacyjne wskazania idei konstruktywizmu i wynikajace z niej wnioski
dla praktyki, mozna zywi¢ nadzieje, ze badani nauczyciele s3 ,konstruktywi-
styczni” na miare ery ICT.
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STRESZCZENIE

Artykul przedstawia fragment badan diagnostyczno-korelacyjnych o charakterze
ilosciowo-jakoéciowym, ustalajacych kompetencje informacyjne uczniéw w zakresie
wykorzystywania metod i narzedzi ICT w kontekscie nowych trendéw technologicz-
nych i towarzyszacym im przemianom cywilizacyjnym. Rozwazane zagadnienia do-
tycza odpowiedzi na pytanie okre$lajace czesto$¢ korzystania przez dzieci i mlodziez
z ICT (hierarchie waznosci dzialan) w obszarze komunikacji sieciowej. Zastosowa-
no metode sondazu diagnostycznego (ankiete i wywiad) oraz metody statystyczne.
Zbadano 2510 uczniéw i 1110 nauczycieli i ustalono, ze: 1) wedlug zagregowanej
hierarchii wazno$ci dzialan, komunikacji sieciowej uczniowie nadali najwigksza wage
(miejsce pierwsze), a nauczyciele bardzo duza wage (miejsce drugie); 2) istnieje wy-
razny zwiazek (korelacja: bardzo wysoka, dodatnia, pozytywna: r = 0,88) pomiedzy
opinia uczniéw a spostrzezeniami nauczycieli, co do czestosci korzystania przez dzieci
i mlodziez z instrumentéw ICT w celu komunikowania sig; 3) obliczenia czynnikéw
réznicujacych wykazaly istotne réznice statystyczne jedynie w trzech przypadkach —
pomiedzy czestoscia korzystania przez dzieci i mtodziez z ICT w obszarze komunika-
cji sieciowej a: plcig uczniéw; etapem uczenia si¢ uczniéw; etapem nauczania/pracy
nauczycieli; 4) zauwazalne jest znaczace podobieristwo miedzy opinia uczniéw a na-
uczycieli — nieznaczne ,odseparowanie” $wiata dzieci i mtodziezy (,My”) od $wiata
nauczycieli (,Oni”).

SEOWA KLUCZOWE: pedagogika medialna, badania diagnostyczno-korelacyjne,
kompetencje informacyjne uczniéw, wykorzystywanie metod i narzedzi ICT, komu-
nikacja sieciowa

SUMMARY

The article presents a fragment of quantitative-qualitative diagnostic and correlation
research, determining the students’ information competences in the use of ICT
methods and tools in the context of new technological trends and accompanying
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civilization changes. The considered issues seek answers to the question determining
the frequency of ICT use by children and youths (hierarchy of importance of
activities) in the area of network communication. The diagnostic survey method
(questionnaire and interview) and statistical methods were used. 2510 students
and 1110 teachers were examined, and it was established that: 1) according to the
aggregated hierarchy of importance of activities, students gave the highest importance
to the network communication (first place) when teachers very high importance
(second place); 2) there is a clear relationship (correlation: very high, positive —
r=0,88) between the students’ opinion and teachers’ perceptions about the frequency
of use by children and young people of ICT instruments in order to communicate;
3) calculations of differentiating factors showed significant statistical differences
only in three cases — between the frequency of ICT use by children and youths in
the network communication and: gender of students; students’ stage of learning and
teachers’ teaching/work stage; 4) there is a significant similarity between the opinions
of students and teachers - slight “separation” of the world of children and youth (“Us”)
from the world of teachers (“Them”).

KEYWORDS: media pedagogy, diagnostic and correlative research, students’ infor-
mation competences, using of ICT methods and tools, network communication
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VWprowadzenie

We wspoélczesnym $wiecie wiele aspektéw zycia spolecznego przeno-
szonych jest do internetu. Dotyczy to takze codziennego funkcjonowa-
nia studentéw — typowych przedstawicieli cyfrowego spoteczenstwa.
Rozwdj oraz popularno$¢ technologii informacyjno-komunikacyjnych
zmienily takze sposob komunikacji spolecznej tej grupy. Studenci korzy-
stajacy w bardzo intensywny sposdb z sieci tworza w niej grupy dyskusyj-
ne skladajace si¢ z 0s6b majacych wspdlne zainteresowania.

Teoretyczne podstawy badan wiasnych

Technologie informacyjne przenikaja kazdy aspekt wspdlczesnosci. Do-
stepno$¢ medidw oraz ich rozlegle zastosowanie maja znaczenie w histo-
rii rozwoju ludzko$ci. Wspoélczesni studenci naleza do cyberpokolenia,
co oznacza, ze s3 ludZmi zanurzonymi w przestrzeni wirtualnej (Tapscott
2010; Prensky 2001; Spitzer 2013).

Czlowiek jest istotg spoleczng. U podstaw ludzkich interakcji tkwi za-
wsze jaka$ forma identyfikacji z innymi (Marody 2014). Konstytutyw-
nym warunkiem istnienia i rozwoju czlowieka jest przebywanie z ludZmi
oraz nawigzywanie z nimi relacji. Istotne jest realizowanie potrzeby przy-
naleznodci, ktdra jest ulokowana w $rodkowej czesci piramidy Maslowa.
Wedlug teorii Abrahama Maslowa (1943) niezbedne do prawidlowego



242 Elena Asmakovets, Stawomir Koziej

funkcjonowania czlowieka jest spelnienie potrzeb: fizjologicznych, bezpie-
czenstwa, przynalezenia i mito$ci, godnosci i szacunku oraz samorealizacji.

Aby podja¢ studia, mlodzi ludzie czesto opuszczaja dom rodzinny, prze-
nosza si¢ do innego miasta i zaczynaja samodzielne zycie, bez bezposrednie-
go nadzoru rodzicéw. Jest ono bardzo odmienne od dotychczasowego, jednak
nie pozbawione dotychczasowych potrzeb. Tomasz Kocowski (1982) zwrécit
szczegdlng uwage na potrzeby spoleczne, takie jak potrzeba przynaleznosci,
tacznosci, organizacji, wiezi emocjonalnej, konformizmu, uspotecznienia, spo-
lecznej uzytecznosci, gratyfikacji i akceptacji, wspdtuczestnictwa, ochrony i au-
tonomii jednostki.

Studenci bedacy typowymi przedstawicielami cyfrowego spoleczenistwa
wiele swoich dzialan i potrzeb przenosza do wirtualnej rzeczywistosci, ponie-
waz to wlasnie sie¢ daje mozliwo$¢ ich zaspokojenia. Zdaniem Urszuli Grzesko-
wiak (2011, s. 359) ,rozwéj technologii internetowej umozliwil przeniesienie
tych potrzeb na plaszczyzne $wiata wirtualnego, na portale spoleczno$ciowe,
czyli serwisy spolecznosciowe” Te z kolei umozliwiaja jednostkom tworzenie
wlasnego profilu wewnatrz okreslonego systemu, powiazanie go z listami in-
nych uzytkownikéw i przegladanie list (Boyd, Ellison 2007).

W przestrzeni wirtualnej jednostka moze komunikowac sie z osobami zna-
nymi z bezposéredniego kontaktu lub poznanymi w sieci. Poza tym winternecie
zawiazuja sie wspélnoty (spotecznosci) wirtualne, w ktérych cztonkéw lacza
m.in. zainteresowania, problemy, a takze che¢ nawiazania kontaktu. Wspélno-
ty wirtualne daja wsparcie, informacje, poczucie przynaleznosci, spolecznej
tozsamo$ci i umozliwiaja kontakt z innymi ludZzmi (Wellman 2001; Dawson
2006).

Ma to szczegdlne znaczenie w grupie studentéw réwniez z powodu inter-
nacjonalizacji. W wielu uczelniach (takze w Polsce i Rosji) studia podejmuja
mlodzi ludzie przyjezdzajacy z innych krajéow. Uczestnictwo w internetowych
forach dyskusyjnych wzmacnia ich przynalezno$¢ do spolecznosci studenckiej
i poprawia komunikacje jezykowa (Mohamad, Shaharuddin 2014). Interneto-
we fora dyskusyjne sa miejscem, w ktérym zainteresowani moga poszukiwac
informacji o sposobach rozwiazania problemu, moga zadawa¢ pytania w tej
kwestii, pozyskiwac¢ porady. Moga tez wyraza¢ opinie o tym, czy im si¢ okreslo-
ne rozwiazanie podoba, czy nie (Morrow 2006).

Sam udziati aktywne korzystanie z mozliwoéci jakie daje internetowe forum
dyskusyjne zalezy w duzej mierze od osobowosci cztowieka (Chen i Caropreso
2004 ). Nie wszyscy odczuwaja potrzebe uczestniczenia w takich dyskusjach.
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Metodologia badan

Przedmiotem przeprowadzonych badan byly problemy, z jakimi zmagaja sie
studenci w $wiecie realnym, przeniesione przez nich do $wiata wirtualnego.
Gléwny cel pracy stanowila eksploracja, opis i wyjasnienie badanego zjawiska.
Do celéw badan nalezalo takze opisanie probleméw, o jakich dyskutuja stu-
denci na forach internetowych. Aby wyjasni¢ okreslony stan rzeczywistosci,
sformulowano problem badawczy, ktéry przyjal posta¢ pytania: O jakich pro-
blemach $wiata realnego dyskutujq studenci na forach internetowych?

W badaniach jako$ciowych przeprowadzono analize tresci (Perikyld 2009;
de Wever, Schellens, Valcke, Van Keer 2006). Zastosowano matryce kategorii
do analizy tekstéw. Stanowita ona zbiér wypowiedzi uzytkownikéw foréw, ktore
pogrupowano w kategorie podejmowanych probleméw przez badang mlodziez.

W badaniach analizowano wpisy uzytkownikéw dwéch foréw studenckich.
Pierwsze to Forum studentéw (http://www.pap.edu.pl/ ) przeznaczone dla stu-
dentéw polskich uczelni, drugie to Moja uczelnia (https://www.myvuz.ru/)
zrzeszajace studentow rosyjskich uczelni. Wspdlna plaszczyzng obydwu foréw
jest to, ze skierowane sg one do wszystkich studentéw w swoich krajach. Pierw-
sze jest ogolnopolskie, a drugie — ogélnorosyjskie. Zasadnicza réznica nato-
miast jest liczba uzytkownikéw, ktéra w wypadku forum rosyjskiego znacznie
przewyzsza liczbe uzytkownikow forum polskiego, ale jest to efektem ogrom-
nej roznicy w wielkoéci krajow, w ktorych prowadzono badania. Liczba uzyt-
kownikéw Forum studentéw w 29.09.2019 r. wynosita 3969, a liczba postéw
- 10921. W tym samym czasie dla forum Moja uczelnia wartoéci te wynosily
odpowiednio: 9525 uzytkownikow i 34 949 postéw. Analizie poddano watki,
ktore wzbudzaly najwieksza dyskusje mierzona liczba postéw. Ale nie tylko
liczba postéw $wiadczy o zainteresowaniu tematem. Niektore watki sa §ledzone
przez internautéw nie wlaczajacych si¢ w dyskusje. Miara popularnos$ci watkéw
jest takze liczba ich wyswietlen przez biernych uczestnikéw forum.

Wyniki badan

Zaréwno polskie, jak i rosyjskie fora dyskusyjne umozliwiaja umieszczanie po-
stow w obrebie watkéw mozliwych do zalozenia w narzuconych przez admini-
stratora dziatach. W Forum studentow sa to nastepujace dzialy: Studia i studio-
wanie, Regionalne fora studenckie, Finanse studenta, Student i praca, Student po
godzinach. W Mojej uczelni administratorzy przewidzieli dziat Ogdlny z szeregiem



244 Elena Asmakovets, Stawomir Koziej

poddzialéw oraz odrebne dzialy po$wiecone watkom zwigzanym z uczelniami
najwiekszych miast: Moskwy, Sankt Petersburga i Nowosybirska. W badaniach
wylaczono z analizy posty umieszczone w dzialach dotyczacych poszczegélnych
miast i uczelni ze wzgledu na specyfike srodowisk, ktorych posty dotycza. Nie
poddawano analizie takze postéw dotyczacych samej nauki ze wzgledu na to,
ze czesto dotyczyly one konkretnej uczelni i konkretnego kierunku ksztalcenia
i obejmowaly wypowiedzi pojedynczych os6b. Wylaczono takze z analizy watki
dotyczace présb o pomoc w przeprowadzeniu badan ankietowych. Sa one bar-
dzo popularne na obydwu portalach. Skupiono sie na postach umieszczonych
w watkach ogdlnych, poniewaz te dotyczyly wigkszej liczby 0s6b. Na polskim fo-
rum byly to watki zalozone w dzialach: Zycie studenckie, Imprezy, Turystyka i wy-
prawy studenckie, Mieszkanie dla studenta i Luzne rozmowy. Na rosyjskim forum
przeanalizowano watki zatozone w dzialach: Rozmowy o zyciu, Randki, przyjazs,
milos¢, seks, Sport i taniec. Obydwa fora maja wydzielony dzial, w ktérym moga
komunikowa¢ si¢ kandydaci na studentéw, poszukujacy informacji o uczelniach
i kierunkach studiéw, na ktérych chcieliby kontynuowac nauke po ukorczeniu
szkoly ogoélnoksztalcacej. Na polskim forum jest to dzial Pytania przyszlego stu-
denta, gdzie zalozono 397 watkéw i umieszczono 982 posty. Na forum rosyj-
skim jest to poddziat Rekrutacja i wybor uczelni w dziale Ogdlne, gdzie zalozono
251 watkoéw i umieszczono 1372 posty.

Punktem wyj$cia analiz byto okreslenie watkéw, ktore charakteryzowaly sie
najwieksza liczba postéw. Liczba 0séb podejmujacych dyskusje w wybranym
watku nie jest jedyna miarg popularnosci danego tematu. Drugim kryterium
okreslajacym zainteresowanie studentéw danym problemem jest liczba wy-
$wietlen. Niekiedy zdarza si¢ bowiem tak, ze krétka kilkupostowa dyskusja jest
obserwowana przez znaczng liczbe oséb. Najpopularniejsze watki wraz z licz-
ba postéw i wyswietlert na polskim i rosyjskim forum przedstawiono w tabe-
lach11i2.

Tabela 1. Najpopularniejsze watki na polskim portalu Forum studentéw

Tytul watku Liczba Liczba

postow wyswietlen
Gdzie student moze jecha¢ na wakacje? 74 5928
Co dobre na odchudzanie? 62 3866
Rozrywka w wolnym czasie 46 2665
Ile razy zdawali$cie egzamin na prawo jazdy? 44 7413
Prezent dla taty 37 2891
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Dowcipy 37 2165
Pieniadze a imprezy 31 2926
Gdzie najlepiej jechaé w gory? 31 4852
Zaparcia 25 1549
Problem z zatokami 23 1723
Gdzie w Polsce mozna spedzi¢ wakacje? 20 2065
Jak to jest z odchudzaniem u studentek? 19 1734
Jaki prezent na walentynki? 17 1188
Gdzie warto jecha¢ nad morze? 17 2384
Zakupy przez internet 16 913
Kosmetyki do cery tradzikowej 14 1177
Jak wygladaja imprezy na studiach? 14 3609
Niekonwencjonalne zarabianie pieniedzy 13 2078
Wasze ulubione miejsca ze zdrowym jedzeniem 12 1105
Najlepsze sposoby na bol gardla 11 1210
Najlepsze dowcipy jakie znacie :) 11 9451
Piekne paznokcie 10 963
Chwiléwka online. Pierwsza za darmo 8 2952
Bol brzucha 7 808
Najlepszy lek na alergie? Opinie. 4 22997
Jaka niespodzianke urodzinowa mozna zrobi¢ facetowi? 4 900

Tabela 2. Najpopularniejsze watki na rosyjskim portalu Moja uczelnia
Tytul watku Liczba Liczba
postow wy$wietlen

Anegdoty 79 86736
Nowosci 69 84445
Filmy 57 S1152
Cztery strony mitoéci 44 52987
Czy mozna zy¢ bez seksu??? 41 50479
Zakupy przez internet 37 27 366
Na czym oszczedzacie? 31 24936
Czy normalne jest dawanie facetowi ubran? 28 21057
Mito$¢ na studiach!!!!!!!! 28 48998
Jaki masz w domu telewizor? 2§ 23461
Czy wypada dziewczynie robi¢ pierwszy krok? 24 40954
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Dezodorant czy sztyft? 22 13989
Zdrada 22 35812
Czy warto walczy¢? 22 32407
Jak czesto jecie fast foody? 20 17210
Czy pracujecie? I gdzie? 19 19171
Jak sie nie kl6cié? 17 17996
Czy udato wam si¢ spelni¢ dzieciece marzenia? 16 17 594
Prezent dla dziewczyny 11 5699
Kredyt na nauke 8 5131
Kobiece spojrzenie na meska kosmetyke 7 6388
Jak przezy¢ epidemie grypy? 7 5640
Jak rzuci¢ palenie S 2994

Najpopularniejszym tematem, jaki poruszali polscy studenci, byl temat
zwigzany z wypoczynkiem. Watek Gdzie student moze jechac na wakacje? wzbu-
dzit zainteresowanie internautéw, ktorzy odpowiedzieli 74 postami. Nie byl to
jedyny watek dotyczacy tego problemu. Takze bardziej sprecyzowane pytania
Gdzie w Polsce mozna spedzié¢ wakacje?, Gdzie najlepiej jechac w géry?, Gdzie war-
to jecha¢ nad morze? dotyczyly organizacji wypoczynku. Lacznie te cztery wat-
ki podjeto w 142 postach, ktore odwiedzito 15229 oséb. Analiza wskazuje, ze
polscy studenci spedzaja czas wolny od nauki w sposéb bardzo zréznicowany.
W swoich postach doradzaja, podpowiadajg, proponuja konkretne rozwiazania
z adresami stron internetowych, polecaja sprawdzonych organizatoréw i biura
podroézy, przekonuja, ze mozna wypocza¢ za nieduze pieniadze. Sg i tacy, ktorzy
przekonuja, ze niewazne, gdzie, ale wazne z kim spedza sie wakacje.

daria.w: Kazde miejsce jest dobre, jesli ma sie fajnych ludzi obok @ Ja zawsze sta-
wiam na aktywny wypoczynek. W tym roku wybieram si¢ na rejs z the boat trip.
Zorganizowalismy si¢ wigksza grupg i wybraliémy Chorwacje. Moi znajomi byli
w tamtym roku, a w tym wciagneli réwniez mnie. Poucze sie troche zeglarstwa, ale
przede wszystkim stawiam na dobrg zabawe, fajne imprezy i wspélne zabawy na
wodzie & Dzieki temu z pewno$cig nie przytyje jak po kazdym wyjezdzie, kiedy
lezalam tylko plackiem na plazy

Problematyka letniego i zimowego wypoczynku nie zostala podjeta przez
studentéw na portalu Moja uczelnia. W dyskusji na temat Wypoczynek w Grecji
wypowiedzialy si¢ dwie osoby, dzielac si¢ swoimi do$wiadczeniami. Na 14 wat-
kéw zalozonych przez vetalbon z propozycjami wypoczynku w roéznych atrak-
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cyjnych miejscach na $wiecie (z odniesieniami do biur podrézy organizujacy-
mi wycieczki) nikt nie odpowiedzial, a poszczegélne watki obejrzato po okoto
500 internautéw.

Najpopularniejszym watkiem na rosyjskim portalu okazat sie watek Aneg-
doty (79 postéw i 86 736). Podobne watki: Dowcipy i Najlepsze dowcipy jakie
znacie :) na polskim portalu sprowokowaly 48 odpowiedzi i zostaly wyswiet-
lone przez 11 616 oséb. Wida¢ wigc, ze internetowe fora dyskusyjne stuza stu-
dentom nie tylko do poruszania powaznych tematéw, lecz s takze miejscem
dzielenia si¢ humorem.

W swych dyskusjach poruszaja studenci takze wazne zyciowe problemy. Jed-
nymi z takich, ktére pojawily si¢ na polskim i rosyjskim forum sa te, ktére doty-
cza zdrowia. Na polskim forum pojawily sie watki: Zaparcia (25 postéw, 1549
wys$wietlen), Problem z zatokami (23, 1723), Najlepsze sposoby na bél gardla
(11,1210), Bél brzucha (7, 808), Najlepszy lek na alergig? Opinie (4,22 997), na
rosyjskim dyskusje wywolaly problemy: Jak przezy¢ epidemie grypy? (7, 5640)
i Jak rzuci¢ palenie (S, 2994). Problematyka dotyczaca radzenia sobie z alergia
wzbudzila zainteresowanie najwigkszej liczby osob, ktére wyswietlity posty.
Tych 0s6b bylo prawie 23 tysiace. Swiadczy to o tym, ze z problemem tym zma-
ga sie wielu mtodych ludzi. W dyskusjach dotyczacych zdrowia studenci udzie-
laja sobie porad na podstawie wlasnych do$wiadczen, polecajac sprawdzone,
domowe sposoby lub ogélnie dostepne lekarstwa. Czesto zwracaja uwage, aby
probleméw ze zdrowiem nie bagatelizowacd.

fugazi: Lepiej nie bagatelizowa¢ tego bo zapalenie zatok moze sie ciagna¢ tygo-
dniami jesli nie miesigcami! Czym predzej do lekarza po jakies konkretne lekar-
stwa lub inhalacje ziotowe i zaktada¢ czapke na zime!

Zdrowia dotycza takze watki zwigzane z odpowiednim odzywianiem: Wa-
sze ulubione miejsca ze zdrowym jedzeniem (12, 1105), Jak czgsto jecie fast foody?
(20, 17210) oraz odchudzaniem: Co dobre na odchudzanie? (62, 3866), Jak to
jest z odchudzaniem u studentek? (19, 1734). Analiza tresci postéw zawartych
w tych watkach $wiadczy o duzej swiadomosci studentéw dotyczacej zdrowe-
go odzywiania oraz niebezpieczenstw zwigzanych z nieodpowiednim odzywia-
niem i nieumiejetnym pozbywaniem si¢ masy ciala.

ekstraMilosz: Ja staram si¢ przygotowywa¢ sobie osobicie, jesli wiem, ze chce
zje$¢ co$ zdrowego. Zazwyczaj, jedli jestem juz w knajpie i mam zjes¢ co$ zdrowego
to stawiam na chude migso i salatke, bez soséw i majonezdw.

Kcroma_19: Wczesniej ja takze czesto sie tym zywilam, ale teraz koniec. Pigkna
figura cenniejsza niz szybkie jedzenie
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Wiele miejsca w dyskusjach na forach internetowych zajmuja problemy
zwijzane z materialng strong zycia studenckiego. Jednym z popularniejszych
watkéw w obrebie tej problematyki na polskim portalu stanowi odwieczne
pytanie o miejsce zamieszkania dla studentéw opuszczajacych swoéj dom ro-
dzinny na czas nauki. Pytanie: Co lepsze: akademik czy stancja? doczekalo sie
20 postow i 2485 wyswietler.. Dyskusja na forum tego problemu nie jest w sta-
nie rozstrzygna¢, poniewaz kazda opcja ma swoje plusy i minusy:

Mateusz: Witam:) Ja obecnie mieszkam w stancji i powiem szczerze, ze raczej bym
sie nie zamienil na akademik. Z tego co moi znajomi opowiadaja, ze czgsto musz
sie uczy¢ na klatce schodowej, bo tam jest ciszej niz w mieszkaniach no to dla mnie
jest jakas masakra:/

joannakaren: Moim zdaniem stancja. Tak de facto, jesli znajdzie si¢ wspdtlokato-
réw to koszty sa podobne, ewentualnie minimalnie wyzsze a komfort mieszkania
- no c6z, nieporéwnywalnie lepszy.

orkowa: Na stancji moim zdaniem wiekszy luz, a jak trzeba si¢ uczy¢ to si¢ uczymy.
No i przede wszystkim mniej ludzi do ogarnigcia, naprostowania, opierniczeniak &
EWUS9898: Przerabialam i akademik i stancje. Stancja = LIPA - przynajmniej
w moim przypadku (BLOK). Wieczne pretensje sasiadéw o to ,ze lyzka upadta” Od-
puscilam po jednym semestrze. Akademik to co innego — CZUJESZ STUDIAk &
Wieksza integracja z otoczeniem, dostep do potrzebnych materialéw ,naukowych” itp.

W rozwazaniach ekonomicznych aspektéw studenckiego funkcjonowania
internauci poruszaja problem zaciggania kredytu na potrzeby zwiazane ze stu-
diowaniem. Te kwesti¢ Rosjanie poruszaja w watku Kredyt na nauke (8, 5131),
a Polacy w watku Chwiléwka online. Pierwsza za darmo (8,2952). Do mozliwo-
$ci pozyczania pieniedzy podchodza bardzo ostroznie, dostrzegajac duze ryzy-
ko zwigzane z takim rozwigzaniem.

Lana$: Tak wzia¢ w zasadzie nie problem, jesli jest z czego sptaca¢. Nie jest to fajne,
ale nie da sie tylko uczy¢. Trzeba pracowa, zeby placié.

Zastanawiaja sie tez, w jaki sposob ,zaciskac pasa” W watku Na czym oszcze-
dzacie? (31,24 936) udzielaja sobie porad dotyczacych tego w jaki sposéb po-
stepowad, aby srodkéw materialnych wystarczylo na skromne studenckie zycie.
Polecaja sobie miejsca, gdzie mozna dokonywa¢ taniszych zakupéw. Przyznaja
tez czesto, ze nie jest to fatwa czes¢ studenckiego Zycia i nie zawsze sobie z nia
dobrze radza.

ExarepunaS$83S5: Ile razy probowalam oszczedzaé — zawsze nie wychodzilo. Je-
stem nieekonomiczna mlodg dama))).
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CaBeHoxk: u mnie takze z oszczedzaniem nie bardzo... ale jak si¢ koricza pieniadze,
oszczedzam na wszystkim.

Nie dziwi wigc podejmowana na forach dyskusja o sposobach zarabiania
pieniedzy. Swiadcza o tym watki: Niekonwencjonalne zarabianie pienigdzy (13,
2078) oraz Czy pracujecie? I gdzie? (19, 19171). Uczestnicy dyskusji dziela sig
wlasnymi do$wiadczeniami zwigzanymi z zarabianiem pieniedzy. Sa wéréd
nich tacy, ktérzy opowiadaja o tym, jak podjeli prace w handlu jako sprzedawcy
badz konsultanci. Ale tez i tacy, ktérzy polecaja dorabianie z wykorzystaniem
internetu. Dominuje przekonanie o potrzebie zdobywania $rodkéw w czasie
studiowania.

trewl: A dokad mozna zaj$¢ bez dorabiania. Rodzice pomagaja, jak moga, ale i sa-
memu trzeba si¢ zakreci¢. Studiuje w Akademii Spraw Miedzynarodowych, na pra-
wie, wiec zdobywam praktyke pracujac u notariusza.

zax7: A ja uwazam ze warto dorbiac w necie. Jesli chodzi o mniejsze kwoty, stowka
czy dwie miesiecznie, to polecam autosurfy. Jesli spedza sie przy kompie kilkana-
scie godzin dziennie to czemu na tym przy okazji nie dorabiac. Nie wymaga to za-
dnego wysilku — ot, odpala sie w tle strone z reklamami i normalnie zajmuje swoja
praca czy gra przy kompie, a punkty leca.

Rosyjscy studenci podejmuja na swoim portalu powazne rozmowy doty-
czace relacji miedzy mezczyznami i kobietami. Takich tematéw nie podejmo-
wali studenci polscy. Zapewne takie zréznicowanie wynika z tego, ze admini-
stratorzy strony rosyjskiej utworzyli dzial Randki, przyjazn, milos¢, seks, ktéry
nie ma odpowiednika na stronie polskiej. Bardzo popularne byly tematy: Czy
mozna zy¢ bez seksu??? (41, 50 479), w obrebie ktorego toczyta sie dyskusja za-
poczatkowana pytaniem o waznoéci zycia erotycznego w malzeristwie oraz Mi-

kot tego, czy milo$¢ na studiach pomaga czy przeszkadza w nauce. Interesujace
przemyslenia zawarli w swoich postach uczestnicy rozméw na tematy: Zdrada
(22, 35812), Czy warto walczy¢ (22, 32407) i Jak si¢ nie kiéci¢? (17, 17 996),
dotyczace trudnych relacji i zaburzen w tych relacjach miedzy bliskimi sobie
osobami. W ocenie zdrady opinie sa rozbiezne, jedni ja potepiaja bezwzglednie
i uznaja za definitywny koniec zwiazku, inni uwazaja ja za efekt ztych relacji
pojawiajacych sie wezesniej. Podobnie nie ma jednomyslnosci w sprawie sensu
walki o uczucia drugiej osoby. Jedni uwazaja, ze warto, inni, ze lepiej skierowa¢
swa uwage na inng osobe. Dyskutanci zgadzaja si¢ natomiast w jednym, ze nie
ma par, ktore sie ze soba nie ktéca. Uwazaja, ze kldtnia jest stalym elementem,
ktory pojawia sie w zwiazkach.
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Samael: jedli sie nie kldcicie to znaczy, ze jesteécie idealni, w praktyce niemozliwe,
albo nie jeste$cie sobg zainteresowani & pracujcie nad relacjami.

Analiza tre$ci podejmowanych watkéw pokazuje, ze studenci sa malo krea-
tywni w wymyslaniu prezentéw dla swoich bliskich. Intensywnie poszukuja
podpowiedzi w takich kwestiach jak: Prezent dla taty (37, 2891), Jaki prezent
na walentynki (17, 1188), Jaka niespodzianke urodzinowq mozna zrobié facetowi?
(4,900), Prezent dla dziewczyny (11, 5699), Czy normalne jest dawanie facetowi
ubran? (28,21 057). Na forum szukaja inspiracji, konsultuja wlasne pomysty
i upewniaja sie, czy co$, co chcieliby podarowa¢ drugiej osobie, bedzie odpo-
wiednie i nie zostanie przez osobe obdarowang Zle odebrane.

Podsumowanie

Studenci uczestniczacy w dyskusjach na internetowych forach podejmuja
réznorodne tematy, zwigzane z ekonomiczng strong studiowania, zdrowiem,
kontaktami miedzyludzkimi, poradami na rézne tematy. Zréznicowanie w po-
dejmowanych tematach pomiedzy polskimi i rosyjskimi studentami wynika po
czesci z uktadu dzialéw zaproponowanych przez moderatoréw, jednak general-
nie watki dotycza podobnych probleméw. Po przeprowadzeniu analizy nasu-
wa sie takze wniosek, ze internauci traktuja dyskusje bardzo powaznie i wypo-
wiadajg si¢ w sposéb kulturalny. Pewnym zaskoczeniem jest fakt, ze w trakcie
analiz nie natrafiono na posty cechujace si¢ agresja i wulgarnym stownictwem.
Wszechobecny w przestrzeni mediéw spolecznos$ciowych hejt, w badanych
postach nie wystapil. Internetowe dyskusje sa dla ich uczestnikéw sposobem
wypelnienia potrzeb przynalezno$ci, facznosci, wspoéluczestnictwa, akceptacii,
wiezi emocjonalnej, ktére zostaly oslabione po opuszczeniu przez nich domu
rodzinnego. W pewnej mierze internetowe studenckie fora dyskusyjne te po-

trzeby wypelniaja.
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STRESZCZENIE

We wspdlczesnym swiecie wiele aspektow zycia spolecznego przenoszonych jest do in-
ternetu. Dotyczy to takze codziennego funkcjonowania studentéw — typowych przed-
stawicieli cyfrowego spoleczeristwa. W przeprowadzonych badaniach starano sie okres-
li¢, z jakimi problemami zmagaja si¢ studenci w $wiecie realnym oraz ktérych rozwigzan
poszukuja w $wiecie wirtualnym. Cel pracy stanowily: eksploracja, opis i wyjasnienie
badanego zjawiska, czyli probleméw, o jakich dyskutuja polscy i rosyjscy studenci na
forach internetowych. W poszukiwaniu wyjasnienia okreslonego stanu rzeczywistosci
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sformutowano problem badawczy, ktéry przyjal posta¢ pytania: O jakich problemach
Swiata realnego dyskutujg polscy i rosyjscy studenci na forach internetowych? Metoda umozli-
wiajaca znalezienie odpowiedzi byta analiza tresci zawartych na studenckich forach dys-
kusyjnych. Analiza tekstéw pozwolila zajrze¢ w odczucia mlodych ludzi, ktére wyrazili
za pomoca jezyka sieci. Taki przeglad wypowiedzi pozwolil wysunaé wnioski o tym, jaki
jest wspdlczesny polski i rosyjski student i jakie problemy dnia codziennego prébuje roz-
wigzywaé poprzez kontakt z siecia. Badania pokazaly podobieristwa i réznice w podej-
$ciu Polakéw i Rosjan do poruszanych przez nich probleméw.

SEOWA KLUCZOWE: internet, studenci, internetowe fora dyskusyjne, cyfrowe spo-
teczenistwo

SUMMARY

In the modern world, many aspects of social life are being transferred to the Internet.
This also applies to the daily functioning of students, seen as typical representatives
of the digital society. In the conducted research, attempts were made to determine
what problems students struggle with in the real world, and what solutions they look
for in the virtual world. The purpose of this work was to explore, describe and explain
the studied phenomenon, i.e. problems discussed by Polish and Russian students
on online forums. In the process of looking for a specified state of reality, a research
problem was formulated. It took the form of the question: What problems of the real
world are discussed by Polish and Russian students on online forums? A method
to find the answer to this question was to analyse the content of student discussion
forums. Texts analysis allowed to look into young people’s feelings, expressed by
the language of the network. Such a review of statements made it possible to draw
conclusions about the characteristics of contemporary Polish and Russian students
and everyday problems they try to solve by means of contact with the network. The
research has shown similarities and differences in the approach of Poles and Russians
to the problems they discuss.

KEYWORDS: Internet, students, online discussion forums, digital society
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VWprowadzenie

Spoteczenstwo informacyjne, z punktu widzenia spotecznego podzia-
tu pracy, jest to taka zbiorowo$¢, w ktorej przy przetwarzaniu informa-
cji zatrudnione jest S50% plus jedna osoba (lub wiecej) spoéréd czyn-
nych zawodowo. Informacja w spoleczenstwie informacyjnym stanowi
szczegdlne dobro - stala si¢ wrecz towarem, czgsto wazniejszym od dobr
materialnych. Drogg do zdobywania wiedzy i wladzy sa kompetencje in-
formacyjne, czyli umiejetnosci: poszukiwania i pozyskiwania informacji,
oceny informacji oraz zastosowania informacji. Kompetencje informa-
cyjne stanowia obecnie czwarta podstawowa umiejetnos¢, obok czyta-
nia, pisania i liczenia.

Przedmiotem badan dotyczacych nabywania kompetencji informa-
tycznych i informacyjnych sa zazwyczaj ludzie mlodzi - literatura przed-
miotu zwraca uwage na potrzebe odpowiedniego edukowania uczniéw
czy studentéw (Livingstone 2003, 2009; Kozielska 2011; Siuda, Stunza
2012; Siuda i in. 2013). Kwestig wcigz malo zbadang pozostaje rola ro-
dzica w nabywaniu kompetencji informacyjnych przez dzieci - rola, kt6-
ra stala sie wyjatkowo wazna w okresie pandemii COVID-19 skutkujacej
wprowadzeniem edukacji domowej. Okres, w ktérym przeprowadzono
badanie pilotazowe (maj 2020 r.), byt szczegdlnie istotny dla wiarygod-
nosci wynikow. Pozwolil na pozyskanie od respondentéw, ktérymi byli
rodzice, aktualnych i wierzytelnych informacji dotyczacych oceny kom-
petencji informacyjnych, w okresie zintensyfikowanego wykorzystania
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internetu do celéw informacyjnych podczas wzmozonej pracy takze na plasz-
czyznie rodzic — dziecko.

W badaniu uwzgledniono zaréwno ocen¢ kompetencji informacyjnych
dziecka, jak i ocene wlasnych kompetencji informacyjnych dokonang przez
rodzica. Pozyskanie informacji o zaangazowaniu czasowym, ocenie kompeten-
¢ji informacyjnych rodzica/dziecka oraz bedace konsekwencja badania pilota-
zowego poszerzenie ankiety o korzystanie z mozliwosci uczenia si¢ przez cale
Zycie oraz style sensorycznego uczenia si¢ (zaréwno dla dziecka, jak i rodzica),
stanowi probe wypelnienia luki badawczej dotyczacej kompetencji informacyj-
nych zaréwno ucznidéw klas IV-VIII, jak i ich rodzicéw.

Realizacja badania pilotazowego

Badanie pilotazowe ,Kompetencje informacyjne uczniéw klas IV-VIII oraz
ich rodzicéw” przeprowadzone zostalo w maju 2020. Dystrybucja informa-
¢ji o badaniu mozliwa byla dzigki uprzejmosci UDJK!, ktéry 14 maja 2020 r.
o0 godzinie 19.00 zamie$cil na swoim fanpage’u na facebooku® informacje o ba-
daniu wraz z linkiem do ankiety. Dodatkowo w badaniu zastosowano metode
kuli $nieznej, polegajaca na rekrutowaniu uczestnikéw przez innych uczest-
nikéw, stad tez uczestnictwo w badaniu respondentéw spoza wojewodztwa
swigtokrzyskiego.

Badanie pilotazowe zrealizowano na podstawie przygotowanej ankiety. An-
kiete (formularz Google) udostepniono na okres siedmiu dni: od 14 do 20 maja
2020 r. Pytania ankietowe poprzedzil krotki wstep o nastepujacej tresci:

' Uniwersytet Dzieciecy Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach realizuje pro-

gram, ktérego beneficjentami sa mieszkancy wojewddztwa $wietokrzyskiego: ,Razem
odkrywamy $wiat na UDUJK w Kielcach” Program ten obejmuje koncepcje meryto-
ryczna i sposoby realizacji (dziatania dydaktyczne) kursu popularyzujacego wiedze dla
dzieci z klas I-VIII szkoly podstawowej oraz ich rodzicéw/opiekunéw w ramach Uni-
wersytetu Dzieciecego Jana Kochanowskiego w Kielcach i we wspotpracy z jednostka
samorzadu terytorialnego, czyli Regionalnym Centrum Naukowo-Technologicznym
w Podzamczu Checitiskim (Zrédto: UJK, https://dzieciecyujk.edu.pl/o-nas/; data
dostepu: 14.05.2020).

> Post dostepny na: https://www.facebook.com/dzieciecyujk/posts/1442803399214784
(data dostepu: 14.05.2020).
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Drodzy Rodzice Uczniéw Klas IV-VIII,
zwracamy si¢ z prosbg o udzielenie odpowiedzi na pytania dotyczgce kompetencji
informacyjnych, obejmujqcych:

poszukiwanie i pozyskiwanie informacji (umiejetnosé identyfikacji i oceny
Zrédel informacji),

oceng informacji (krytyczng oceng znalezionych informacji, w tym ich przy-
datnosci),

zastosowanie informacji (dalsze komunikowanie oraz etyczne i zgodne z pra-
wem wykorzystanie pozyskanych informacji np. w prezentacjach).

Wypelnienie ankiety (S pytar + metryczka Respondenta) zajmuje okolo S minut.

Planujemy pozyska¢ do badania maksymalng liczbe respondentow. Chcieliby-
$my wykorzystaé efekt , kuli Snieznej”, stqd prosba zardwno o udzielenie odpowiedzi,
jak i udostepnienie/przeslanie informacji o badaniu do wszystkich, ktérzy mogliby
by¢ zainteresowani. Ankieta bedzie dostepna bedzie przez 7 dni (do dnia 20 maja
2020), wyniki zostang upowszechnione w pierwszej polowie czerwca. Badanie
realizowane jest przez Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Jana Kochanowskiego
w Kielcach.

Dzigkujemy!

Ankieta obejmowala pie¢ gtéwnych pytan, ,metryczke” respondenta oraz
trzy pytania dodatkowe.
Pytania gtéwne to:

1. Czy w czasie pandemii koronawirusa i ,edukacji domowe;j” odnotowali

Panstwo wydluzenie ilosci czasu spedzanego z dzie¢mi na korzystanie
z Internetu w celach informacyjnych? — jednokrotny wybdr: tak/nie;
Obecny przecietny czas poswiecany przez kazde z DZIECI na korzysta-
nie z internetu w celach informacyjnych - siatka jednokrotnego wyboru:
liczba godzin tygodniowo: do 3, od 4 do 6, od 7 do 10, od 11 do 14, od 15 do
19, 20 i wigcej z mozliwosciq wyboru: uczeri klasy IV, uczeti klasy V, uczen
klasy VI, uczet klasy VII, ucze# klasy VIII;

Obecny przecigtny czas poswiecany przez RODZICA na pomoc dzie-
ciom w korzystaniu z internetu w celach informacyjnych (prosimy
o wskazanie liczby godzin po$wiecanych kazdemu z dzieci) - siatka jed-
nokrotnego wyboru: liczba godzin tygodniowo: do 3, od 4 do 6, od 7 do 10,
od 11 do 14, od 15 do 19, 20 i wigcej z mozliwosciq wyboru: klasa IV, klasa
V, klasa VI, klasa VII, klasa VIII;

4. Jak oceniacie Paristwo w skali od 1 do 5 (gdzie 1 to bardzo Zle, a S to bar-

dzo dobrze) swoje umiejetnosci dotyczace:
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poszukiwania i pozyskiwania informacji

oceny informacji

zastosowania informacji

~ siatka jednokrotnego wyboru, skala pigciopunktowa (1 — bardzo dobrze,
S — bardzo Zle)

. Jak oceniacie Paristwo w skali od 1 do S (gdzie 1 to bardzo #le, a S to bar-

dzo dobrze) umiejetnoéci DZIECI dotyczace:

poszukiwania i pozyskiwania informacji

oceny informacji

zastosowania informacji?

~ siatka jednokrotnego wyboru, skala pigciopunktowa (1 — bardzo dobrze,
S — bardzo %le), ze wskazaniem poszczegdlnych umiejgtnosci dla kazdego
dziecka (mozliwos¢ wyboru: klasa IV, klasa V, klasa VI, klasa VII, klasa
VIII).

»Metryczka” respondenta obejmowala: nastepujace dane respondenta:

ple¢ (kobieta/mezczyzna) — jednokrotny wybér,

osoba pracujaca zawodowo (tak/nie) — jednokrotny wybér,
wyksztalcenie (wyzsze/srednie/inne) — jednokrotny wybér,

wiek (do 35 lat; od 36 do 45; od 46 do SS; powyzej SS) — jednokrotny
wybor,

miejsce zamieszkania (miasto powyzej 150 tysiecy mieszkaricéw; miasto
od 50 do 150 tysiecy mieszkaricow, miasto do 50 tysigcy mieszkancow;
wie$) — jednokrotny wybér,

wojewddztwo ($wietokrzyskie; dolnoslaskie; kujawsko-pomorskie; lu-
belskie; lubuskie; 16dzkie; matopolskie; mazowieckie; opolskie; podkar-
packie; podlaskie; pomorskie; $laskie; warmirisko-mazurskie; wielko-
polskie; zachodniopomorskie) — jednokrotny wybér.

Pytania dodatkowe to:

Czy byliby Panistwo zainteresowani udzialem w warsztatach zwigkszaja-
cych kompetencje informacyjne? (tak/nie) — jednokrotny wybér,

Czy byliby Panistwo zainteresowani udzialem Panstwa dzieci w warszta-
tach zwiekszajacych kompetencje informacyjne? (tak/nie) - jednokrotny
wybér,

Jedli jestecie Panstwo zainteresowani otrzymaniem raportu z badan,
prosimy o podanie adresu e-mail — pole tekstowe na wpisanie adresu e-mail.

Zastosowano wymog odpowiedzi na kazde z powyzszych pytan, za wyjat-
kiem pytania ostatniego (podanie adresu e-mail na potrzeby wysylki raportu
zbadan).
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Whtyw badania pilotazowego na badanie gtéwne

Celem badania pilotazowego bylo uzyskanie informacji, ktore elementy nalezy
udoskonali¢. Wyniki badania pilotazowego mialy stuzy¢ nie weryfikacji hipo-
tez, lecz dostarczeniu informacji na temat zasadnosci konstrukcji planu badaw-
czego. Badanie mialo réwniez na celu pozyskanie informacji: czy badane osoby
rozumiejg we wlasciwy sposob wszystkie zadawane pytania, czy instrukcje sa
wystarczajaco jasne, a nade wszystko — czy nie brakuje zapiséw w katalogu py-
tan i odpowiedzi.

Co istotne, ze wzgledu jeden z respondentéw przekazat swoje uwagi orga-
nizatorce badania za po$rednictwem wiadomos$ci SMS®. Uwaga byla niezwykle
cenna, wskazala na koniecznos¢ precyzyjnego podkreslenia i dodatkowego wy-
ja$nienia zakresu badania: kompetencji informacyjnych, nie informatycznych.

Ogolem w ciggu siedmiu dni w badaniu wzigto udziat 75 respondentéw —
wigkszo$¢ z wojewddztwa $wietokrzyskiego (83%). Prosba o upowszechnie-
nie informacji o badaniu (zastosowanie metody kuli $nieznej) zaowocowala
réwniez udziatem pojedynczych przypadkéw respondentéw z wojewddztwa
malopolskiego, mazowieckiego, podkarpackiego, pomorskiego, $laskiego oraz
wielkopolskiego.

Przewazajaca wigkszo$¢ respondentéw stanowily osoby czynne zawodo-
wo (91%), kobiety (92%), posiadajace wyzsze wyksztalcenie (89%), gtéwnie
w wieku 36-45 lat (64%). W przypadku miejsca zamieszkania najwigcej wska-
zani dotyczylo miasta o liczbie mieszkaricéw powyzej 150 tysiecy (43%), na
drugim miejscu byla wie$ (29%). Odpowiedzi w przypadku ,metryczki” poja-
wily si¢ dla kazdej pozycji w zaproponowanym zakresie.

Naturalne bylo wskazanie dotyczace potwierdzenia ilosci czasu spedza-
nego z dzie¢mi na korzystaniu z internetu w celach informacyjnych podczas
yedukacji domowej” w czasie pandemii koronawirusa (az 88% potwierdzen).
Stwierdzi¢ mozna réznice w czasie po$wigcanym na korzystanie z internetu
w celach informacyjnych przez dzieci w zaleznosci od klasy (gléwnie 4-6 go-
dzin tygodniowo), co réwniez wskazuje na stusznos¢ przyjetego podzialu na
klasy. W przypadku przecietnego czasu po$wiecanego przez rodzica na pomoc

Tre$¢ wiadomosci: ,,(...) w ogéle nie pracujemy z dzie¢mi przy e-lekcjach, w moim
przypadku nie ma takiej potrzeby. Druga kwestia to znamienna prefiguratywno$¢ —
ucze sie od mojego dziecka i ono przygotowuje moje stanowisko do e-learningu, ma
zdecydowanie wigksze kompetencje informatyczne”.
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dzieciom w korzystaniu z internetu w celach informacyjnych, najczesciej wska-
zywana odpowiedz to ,,do 3 godzin tygodniowo” — stad warto ,rozbi¢” pozycje
na godzinowe jednostki, uwzgledniajac rowniez odpowiedz: ,0 — w ogéle nie
poswiecam czasu na pomoc dzieciom w korzystaniu z internetu w celach infor-
macyjnych”).

Ocena wlasnych kompetencji informacyjnych respondentéw (rodzice)
zrdznicowana byta w zalezno$ci od rodzaju:

« umiejetno$¢ poszukiwania i pozyskiwania informacji zostala najlepiej

oceniona (az 35 wskazan na ,bardzo dobrze”, tylko dwa na ,bardzo zle”),

« oceny informacji (27 wskazan na ,bardzo dobrze”, trzy na ,bardzo 7le”),

« umiejetno$¢ poszukiwania i pozyskiwania informacji zostala najlepiej

oceniona (33 wskazan na ,bardzo dobrze”, tylko dwa na ,bardzo #le”).

W przypadku oceny kompetencji informacyjnych dzieci wskazania rodzi-
cow byly zdecydowanie gorsze — przewaga odpowiedzi 2 oraz 3 w 5-stopniowej
skali (gdzie 1 to bardzo 7le, a S bardzo dobrze), co pokrywa si¢ odpowiedziami
dotyczacymi uczestnictwa w warsztatach zwigkszajacych kompetencje infor-
macyjne: udzialem wlasnym zainteresowana byla 1/3 respondentéw (rodzi-
ce), a zainteresowanie udzialem dzieci w takich warsztatach wyrazito az 64%
rodzicéw. Co ciekawe, blisko 30% respondentéw wyrazilo zainteresowanie tak-
ze uzyskaniem informacji dotyczacych wynikéw ankiety (podato swéj adres
e-mail w celu przestania raportu z badan).

Istniejace rozbieznosci w ocenie umiejetnoéci wlasnych przez rodzicéw,
powiazane ze zréznicowang (gorsza) ocena umiejetnosci dzieci, potwierdzily
zasadno$¢ dalszych badan nad kierunkiem przekazu wartosci oraz wiedzy tech-
nicznej. Faktem jest, ze umiejetno$ci informatyczne posiadane przez mtodych
ludzi czesto przewyzszaja umiejetnosci ludzi starszych (i w tym przypadku zde-
cydowanie mozna méwi¢ o kulturze prefiguratywnej), to jednak osoby starsze,
ze wzgledu na doswiadczenie zyciowe maja wieksze kompetencje informacyj-
ne (Siuda, 2015).

Obszary zidentyfikowane po przeprowadzonym nadaniu pilotazowym jako
»do poprawy” objely:

« koniecznos¢ dogtebnego wytlumaczenia réznicy miedzy kompetencja-

mi informacyjnymi a kompetencjami informatycznymi,

+ mozliwo$¢ skorzystania z modelu Wielkiej6 (Big6) oraz identyfikacji

sensorycznych sposobdw uczenia sie.
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Kompetencje informacyjne a kompetencje informatyczne

Kompetencje informacyjne lacza sie z innymi rodzajami kompetencji, ale nie
powinny by¢ z nimi utozsamiane. Katalogi kompetencji, zazwyczaj tworzone
na potrzeby projektéw z edukacji medialnej, s spisem tego, co mtodzi powinni
wiedzie¢, jakie umiejetnosci posiadad i czego by¢ $wiadomi, jesli chca by¢ in-
ternetowo kompetentni (Rozkosz i in. 2014). Przykladowy zestaw kompeten-
cji zaproponowany zostal w Polsce na potrzeby projektéw z cyklu Dzieci Sieci
(Siudaiin., 2013; Siuda, Stunza 2012) i objal trzy typy zachowar wraz z przy-
pisanymi standardami (tabela 1).

Tabela 1. Kompetencje — zachowania i standardy

Zachowania Standardy

1. Sprawne i skuteczne docieranie do informacji

I. Zachowania informacyjne
Krytyczna ocena informacji

Tworzenie, przetwarzanie i prezentowanie tresci

II. Zachowania produkcyjne
Prawne aspekty produkowania i dystrybucji tresci

Empatia i wizerunek

I11. Zycie w internecie Bezpieczenstwo i prywatno$¢

NG| R R

Partycypacja w spoleczno$ciach internetowych

Zrédlo: Siuda i in. 2013; Siuda, Stunza 2012.

Powyzsze standardy mozna podzieli¢ na dwa rodzaje. Pierwszy to przypo-
rzadkowane glownie do ,zachowan produkcyjnych” oraz ,zycia w internecie”
umiejetnosci informatyczne zwigzane z tzw. twarda obstuga komputera, opro-
gramowania oraz konkretnych narzedzi sieciowych. Z kolei bedace przedmio-
tem badania pilotazowego i gtéwnego kompetencje informacyjne, ktére mozna
okresli¢ mianem kompetencji migkkich, wpisuja si¢ w:

Standard 1. Sprawne i skuteczne docieranie do informacji;

Standard 2. Krytyczna ocene informacji.

W zwiazku ze stwierdzonym myleniem kompetencji informacyjnych z in-
formatycznymi zasadne jest zaprezentowanie réznic w liscie przewodnim
do respondentéw (wstep do badania, w formie zestawienia — przykladowa
tabela 2).
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Tabela 2. Kompetencje informatyczne a kompetencje informacyjne

KOMPETENCJE INFORMATYCZNE
— kompetentna osoba powinna potrafi¢:

zrobi¢ zdjecie/nakreci¢ film smartfonem i zamieszcza¢ materialy graficzne w internecie,
przygotowac grafike (np. do mema internetowego),

wykorzystywa¢ programy do obroébki zdje¢, grafik, filméw wideo, dZwieku,

blokowa¢ przed obcymi osobami treéci udostepniane na swéj temat na portalach typu
Facebook (stosowanie ustawieri prywatnosci),

uzywa¢ silnych hasel czy nickéw (bez wskazéwek odnosnie do tozsamosci),
postepowac w przypadku aktu cyberprzemocy ,zablokuj, skopiuj, poinformuj osobe
dorosty’,

zdobywa¢ znajomych w spoleczno$ciach wirtualnych — komunikowac si¢ z nimi zgodnie
z przyjetymi w danej grupie zasadami.

KOMPETENCJE INFORMACYJNE

SPRAWNE I SKUTECZNE DOCIERANIE DO INFORMAC]I - kompetentna osoba
powinna:

umie¢ wyliczy¢ rézne zrédla informacji i z nich korzysta¢ (a takze poréwnaé wyszukana
tre$¢ z materialami drukowanymi),

wiedzie¢, ze w roznych Zrédlach internetowych znajduja sie rozne ujecia tego samego
problemu,

wiedzie¢, ze rezultaty wyszukiwania za pomoca wybranej wyszukiwarki beda uzaleznio-
ne od algorytmu, jakiego uzywa dostawca narzedzia (korzystanie z kilku wyszukiwarek),
wiedzie¢, ze rezultaty wyszukiwania w okreslonym serwisie moga by¢ zalezne od danych,
jakie si¢ zamieszcza w swoim profilu w tym serwisie,

umieé wykorzystywaé powiazania pomiedzy zrédlami (np. pomiedzy artykutami w Wi-
kipedii; przechodzenie od grafiki w Google Grafika do strony internetowej),

umie¢ udoskonalaé wykorzystywane techniki wyszukiwawcze (np. stosowaé filtr w wy-
szukiwarce Google; pordownywaé uzytecznosci oferowane przez rézne wyszukiwarki).

KRYTYCZNA OCENA INFORMAC]JI — kompetentna osoba powinna potrafi¢:

odnajdywa¢, wybiera¢ i ocenia¢ informacje pod katem aktualnosci, dokladno$ci,
waznosci, wiarygodnosci zrédla (domena, instytucja sprawcza, autorytet nauczyciela,
wszechstronnosé),

zwraca¢ uwage na renome portalu (profesjonalne agencje prasowe, strony instytucji
naukowych lub rzadowych, wydawcy prasy opiniotworczej szczegétowo sprawdzaja
zamieszczane na swoich famach informacje),

odnajdywa¢ wiadomo$ci o autorze danej informacji, a takze zrédta, z ktérych autor
korzystal, oraz ocenia¢ jego intencje (np. sprawdza¢, czy tekst podpisany jest przez
autora imieniem i nazwiskiem, a nie pseudonimem; sprawdzac, czy autor podaje kontakt
do siebie; czy wskazuje miejsce pracy i afiliacje; wyszukiwac opinie o autorze; przejrze¢
jego wczesniej publikowane materialy; okre$laé, na czyje teksty, badania, artykuly sie on
powoluje i czy te materialy s3 rzetelne),
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« znajdowa¢ informacje alternatywna (przedstawiajaca inny punkt widzenia) do tej, ktéra
sie odnalazlo,

« rozréznia¢, ktére partie tekstu na stronie internetowej sa faktami, a ktére opiniami (np.
w prognozie pogody wskazywa¢, ze faktami s3 dane meteorologiczne, a opiniami wypo-
wiedzi autora o wplywie deszczu na nasze samopoczucie),

« wskazywaé, co jest (w danym serwisie, na danym blogu, forum itd.) reklama, a co nia
nie jest (np. wskazywad, ktdre treéci s reklama, nawet jesli nie s3 oznaczone jako
reklamy),

« weryfikowa¢ materialy wizualne (zdjecie, ktére wyglada realnie, moze by¢ fotomonta-
zem; mozna wykorzysta¢ wyszukiwarke obrazow, zeby sprawdzi¢, czy w sieci dostepne
sa podobne materialy),

« korzysta¢ z wiedzy autorytetéw (np. znalez¢ na stronie uczelni lub instytucji naukowej
specjaliste w danej dziedzinie i napisa¢ e-mail z prosba o rade lub opinig).

Zrédto: Siuda 2015.

Zastosowanie modelu Wielkiej6 (Bigb) oraz identyfikacja
sensorycznych sposobdw uczenia sie

Modele kompetencji informacyjnych pomocne s3 w konstruowaniu progra-
moéw edukacji informacyjnej i wdrazaniu ich w zycie. Jeden z najpopularniej-
szych na $wiecie modeli kompetencji informacyjnych stanowi propozycja
Mike’a Eisenberga, czyli Wielka6 (ang. Big6), obejmujaca sze$é nastepujacych
etapow: zdefiniowanie zadania, strategie wyszukiwania informacji, lokalizacje
i dostep, korzystanie z informacji, synteze i ewaluacje (tabela 3).

Tabela 3. Etapy Modelu Wielkiej6 (Big6)

Etap Dzialanie

Zdefiniuj problem.

1. Zdefiniowanie zadania
Zidentyfikuj potrzeby informacyjne.

IL. Strategie wyszukiwania Ustal, jakie sg wszystkie mozliwe zrédta informaciji.

informacji Wybierz najlepsze zrédlo informacji.

Zlokalizuj zrédta informacji.

III. Lokalizacja i dostep
Znajdz informacje w zrddle.

Zapoznaj sie z informacja (np. czytaj, stuchaj, ogladaj,
dotykaj).

IV. Korzystanie z informacji
Wyodrebnij informacje odpowiadajace twoim

potrzebom.
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Porzadkuj informacje pozyskane z wielu zrédet.
V. Synteza
Przedstaw rezultaty.
Ocen wyniki (efektywnos¢).
VI. Ewaluacja
Oceti proces (wydajnos¢).

Zrédto: Eisenberg 2012.

Zauwazy¢ nalezy, ze model Wielkiej6 zgodny jest z zalozeniami konstruk-
tywistycznej koncepcji uczenia sig, zgodnie z ktéra indywidualna i spoleczna
natura uczenia si¢ ma cztery charakterystyczne wymiary: sprawstwo, kontrole,
refleksje i kulture (Bruner 1996, s. 87). Podkresli¢ nalezy, ze warunki wspoma-
gajace uczenie si¢ moga, a nawet powinny by¢ realizowane przy zastosowaniu
technologii informacyjno-komunikacyjnych, szczegélnie w przypadku eta-
pu IV. Korzystanie z informacji — Zapoznaj sig z informacja (np. czytaj, stuchaj,
ogladaj, dotykaj).

Kanaly percepcyjne (np. wzrokowy, stuchowy, kinestetyczny) u kazdego wy-
ksztalcone sa w réznym stopniu, a ich rozwdj nie jest rownomierny. Przyczyna
odmiennego uczenia si¢ réznych oséb sa réznice w strukturach mézgu wyni-
kajace z dziedzicznosci oraz warunkéw rodowiskowych (Vester 2006, s. 162).
Badania styléw uczenia si¢ wykazaly wystepowanie znacznych réznic w osiagga-
nych efektach (Kozielska 2011). Uwaza si¢ réwniez, ze style uczenia si¢ moga sie
zmienia¢, czego przykladem moze by¢ badanie dynamiki zachowan strategicz-
nych w uczeniu sie tekstéw podrecznikowych (Czerniawska 1999) — przyktado-
wo czlowiek w wieku szkolnym przystosowuje si¢ do wzrokowego uczenia si¢
(Dunn, Griggs 2000, s. 16). Uczenie si¢ przez cale zycie sprzyja rozwojowi kom-
petencji: w efekcie mozliwe staje sie stosowanie kilku strategii podczas uczenia
sie okreslonych tresci oraz swiadomy dobor strategii do studiowanych tresci,
zadan i wlasnych cech (Czerniawska, Ledziriska 1994, s. 166). W poczatkowym
okresie uczenie si¢ z wykorzystaniem kilku strategii moze by¢ trudne dla os6b
funkcjonujacych jednokanalowo. Przeprowadzone eksperymentalne i sondazo-
we badania preferencji sensorycznych studentéw wskazaty jednak na mozliwo$¢
tworzenia warunkéw dydaktycznych respektujacych indywidualne preferencje
sensoryczne studentéw w procesie ich ksztalcenia — dzigki technologiom infor-
macyjnym, ze wzgledu na ich polisensoryczny charakter oraz mozliwos¢ wyko-
rzystania réznych metod i form przekazu, jak réwniez dostosowanie tempa przy-
swajania informacji do indywidualnych potrzeb i mozliwosci (Kozielska 2011,
s. 173-184, Kozielska, Seibold 2011, s. 73-82).
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Planuje si¢ dostosowanie tresci pytania zastosowanego w badaniu preferen-
cji sensorycznych studentéw w ich uczeniu sig (Kozielska 2011; Kozielska, Se-
ibold 2011).

Proszg ponumerowac wymienione sposoby uczenia si¢, poczqwszy od najefek-
tywniejszych dla Pana(i) (odpowiednie numery wpisaé w kwadraty):

O Uczg si¢ przez patrzenie: musze widzie¢ nauczyciela, preferuje bezposred-
nig obserwacje zjawiska lub zdarzenia albo ich demonstracje, wizualiza-
cje tresci, jak: prezentacje wizualne, tekst, ilustracje, wykresy, schematy
itp.; ustyszane informacje maja dla mnie znaczenie po ich zilustrowaniu,
uporzadkowaniu, na podstawie mysli konstruuje obrazy;

O Uczg sig przez stuchanie: stucham doktadnie, co nauczyciel méwi, zwra-
cam uwage na rozréznienie tonu glosu, szybkos¢ méwienia i inne ce-
chy wypowiedzi, napisane informacje maja dla mnie znaczenie po ich
uslyszeniu, ucze sie, shuchajac wykladow, dyskutujac, glosno czytajac lub
przekazujac innym swoja wiedze;

O Uczg sig przez dotyk, ruch i dzialanie: odczuwam potrzebe swojej ak-
tywnodci, najefektywniej ucze sie przez badanie otoczenia fizycznego,
np. dotkniecie, manipulowanie, konstruowanie, eksperymentowanie.

Kompetencje informacyjne sa zestawem umiejetnosci, ktére mozna wytre-
nowa¢, a technologie informacyjno-komunikacyjne umozliwiaja zaangazowa-
nie wielu kanaléw odbioru treéci, co umozliwia odwotanie si¢ do indywidu-
alnych preferencji sensorycznych. Podejscie konstruktywistyczne, w ktérym
niezbedne sa kompetencje informacyjne, skupia si¢ na zaangazowaniu os6b
w wykorzystywanie informacji do rozwigzywania probleméw oraz tworzenia
nowej wiedzy poprzez aktywne dochodzenie do wnioskéw zamiast uczenia si¢
yna pamiec”.

Podsumowanie

Po przeprowadzonych badaniach pilotazowych w przypadku badan gtéwnych
uznano za zasadne wprowadzenie nastepujacych zmian:
« dostosowanie przedzialéw czasowych dotyczacych korzystania z inter-
netu przez dzieci oraz dorostych (mozliwo$¢ wskazania iloéci godzin,
z uwzglednieniem ,0”),
« rozszerzenie badania o wykorzystanie kompetencji informacyjnych
w procesie uczenia si¢ przez cale zycie (kwestia iloci czasu poswieca-
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nego na korzystanie z internetu w celach informacyjnych zwiazanych
wylacznie z potrzebami wlasnymi respondenta (mozliwo$¢ wskazania
iloéci godzin, z uwzglednieniem ,0”),

« doprecyzowanie znaczenia kompetencji informacyjnych; przyjete roz-
wigzanie to zapytanie o intuicyjne zastosowanie modelu Wielkiej6
(Big6), wymagajace réwniez $wiadomosci preferowanych sensorycz-
nych sposobéw uczenia si¢ w przypadku respondenta oraz oraz jej/jego
dzieci;

« konfrontacja oceny kompetencji informacyjnych dzieci i rodzicéw (do-
roslych), opartej na spostrzezeniach antropolozki Margaret Mead (kul-
tura postfiguratywna versus prefiguratywna w spoleczeiistwach pono-
woczesnych).
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STRESZCZENIE

Celem przeprowadzonego w maju 2020 r. badania pilotazowego: ,Kompetencje infor-
macyjne uczniéw klas IV-VIII oraz ich rodzicéw” byla weryfikacja poprawnosci zalo-
zonej procedury badawczej w aspekcie doboru badanych o0séb (rodzice i dzieci) oraz
zakresu przyjetych wskaznikéw zmiennych (wyszczegélnione kompetencje informa-
cyjne, klasa, do ktorej uczeszcza dziecko/dzieci, jak réwniez informacje z ‘metryczki’
respondenta (rodzica): wiek, ple¢, zatrudnienie, wyksztalcenie.

Realizacja badania pilotazowego pozwolila na udoskonalenie zalozen dotyczacych
badania gléwnego. W szczegdlnoéci zmiany dotyczyly konieczno$ci wyrazniejszego
rozréznienia kompetencji informacyjnych od kompetencji informatycznych - stad
decyzja o wykorzystaniu w badaniu gléwnym modelu Wielkiej6 (Big6). Badanie pi-
lotazowe uzasadnito réwniez rozbudowe ankiety badawczej o kwestie zwigzane ze
znaczeniem kompetencji informacyjnych w procesie ksztalcenia si¢ przez cale zycie,
konieczno$¢ okreglenia wiedzy respondentéw na temat preferowanych sensorycznych
sposobach uczenia si¢ oraz zbadanie istotno$ci wystepowania przejawow kultury pre/

postfiguratywnej.

SEOWA KLUCZOWE: kompetencje informacyjne, rodzice, badanie pilotazowe, mo-
del Wielkiej6, sensoryczne sposoby uczenia sie
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SUMMARY

The purpose of the pilot study titled: Information competences of students in classes
IV-VIII and their parents carried out in may 2020 was to verify the correctness of the
assumed test procedure in terms of the selection of respondents (parents and children)
and the scope of accepted variable indicators (specified information competences, the
class to which attends child / children, as well as information from the respondent’s
(parent’s) record: age, sex, employment, education.

The implementation of the pilot study allowed to improve the assumptions
regarding the main study. In particular, the changes concerned the need to distinguish
clearly between information competences from IT competences — hence the decision
to use the Big6 model in the main study. The pilot study also justified the extension of
the research questionnaire to include issues related to the importance of information
competences in the lifelong learning process, the need to determine the respondents’
knowledge about preferred sensorylearning method, and to investigate the significance
of pre/postfigurative culture.

KEYWORDS: informational competences, parents, pilot study, the Big6 Model, sen-
sory learning methods
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Skoro swiat ulegl tak zasadniczej przemianie,
to profesja przygotowujgca cztowieka do zycia
w tym nowym Swiecie musi ulec zmianie
przynajmniej na miarg zmiany Swiata.

H. Kwiatkowska (1997, s. 41)

VWprowadzenie

Przemiany zachodzace w wielu dziedzinach zycia spolecznego, rozwéj
nauki, nowych technologii, zmuszaja ludzi do ciaglego doskonalenia sie.
Szczegdlne zadanie w tym wzgledzie przypada nauczycielom, bo oni mu-
sza podazaé za zmianami, a wrecz by¢ ich oredownikami i motywowaé
uczniéw do rozwoju. Od nauczycieli wymaga sie nie tylko nabywania
nowej wiedzy i umiejetnosci, lecz takze stalego ich rozwijania. Podsta-
we ciaglego rozwoju powinno stanowi¢ wysokiej jakosci podstawowe
wyksztalcenie pedagogiczne oraz spojny proces ustawicznego doskona-
lenia zawodowego. Nauczyciele s3 odpowiedzialni za ciagle poglebianie
swojej wiedzy zawodowej poprzez refleksje, badania naukowe i systema-
tyczne angazowanie si¢ w ustawiczny rozwoj zawodowy przez caly okres
swojej kariery zawodowej. Charakter zawodu nauczyciela ulega ciaglym
zmianom. Z nauczyciela ,przekazujacego wiadomosci’, od ktorego wy-
magano niekwestionowanej wiedzy, przeksztalcil si¢ w ,nauczyciela-wy-
chowawce”, ,nauczyciela-przewodnika”, ,nauczyciela-ttumacza’, ktéry
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zacheca do zdobywania wiedzy i potrafi nada¢ strukture wiadomosciom uzys-
kanym przez uczniéw z innych zrédel, czesto bardziej aktualnych niz te, ktdre
maja sami nauczyciele.

Struktura systemu i organizacja ksztatcenia kandydatéw na nauczycieli

Po 1989 r. w Polsce nauczyciele byli przygotowywani do wykonywania zawo-
du realizujac rézne $ciezki ksztalcenia. Byly to: jednolite studia nauczycielskie
o specjalno$ci nauczycielskiej, dwuletnie studia uzupelniajace magisterskie
dla absolwentéw Studiow Nauczycielskich i Wyzszych Szkol Nauczycielskich,
trzyletnie studia licencjackie w zakresie réznych specjalnosci, kolegia nauczy-
cielskie i kolegia jezykéw obcych (funkcjonowaly do 2012 1.), studia podyplo-
mowe nadajace kwalifikacje pedagogiczne i nauczycielskie, kursy kwalifikacyj-
ne (Hejnicka-Bezwiriska 2018, s. 404-405).

W roku 2004 dokonano standaryzacji ksztalcenia nauczycieli i pedagogdw,
zaproponowano odrebne standardy dla Ii II stopnia ksztalcenia akademickie-
go (Rozporzqdzenie MENIS z dnia 7 wrzesnia 2004). Rozporzadzenie to od-
dzielilo kwalifikacje nauczycielskie od kwalifikacji pedagogicznych. Wprowa-
dzenie dwustopniowego ksztalcenia nauczycieli oraz mozliwos¢ zdobywania
kwalifikacji nauczycielskich na studiach II stopnia po wczeéniejszych studiach
nienauczycielskich oraz na studiach podyplomowych, a takze poprzez zdoby-
cie kwalifikacji nauczycielskich sprawilo, ze ten zréznicowany system nie za-
pewnial odpowiedniej jakosci przygotowania nauczycieli. Jakosci ksztalcenia
nauczycieli nie sprzyjalo takze umasowienie i latwo$¢ dostepu do studiéw na-
uczycielskich. Mozna je bylo realizowa¢ w uczelniach niemal kazdego typu: na
uczelniach pedagogicznych, uniwersytetach, w szkolach artystycznych, ekono-
micznych, medycznych, rolniczych, a nawet na politechnikach.

Zatozenia teoretyczne i metodologiczne badan

Ksztalcenie nauczycieli jest przedmiotem licznych rozpraw teoretycznych i em-
pirycznych nie tylko pedeutologéw, lecz takze przedstawicieli wielu dyscyplin
naukowych. Autorki zaprojektowaly badania wéréd kandydatéw na nauczycie-
li ksztatcacych sie na studiach stacjonarnych i niestacjonarnych I i II stopnia.
Czesé¢ z nich ma juz wlasne do$wiadczenia zawodowe, wigc wyrazane przez
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nich opinie nie maja osadzenia tylko w teoriach poznawanych podczas studidw,
ale s takze poparte wnioskami sformulowanymi dzigki praktyce. Rozwazania
zostang ograniczone do poznania opinii na temat ksztalcenia nauczycieli pra-
cujacych na poziomie 0. i 1. (zgodnie z klasyfikacja ISCED 2011). Zalozenia
teoretyczne badan stanowila koncepcja ksztalcenia nauczycieli Wincentego
Okonia (1991) oraz Tadeusza Lewowickiego (1997,2007). Celem badai oma-
wianych w niniejszym tekscie bylo poznanie opinii studentéw o koncepcjach
ksztalcenia nauczycieli oraz o jego organizacji.

Inspiracja do podjecia badan byta zapowiedZ zmian w szkolnictwie wyz-
szym. Wiosna 2018 r. w mediach pojawialy sie informacje dotyczace prac nad
nowymi regulacjami ksztalcenia nauczycieli. Dnia 26 marca 2018 r. na stronie
aktualno$ci Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego opublikowano infor-
macje o pracy zespolu ekspertéw, ktéry w ramach programu POWER realizo-
wal pozakonkursowy projekt Opracowanie modelowych programéw ksztalcenia
nauczycieli (200 min zt na ksztalcenie... ).

Charakterystyka badanej grupy

W doborze grup badanych zastosowano metode doboru celowego, poniewaz
doboér ograniczony byl do uczelni ksztalcacych przysztych nauczycieli na kie-
runku pedagogika ze specjalnoscia zintegrowana edukacja wczesnoszkolna
oraz edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna. Badania — z zastosowaniem
ankiety audytoryjnej — przeprowadzono wérdd studentéw studiéw stacjo-
narnych i niestacjonarnych: z trzeciego roku studiéw pierwszego stopnia oraz
z pierwszego i drugiego roku studiéw drugiego stopnia. Ankiety wypelnilo
181 os6b w Cieszynie i 316 w Kielcach. Badania przeprowadzono w kwietniu
i w maju 2018 r. w Cieszynie na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji oraz
w Kielcach na Wydziale Pedagogicznym i Artystycznym Uniwersytetu Jana
Kochanowskiego. Dobér terenu badan byl podyktowany checia poréwnania
opinii studentéw z malego i duzego osrodka akademickiego. Ogétem w Uni-
wersytecie Slaskim w Katowicach w roku akademickim studiowalo 19 589
studentéw, w tym 15 809 w trybie studidéw stacjonarnych, jednak na wydziale
cieszynskim ksztalcilo sie¢ 753 osoby, w tym 461 na studiach stacjonarnych,
stad Cieszyn mozemy uzna¢ za maly oérodek. W Kielcach Uniwersytecie Jana
Kochanowskiego ksztalcenie pobieralo 11 339, w tym 8749 na studiach sta-
cjonarnych.
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Tabela 1. Charakterystyka grupy badanej

Osrodek WEINoE w Cieszynie WPIA w Kielach
Studenci ze studiéw stacjonarnych 9s 196
Studenci ze studiéw niestacjonarnych 86 120
Razem 181 316

Zrédto: badania whasne.

Wigkszos¢ badanych studentéw w Cieszynie, to osoby aktywne zawodowo
(96-63 osoby pracowaly w zawodach, w ktérych zdobywaja wyksztalcenie,
a 33 - poza o$wiata). Sprzyja temu zapis w Regulaminie studiéw w Uniwersy-
tecie Slgskim w Katowicach (Regulamin US, § 12, ust. 1., ust. 4,1.). Podobna
sytuacja z aktywnoscia zawodowa wystepowata w Kielcach. Biernych zawo-
dowo bylo 195 oséb, a pozostali pracuja w placéwkach o$wiatowych (72)
i poza nimi (49). Takze Regulaminie studiéw Uniwersytetu Jana Kochanowskie-
go w Kielcach jest zapis 0 10S (Regulamin UJK, § 19, ust. 2.). Zaangazowane
zawodowo s3 osoby ze studiow niestacjonarnych i nieliczne osoby ze studiéow
stacjonarnych.

Modele i koncepcje ksztatcenia nauczycieli

Wsréd licznych koncepcji ksztalcenia nauczycieli na wyréznienie zastuguje
propozycja W. Okonia, ktéry wymienia koncepcje: kompetencyjna, persona-
listyczna, progresywna, akademicka, pragmatyczng i wielostronnej edukacji
(Okoni 1991, s. 49-53). Te ostatnia — doktryne/koncepcje wielostronnej edu-
kacji nauczycieli — rozwinal w swoich pracach T. Lewowicki (1997, 2007).

W ankiecie zaproponowano wybor jednej lub kilku koncepcji. Respondenci
mieli do wyboru kategorie opisywane w literaturze przedmiotu jako podstawo-
we — mozliwe koncepcje ksztalcenia nauczycieli.

Najwiecej studentéw wskazalo koncepcje wielostronnej edukacji. Zdaniem
wiekszosci badanych studentéw, nauczyciel w procesie ksztalcenia akademic-
kiego powinien przede wszystkim by¢ przygotowany wielostronnie, nabywa¢
wiedze teoretyczna i zdobywac przygotowanie praktyczne, ksztaltowaé wyso-
kie morale, rozwija¢ umiejetnos¢ skutecznego dzialania.

Koncepcja wielostronnej edukacji zyskala najwigksze uznanie wéréd stu-
dentéw zdobywajacych ksztalcenie na studiach niestacjonarnych zaréwno
w Cieszynie, jak i w Kielcach. Z zalozenia wszystkie elementy skladowe tej
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koncepcji sprzyjaja temu, aby student koniczacy studia mial szeroko rozwinigte
kompetencje poznawcze, sprawnosci i umiejetnosci.

Otwarte pozostaje pytanie: jak wspdlczesnie realizowaé w praktyce ten mo-
del ksztalcenia nauczycieli, skoro od kilku lat obserwujemy obnizenie poziomu
wyksztalcenia kandydatéw na studia nauczycielskie? Takze do samej organiza-
cji ksztalcenia réwniez mozna mie¢ wiele uwag. Badani wyrazili swoje opinie
o koncepcjach ksztalcenia nauczycieli, niestety badania nie obejmowaly po-
znania opinii o faktycznie realizowanym procesie w uniwersytetach. Zdaniem
T. Lewowickiego ta koncepcja jest chyba najtrudniejsza do zrealizowania (Le-
wowicki 1997, s. 108). Odpowiedzi respondentéw przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Opinie studentéw o koncepciji ksztalcenia nauczycieli (dane podano w pro-

centach)
Kategorie Studenciz Cieszyna  Studenci z Kielc
S N S N
Koncepcja problemowa/progresywna 62,1 61,6 95,4 24,2
Koncepcja personalistyczna 64,2 53,5 43,4 55,8
Koncepcja ogolnoksztalcaca/erudycyjna 59,4 57,6 53,9 47,6
Koncepcja pragmatyczna 47,4 47,7 26,5 23,3
Koncepcja specjalistyczna/profesjonalna 48,4 43,0 30,6 19,2
Koncepcja wielostronnej edukacji 64,2 70,9 77,6 57,5

Legenda: S — studenci ze studiéw stacjonarnych, N - studenci ze studiéw niestacjonarnych

Zrédto: badania whasne.

Druga liczbe wskazan — zwlaszcza studentéw ze studiéw stacjonarnych —
uzyskala koncepcja problemowa, nazywana inaczej progresywna. Zgodnie z nia
nauczyciel powinien by¢ przygotowywany do wywolywania sytuacji problemo-
wych irozwigzywania probleméw, a zwlaszcza do dostrzegania i podejmowania
problemdw, ktére pojawiac si¢ beda w przyszlosci. Jak zauwazyt T. Lewowicki,
ywobec zmienno$ci wiedzy i zawodno$ci wyéwiczonych sprawnosci zawodo-
wych szansg na wypelnienie funkcji przypisanych profesji nauczycielskiej jest
opanowanie przez nauczycieli sposobéw dostrzegania, okreslania i rozwiazy-
wania probleméw, jakie niesie o§wiatowa i wychowawcza rzeczywisto$¢” (Le-
wowicki 2007, s. 49).

Kolejne miejsce — wedtug liczby wskazan — zajela koncepcja ogélnoksztalca-
ca, zwana erudycyjna. Ponad polowa badanych uznala, ze studia na kierunkach
nauczycielskich powinny wyposaza¢ przyszlego nauczyciela w wiedzg, tak aby
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»w wyniku studiéw byl czlowiekiem o duzej erudycji, solidnym wyksztalceniu
ogélnym” (Lewowicki 1997, s. 107).

Podobne znaczenie badani przyznaja mozliwoséci wielostronnego rozwoju
osobowosci, a zwlaszcza ksztaltowania wzorcéw osobowosciowych godnych
nasladowania przez dzieci i mlodziez, ksztaltowanie ,duchowej sylwetki”. Kon-
cepcja personalistyczna zyskala uznanie podobnej liczby 0séb, co koncepcja
opisana wczeéniej. Koncepcja ta jest zorientowana na osobe nauczyciela i na
jego osobowo$¢, zatem nauczyciel wyposazony w ,odpowiednie dyspozycje
osobowosciowe — uksztaltuje pozadane w tym zawodzie postawy, pobudzi za-
interesowania i motywacje” (Lewowicki 2007, s. 49).

Wigkszos¢ badanych studentéw, przysztych nauczycieli zdobywajacych
kwalifikacje do pracy w przedszkolach i w klasach I-III, w swoich opiniach
wyrazila potrzebe zdobycia szerokiego wyksztalcenia, wyposazenia w wiedze,
sprawnosci i umiejetnosci przydatne w pracy w zmieniajacej sie rzeczywistosci
spoleczne;j.

Badani dostrzegaja takze potrzebe nabycia podczas studiéw przygotowa-
nia instrumentalnego, pragmatycznego, zwlaszcza metodycznego. Studenci
obserwujac rozwdj nowych technologii, dostrzegaja potrzebe nabycia spraw-
nosci przydatnych w codziennej pracy. Codziennoscia szkolng jest dziennik
elektroniczny, tablica interaktywna, e-podreczniki itd. Bieglto$¢ postugiwania
sie narzedziami IT ulatwi start zawodowy i da szanse na powodzenie zawodo-
we. Wiecej zwolennikéw koncepcja pragmatyczna znalazta w Cieszynie. Na-
lezaloby przeprowadzi¢ badania poglebione, aby wyjasni¢ réznice w opiniach
studentow, poniewaz moga one by¢ zwigzane z posiadanymi kompetencjami
cyfrowymi lub ich brakiem.

Najmniej zwolennikéw wsrdd badanych studentéw znalazta koncepcja spe-
cjalistyczna, nazywana takze profesjonalna. Zgodnie z nia nauczyciel ma by¢
przygotowany merytorycznie w okreslonej dziedzinie wiedzy. Studenci zapew-
ne dostrzegaja specjalizacje nauki i jej szybki rozwdj — wysokie znaczenie nadali
koncepcjom zwigzanym ze zdobywaniem wiedzy ogélnej — jednak z racji zdo-
bywanego wyksztalcenia to oni beda specjalistami ksztalcenia dzieci (w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym) we wszystkich dziedzinach przewidzia-
nych w podstawie programowej. Beda realizowa¢ edukacje polonistyczna, ma-
tematyczna, spoleczna, przyrodnicza, plastyczng, techniczng, informatyczna,
muzyczng oraz wychowanie fizyczne. Nauczyciel pracujacy w przedszkolu badz
w szkole podstawowej, majac dodatkowe uprawnienia, moze réwniez prowa-
dzi¢ edukacje jezykowa w zakresie jezyka obcego. Zatem z perspektywy stu-
dentéw zdobywanie wiedzy specjalistycznej, poglebionej moze stanowi¢ uzu-
pelnienie innych koncepcji.
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Ksztalcenie nauczycieli bylo w przesztosci ,determinowane wieloletnimi
— nie zawsze dobrymi — tradycjami i do$¢ zZywiolowa gra intereséw réznych
grup spolecznych, niz przemyslanymi (i uwzgledniajacymi skutki rozmaitych
rozwigzan) koncepcjami edukacji tej grupy zawodowej” (Lewowicki 1997,
s. 106), a zdaniem Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej ,dotychczas podejmowa-
ne préby standaryzacji ksztalcenia nauczycieli i pedagogéw nie powiodly sie”
(2015, 5. 405).

Opinie o organizacji ksztatcenia nauczycieli

Pedeutolodzy tocza liczne dyskusje dotyczace nie tylko koncepcji ksztalcenia
nauczycieli, lecz takze jego organizacji, ktéra ulegata licznym zmianom w ostat-
nich dziesiecioleciach. W latach siedemdziesiatych XX w. przyszli nauczyciele
byli ksztalceni w wyzszych szkolach pedagogicznych na sze$ciu kierunkach:

1. pedagogika opiekunicza,
pedagogika obronna,
pedagogika szkolna,
pedagogika kulturalno-o$wiatowa,
wychowanie przedszkolne z nauczaniem poczatkowym,
. pedagogika pracy.

Oddzielono zatem ksztalcenie pedagogdéw od ksztalcenia nauczycieli, tym

SRR

samym oddzielono wychowanie od ksztalcenia. Akcentowano w ten sposéb
,Wyzszoé¢ wychowania (indoktrynacji) nad ksztalceniem (Hejnicka-Bezwin-
ska 2015, s. 401). Ksztalcenie nauczycieli — jako mniej wazne — bylo prowa-
dzone przez ,odrebne jednostki organizacyjne zatrudniajace najczesciej osoby,
ktdre nie poradzily sobie z uzyskaniem stopni naukowych (Hejnicka-Bezwin-
ska 2015, s. 401). Wprowadzone ustalenia utrwalily sie na tyle, ze transforma-
cja ustrojowa nie przyniosta zadnych zmian. Ksztalcenie nauczycieli regulowa-
ly przepisy ustawy o szkolnictwie wyzszym, przepisy ustawy o systemie o§wiaty
oraz wydane na ich podstawie rozporzadzenia.
Prawie do konca lat dwudziestych XXI w. kwalifikacje nauczycielskie moz-
na bylo zdoby¢ realizujac:
1. studia dwustopniowe 3 + 2 o specjalnosci nauczycielskiej,
2. dwuletnie studia magisterskie o specjalno$ci nauczycielskiej po ,,dowol-
nych” studiach licencjackich (na przyklad socjologii, kulturoznawstwie)
i uzupelnieniu réznic programowych,
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3. studia podyplomowe nadajace kwalifikacje pedagogiczne i nauczyciel-

skie,

4. kursy kwalifikacyjne.

Badania w$réd studentéw przeprowadzono w czasie dyskusji o mozliwych
praktycznych rozwiazaniach dotyczacych ksztalcenia nauczycieli (pracuja-
cych w przedszkolu, w edukacji wczesnoszkolnej, przedmiotéw kierunkowych
w szkole podstawowej oraz w szkole ponadpodstawowej), a przed ogloszeniem
prawnych rozwigzan.

Wigkszos$¢ badanych studentéw opowiada sie za utrzymaniem dotychcza-
sowego rozwiazania w zakresie ksztalcenia przyszlych nauczycieli pracujacych
w przedszkolu. Studenci uzasadniajac swoéj wybor pisali, ze ,majac licencjat
mozna juz pracowa¢ i nabywa¢ doswiadczenie”. Inna grupa uzasadnien jest
zwigzana z mozliwoscia przekwalifikowania: ,po licencjacie istnieje mozliwo$¢
wyboru innej specjalno$ci/specjalizacji, ktéra moze poszerzy¢ horyzonty i po-
moc w pracy nauczyciela, ktéry musi orientowac¢ sie w dzisiejszej rzeczywisto-
$ci”; ,mozna poszerzy¢ wiedze i wyksztalcenie studiujac dodatkowy kierunek
na drugim stopniu”

Jednolite studia magisterskie zyskaly uznanie okoto '; badanych. W uza-
sadnieniu pisali: ,dtuzsza nauka na studiach to wigksze prawdopodobienstwo
lepszego przygotowania do pracy w przedszkolu”; ,trzy lata to za malo na dobre
przygotowanie do zawodu”; ,ciaglo$¢ nauki, roztozony material”; ,zamiast pi-
sania pracy licencjackiej mozna zrobi¢ wiecej praktyki i pisa¢ tylko jedna prace
magisterska”.

Niemala grupa studentéw ze studiéw niestacjonarnych nie udzielita odpo-
wiedzi na to pytanie. Tryb studiéw (stacjonarnych/ niestacjonarnych) oraz ak-
tywno$¢/bierno$¢ zawodowa w niewielkim stopniu réznicujg opinie badanych.
Odpowiedzi respondentéw przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Opinie studentéw rodzajach studiéw, w trakcie ktérych powinno by¢ pro-
wadzone ksztalcenie przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela

Studenci Studenci
Kategorie z Cieszyna z Kielc
S N S N

studia pierwszego

. . . 61,1 59,3 68,4 52,5
i drugiego stopnia

W przedszkolu ]edn-ollte st.udla 38,9 29,1 316 408
magisterskie

brak odpowiedzi 0,0 11,6 0,0 6,7
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'studla. plerwszego 463 50,0 495 50,0
i drugiego stopnia

W edukacji - ednolite studi

wezesnoszkolnej Je n.o e s .u - 53,7 34,0 48,0 43,3
magisterskie
brak odpowiedzi 0,0 15,1 2,6 6,7
studia pierwszego 389 | 500 | 449 | 383
idrugiego stopnia

‘W szkole - ednolite studi

podstawowej )¢ n.o 1es .u 1 48,4 30,2 48,0 45,0
magisterskie
brak odpowiedzi 12,6 19,8 7,1 16,7
.studla.plerwszeg.o 28,4 10,7 46,9 275

Przedmiotéw idrugiego stopnia

kierunkowych ]edn.ohte st.udla 52,6 32,6 48,0 41,7

w ponadpodstawowych | magisterskie
brak odpowiedzi 18,9 26,7 5,1 30,8

Legenda: S — studenci ze studiow stacjonarnych, N - studenci ze studiéw niestacjonarnych

Zrédlo: badania wlasne.

Zwolennikéw utrzymania studiow dwustopniowych ksztalcacych nauczy-
cieli pracujacych z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym jest nieznacznie mniej
niz w przypadku nauczyciela w przedszkolu. Badani formutowali podobne uza-
sadnienia, piszac: ,jest mozliwo$¢ zrobienia przerwy pomiedzy studiami na
zdobycie praktyki, np. w charakterze pomocy nauczyciela”

Badani wypowiadali si¢ o specjalnosci, ktdra studiuja, stad moze wieksze
zrozumienie potrzeby zorganizowania jednolitych studiéw przygotowujacych
do pracy z dzie¢mi w szkole. Studenci uzasadniali: ,student bedzie mégt dtu-
zej skupi¢ sie na jednej specjalnosci i by¢ w niej ekspertem, zamiast mie¢ kilka
roznych”; ,na studiach magisterskich jest czesto powtarzany material ze stu-
diéw licencjackich, dlatego jednolite studia magisterskie mogly tego unikna¢,
a wiedza bedzie pelniejsza”; ,wiekszy okres czasu na metodyczne przygotowa-
nie w danej specjalnosci”; ,edukacja wezesnoszkolna jest bardzo wymagajaca
i nauczyciel powinien by¢ dobrze przygotowany”.

Tryb studiéw w niewielkim stopniu réznicuje opinie uczniéw. Opinie o dtu-
gosci studidw maja zwiazek z aktywno$cia/bierno$cia zawodowa. Za jednolita
forma studiéw opowiadaly sie zwlaszcza osoby bierne zawodowo i pracujace
niezgodnie ze zdobywanym wyksztalceniem, a wigc poza oswiata.

Obie formy ksztalcenia nauczycieli przedmiotéw kierunkowych w szko-
le podstawowej maja podobna liczbe zwolennikéw, wzrosta natomiast liczba
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0s6b nie majacych zdania na ten temat. Za utrzymaniem dotychczasowych
rozwiazan organizacyjnych sa zwlaszcza studenci z Cieszyna studiujacy w try-
bie niestacjonarnym (50%), studenci z Kielc ze studiéw stacjonarnych (48%)
oraz osoby pracujace zawodowo w placéwkach oswiatowych. Studenci pracu-
jacy poza o$wiatg (51,2%) oraz badani bierni zawodowo (46%) nieznacznie
czeéciej wyrazali opinie o potrzebie prowadzenia jednolitych studiéw pigcio-
letnich, uzasadniajac, ze ,niemozliwe jest solidne przygotowanie metodyczne
i merytoryczne podczas studiéw pierwszego lub tylko drugiego stopnia czy na
studiach podyplomowych”; ,kazdy nauczyciel powinien skornczy¢ jednolite
studia, zeby dobrze si¢ przygotowac i by¢ dobrze przygotowanym do pracy”;
ynauczyciel musi by¢ doglebnie wyksztatcony z danego przedmiotu”.

Dopiero ksztalcenie nauczycieli uczacych w szkotach ponadpodstawowych
w formie jednolitych studiéw magisterskich zyskato wigksze uznanie w opinii
badanych studentéw z Cieszyna i z Kielc. Wyjatek stanowia badani z Cieszy-
na ze studiow niestacjonarnych: 40,7% studentéw jest za utrzymaniem do-
tychczasowych rozwiazan. Nalezy odnotowa¢ duza grupe oséb nie majacych
zdania w tej kwestii. Studenci w wypowiedziach otwartych proponowali, aby
ypodczas jednolitych studiéw przygotowujacych do wykonywania zawodu
nauczyciela przedmiotéw kierunkowych, takich jak matematyka, historia czy
inne, studenci w pierwszych latach ksztalcenia zdobywali wiedze o podstawach
rozwoju, ksztalceniu, wychowaniu dziecka, a dopiero na kolejnych latach stu-
diéw wiedze z przedmiotéw kierunkowych”; ,nauczyciel przedmiotu powinien
posiada¢ wiedze pedagogiczng, nie tylko przedmiotowsa”; ,na studiach nalezy
zdoby¢ wiedze psychologiczng o dzieciach i mlodziezy, pedagogiczna i dopiero
ksztalci¢ sie¢ w konkretnej specjalizacji”

Opinie wyrazane przez badanych studentéw moga budzi¢ zdziwienie rodzi-
cow, dyrektoréw, wreszcie samych uczniéw. Badani uczestniczacy w procesie
ksztalcenia do wykonywania zawodu nauczyciela zrealizowali juz czesciowo
praktyki pedagogiczne, doswiadczyli trudu funkcjonowania w roli nauczyciela,
a opowiadaja sie za organizacja ksztalcenia niejako ,na skréty”.

Podsumowanie

Role i zadania nauczycielskiej profesji najpelniej ujal T. Lewowicki piszac, ze

jakos¢ edukacji — poza wieloma innymi uwarunkowaniami — zalezy przede wszyst-
kim od nauczycieli, ich przygotowania, motywacji, pracy. Przygotowanie nauczy-
cieli pozostawia jednak wiele do zyczenia. W duzym stopniu obciaza to $rodowisko
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akademickie i inne $rodowiska, ktére gorliwie podejmuja si¢ ksztalcenia i doksztat-
cania, a takze doskonalenia zawodowego nauczycieli. Brak klarownej koncepgji,
watpliwej jakoéci standardy, zbyt masowe ksztalcenie, powierzchownos$¢, stabe
powiazanie teorii i praktyki, nadmiar niby-uczelni i niby-nauczycieli akademickich
ksztalcacych nauczycieli, to znane i czesto przywolywane stabosci (... ). Mean-
dry i stabosci polityki o$wiatowej wplywaja takze na stan edukacji matych dzieci.
Z pewnoscia ten etap — podobnie jak w ogole edukacja — nie byl i nadal nie jest
traktowany jako priorytet w polityce pafistwa (Lewowicki 2010, s. 26-27).

W podsumowaniu powyzej opisanych kwestii mozna zauwazy¢, ze wérdd
zwolennikéw studiéw dwustopniowych dominowaly osoby bedace jednoczes-
nie zwolennikami pracy w trakcie studiéw, a zwlaszcza po ukoniczeniu studiéw
pierwszego stopnia. Mozliwe, ze te opinie sa formulowane w zwigzku z potrze-
ba czy koniecznoscia samodzielnego utrzymania sie podczas studiéw. Zwolen-
nicy studiéw jednolitych uzywali argumentdw nie jednostkowych, indywidual-
nych, lecz zwigzanych z potrzeba wlasciwego przygotowania merytorycznego.

Patrzac na oméwione wyniki bada¢ calo$ciowo nalezy dostrzec czg$ciowy
brak konsekwencji w opiniach studentéw. Badani zadeklarowali sie jako zwo-
lennicy koncepcji wielostronnej edukacji, a ta jest zwiazana z nabyciem wiedzy
teoretycznej, przygotowania praktycznego, rozwojem kompetencji etycznych,
umiejetnoscig skutecznego dzialania. Nasuwa si¢ zatem pytanie, jak realizowac
w praktyce koncepcje wielostronnej edukacji w trakcie studiéw dwustopnio-
wych, dajacych mozliwo$¢ zmiane kierunku studiéw po ukoriczeniu studiow
pierwszego stopnia.

Studenci studiéw pedagogicznych dostrzegaja szczatkowe przygotowanie
pedagogiczne studentéw uczeszczajacych wylacznie na przedmioty kierunko-
we. Czesto nauczycielami zostaja osoby konczace ,tylko” studia podyplomowe
dajace kwalifikacje pedagogiczne/nauczycielskie. Nierzadko takie studia sa or-
ganizowane w formie e-studiow.

Nalezy zywi¢ nadziejg, ze zmiany wprowadzane od 2019 r. — nie tylko te na-
rzucone przez akty prawne — przyczynia sie do naprawy ksztalcenia nauczycieli,
a przede wszystkim beda stanowily poczatek zmian zmierzajacych do ,napra-
wy” ksztalcenia wszystkich nauczycieli.
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STRESZCZENIE

Zalozenia teoretyczne badan stanowilta koncepcja ksztalcenia nauczycieli W. Oko-
nia oraz T. Lewowickiego. Celem badan bylo poznanie opinii studentéw na temat
koncepcji ksztalcenia oraz o organizacji tegoz ksztalcenia. Badania z zastosowaniem
anonimowej ankiety audytoryjnej przeprowadzono w 2018 r. na wydziatach macie-
rzystych autorek badan. Najwigksze uznanie wéréd studentéw zyskala koncepcja wie-
lostronnej edukacji. Badani studenci (najczesciej aktywni zawodowo) opowiedzieli
sie za dwustopniowym tokiem studidéw, na ktorych ksztalci sie zwlaszcza nauczycieli
przedszkola, edukacji wezesnoszkolnej i szkoly podstawowej. Uzasadniali to mozli-
woscia pracy w zawodzie podczas studiéw, a tym samym zdobywania doswiadcze-
nia praktycznego. Za jednolita forma studiéw opowiadaly sie zwlaszcza osoby bierne
zawodowo i pracujace niezgodnie ze zdobywanym wyksztalceniem, a zatem poza
o$wiata.
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SUMMARY

The theoretical assumptions of the research were based on Wincenty Okon and
Tadeusz Lewowicki’s concept of teachers” education. The study was aimed at learning
students’ opinions on the concept of teachers” education and its organization. The
studies were conducted in the authors’ faculties with the use of anonymous auditorium
questionnaire in 2018. The biggest recognition among students was declared in the
case of the concept of multisided education. The surveyed (most often professionally
active) students were in favour of the two-degree course of studies, which mostly
provide education for kindergarten, early school and primary school teachers. They
justified this with the possibility of professional work during the studies, which
allows for gaining practical experience. The unified form of studies was favoured
by professionally inactive people and those who work not compliantly with their
education, outside the educational sector.
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Wprowadzenie

Egzamin 6smoklasisty, sprawdzajacy w formie pisemnej stopiert opa-
nowania wiadomosci i umiejetnosci okreslonych w podstawie progra-
mowej ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej, po raz pierwszy
odbyl sie w roku szkolnym 2018/2019. Przystapienie do egzaminu jest
warunkiem ukoriczenia szkoly niezaleznie od uzyskanego wyniku (wy-
jatek: niepelnosprawno$¢ intelektualna w stopniu umiarkowanym lub
znacznym). Jednym z trzech przedmiotéw obowigzkowych zdawanych
na egzaminie w latach 2019-2021 jest jezyk obcy nowozytny: angielski,
francuski, hiszpanski, niemiecki, rosyjski, ukrainski, wloski. Uczent moze
wybra¢ tylko ten jezyk, ktorego uczy sie w szkole w ramach obowiazko-
wych zaje¢ edukacyjnych.

Zgodnie z Rozporzqdzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
1 sierpnia 2017 r. w sprawie szczegélowych warunkéw i sposobu przepro-
wadzania egzaminu ésmoklasisty (Dz.U. 2017 poz. 1512), uczniowie ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (dalej: SPE) przystepuja do egza-
minu w warunkach i/lub formach dostosowanych do ich potrzeb i moz-
liwosci psychofizycznych.

Po analizie sposobéw dostosowania warunkéw oraz formy przepro-
wadzania egzaminu 6smoklasisty z jezyka obcego do potrzeb uczniéw
ze SPE na podstawie dostepnych arkuszy (wymienionych w sekeji 3.2.)
oraz komunikatéw wydanych przez dyrektora Centralnej Komisji Eg-
zaminacyjnej okazalo sig, ze forma egzaminu 6smoklasisty dla dzieci ze
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specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie (jak np. dysleksja) jest standardowa,
tzn. arkusz nie rézni si¢ od egzaminu dla dzieci nieprzejawiajacych SPE. Celem
niniejszego artykulu jest omoéwienie tej kwestii w odniesieniu do zebranych
opinii nauczycieli jezyka angielskiego szkél podstawowych. Obranym proble-
mem badawczym sa poglady nauczycieli na temat braku dostosowania form
egzaminu 6smoklasisty z jezyka obcego dla ucznidéw ze specyficznymi trudnos-
ciami w uczeniu si¢ (gléwnie z dysleksja).

Struktura standardowego arkusza egzaminu ésmoklasisty

Szczegdtowe informacje o zasadach przeprowadzania egzaminu ésmoklasisty,
ktory obejmuje wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie w odnie-
sieniu do wybranych przedmiotéw nauczanych w klasach I-VIII dostepne sa
na oficjalnej stronie internetowej Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (CKE
2017, O egzaminie). W niniejszym opracowaniu zostanie pokrotce przedsta-
wiona struktura standardowego arkusza egzaminu si¢ (EO_1), ktéry réwniez
obowiazuje ucznidéw ze specyficznymi trudnoéciami w uczeniu sie.

W arkuszu egzaminacyjnym réwniez z jezyka obcego, na ktérego rozwia-
zanie przeznaczno 90 minut, znajduja sie zaréwno zadania zamknigte (tj. ta-
kie, w ktérych uczen wybiera jedna odpowied? z kilku podanych), jak i zada-
nia otwarte (tj. takie, w ktérych uczen samodzielnie formuluje odpowiedz).
Wsréd zadan zamknietych z jezyka obcego znajda sie¢ m.in. zadania wyboru
wielokrotnego, zadania typu prawda czy falsz oraz zadania na dobieranie, na-
tomiast wigkszo$¢ zadan otwartych wymaga uzupelnienia podanego tekstu
jednym slowem lub kilkoma, za wyjatkiem zadania polegajacego na napisa-
niu wlasnej dluzszej wypowiedzi pisemnej. Ogétem, uczen stanie w obliczu
rozwiazania od 45 do 55 zadan ujetych w 12-15 zbioréw. Zadania egzamina-
cyjne maja na celu sprawdzenie poziomu opanowania umiejetnosci opisanych
w nastepujacych wymaganiach ogélnych w podstawie programowej ksztalce-
nia ogdlnego: znajomo$¢ srodkéw jezykowych, rozumienie wypowiedzi, two-
rzenie wypowiedzi, reagowanie na wypowiedzi, przetwarzanie wypowiedzi.
W wersji standardowej (bez dostosowania formy) egzamin bedzie obejmowat
nastepujace czeéci: rozumienie ze shuchu, znajomos¢ funkgji jezykowych, ro-
zumienie tekstow pisanych, znajomos¢ srodkow jezykowych, wypowiedz pi-
semna (CKE 2017, Informator).
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Dostosowanie egzaminu z jezyka obcego nowozytnego do ucznidow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Uczniowie ze SPE, w tym uczniowie niepelnosprawni, niedostosowani spolecz-
nie oraz zagrozeni niedostosowaniem spolecznym, a takze uczniowie, o kté-
rych mowa w art. 165 ust. 1 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe
(cudzoziemcy) przystepuja do egzaminu ésmoklasisty w warunkach i/lub for-
mach dostosowanych do ich potrzeb. Szczegétowe informacje dotyczace do-
stosowan zostaly ogloszone w komunikacie dyrektora CKE o dostosowaniach
z 20 sierpnia 2018 r. (Smolik 2018a), a wiec tuz przed rozpoczeciem nowego
roku szkolnego 2018/2019, na ktéry zaplanowano wdrozenie egzaminu.

Uczniowie uprawnieni do dostosowania

Dostosowanie warunkéw lub form przeprowadzania egzaminu 6smoklasisty
odbywa si¢ na podstawie okreslonych pieciu typéw dokumentdw, i sa to ko-
lejno:

1. orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego: uczniowie stabostyszacy
i nieslyszacy, stabowidzacy i niewidomi, z niepelnosprawnoscia rucho-
wa, z afazja, z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, z au-
tyzmem, w tym z zespolem Aspergera, niedostosowani spolecznie oraz
zagrozeni niedostosowaniem spolecznym,

2. zaswiadczenie o stanie zdrowia wydane przez lekarza: uczniowie z cza-
sowa niepelnosprawnoscia rak, z przewleklymi chorobami, chorzy lub
niesprawni czasowo,

3. opinia rady pedagogicznej: uczniowie, ktérzy znalezli si¢ w sytuacji kry-
zysowej lub traumatycznej, ktérzy maja trudnosci adaptacyjne zwiazane
z wczesniejszym ksztalceniem za granica, z zaburzeniami komunikacji
jezykowej, o ktérych mowa w art. 165 ustawy Prawo oswiatowe (cudzo-
ziemcy),

4. opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjali-
stycznej: uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie (np.
z dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia), z zaburzeniami komu-
nikacji jezykowej,

S. orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania: uczniowie z choro-
bami przewlektymi (CKE 2017, Informator).
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Arkusze egzaminacyjne

W grudniu 2017 r. Centralna Komisja Egzaminacyjna udostepnila pokazowe
arkusze egzaminacyjne dla nastepujacych grup uczniéw:

« bez niepelnosprawnoéci i uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami

w uczeniu si¢ (EO_1, czyli arkusz standardowy),

+ zautyzmem, w tym z zespolem Aspergera (EO_2),

« stabowidzacych (czcionka 16 lub 24; EO_41ub EO_S),

+ niewidomych (czarnodruk; EO_6),

« nieslyszacych i stabostyszacych (EO_7),

+ zniepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim (EO_8),

« zmoézgowym porazeniem dzieciecym (EO_Q) (CKE 2017, Arkusze po-

kazowe).

Jak wynika z powyzszej listy, forma egzaminu (a wigc typy zadan oraz kon-
strukcja arkusza) dla dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie, taki-
mi jak np. dysleksja, niczym nie r6zni si¢ od formy egzaminu dla dzieci nieprze-
jawiajacych SPE. Jest to ten sam standardowy arkusz.

Ponadto obok informatora ogélnego przygotowano informatory o egzami-
nie z poszczegdlnych jezykéw dla uczniéw: slabostyszacych i niestyszacych,
niewidomych, z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim (CKE
2017, Arkusze pokazowe).

Materiaty i przybory pomocnicze

Jak czytamy w komunikacie dyrektora CKE (Smolik 2018b), kazdy zdajacy po-
winien mie¢ na egzaminie ésmoklasisty z kazdego przedmiotu dlugopis (lub
pioro) z czarnym tuszem (atramentem) przeznaczony do zapisywania rozwig-
zan (odpowiedzi). W przypadku jezyka obcego na egzaminie nie mozna korzy-
sta¢ ze stownikow ani zadnych urzadzen telekomunikacyjnych.

Z dodatkowych materialéw oraz przyboréw pomocniczych moga korzysta¢
zdajacy, dla ktérych przygotowano warunki przeprowadzania egzaminu ésmo-
Klasisty (zob. punkt c w sekcji 3.4). Uczniowie korzystaja wowczas ze sprzetu,
ktérego uzywaja w procesie dydaktycznym. Przewodniczacy zespolu egzamina-
cyjnego (dyrektor szkoly) informuje zdajacych, czy dane przybory i materialy
pomocnicze zapewnia szkola, czy kazdy zdajacy przynosi wlasne. Osoby z cho-
robami przewlektymi, chore lub niesprawne czasowo, moga réwniez korzysta¢ ze
sprzetu medycznego i koniecznych lekow, ktore zostaly im zalecone przez lekarza.
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Osoby niewidome i stabowidzace obowiazkowo korzystaja ze sprzetu
i oprogramowania specjalistycznego, odpowiedniego do ustalonego dla dane-
go zdajacego dostosowania warunkéw przeprowadzania egzaminu, ktére za-
pewnia szkola. Osoby stabowidzace fakultatywnie moga korzysta¢ z wlasnych
przyboréw optycznych, ktérymi postuguja sie na co dzien. Ponadto, w zalez-
nosci od dysfunkcji, stanowisko pracy powinno by¢ odpowiednio oswietlone.
Zdajacemu uprawnionemu do dostosowania moze réwniez zosta¢ przyznana
mozliwo$¢ korzystania z komputera lub komputera ze specjalistycznym opro-
gramowaniem, ktory obowiazkowo zapewnia szkota.

Mozliwe sposoby dostosowania formy i warunkéw egzaminu

Odnoénie do egzaminu ésmoklasisty, CKE przewiduje dwa gtéwne typy do-
stosowania, tj. dostosowanie formy oraz dostosowanie warunkéw przeprowa-
dzania egzaminu. Dostosowanie formy polega na przygotowaniu odrebnych
arkuszy dostosowanych do potrzeb i mozliwosci zdajacych (aktualnie 7 - zob.
sekcja 3.2), podczas gdy dostosowanie warunkéw polega m.in. na:

a) zminimalizowaniu ograniczen wynikajacych z niepelnosprawnosci, nie-
dostosowania spolecznego lub zagrozenia niedostosowaniem spolecz-
nym ucznia,

b) zapewnieniu uczniowi miejsca pracy odpowiedniego do jego potrzeb
edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych,

c) wykorzystaniu odpowiedniego sprzetu specjalistycznego i srodkéw dy-
daktycznych,

d) odpowiednim przedtuzeniu czasu przewidzianego na przeprowadzenie eg-
zaminu (nie wigcej niz o 45 minut, a wiec z 90 maksymalnie do 135 minut),

e) ustaleniu zasad oceniania rozwigzan zadan wykorzystywanych do prze-
prowadzania egzaminu, uwzgledniajacych potrzeby edukacyjne oraz
mozliwosci psychofizyczne ucznia,

f) zapewnieniu obecnoscii pomocy w czasie egzaminu nauczyciela wspoma-
gajacego ucznia w czytaniu lub pisaniu lub specjalisty odpowiednio z za-
kresu danego rodzaju niepelnosprawnosci, niedostosowania spolecznego
lub zagrozenia niedostosowaniem spolecznym, jezeli jest to niezbedne do
uzyskania wlasciwego kontaktu z uczniem lub pomocy w obstudze sprzetu
specjalistycznego i §rodkéw dydaktycznych (Smolik 2018a).

W odniesieniu do punktu b) egzamin ésmoklasisty powinien odbywa¢ sie

w oddzielnej sali, jezeli zdajacy korzysta z co najmniej jednego z nastepuja-
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cych dostosowan: korzystanie z urzadzen technicznych, korzystanie z ply-
ty CD z dostosowanym nagraniem w przypadku egzaminu z jezyka obcego
nowozytnego, udzial nauczyciela wspomagajacego (cztonka zespotu nadzo-
rujacego) w czytaniu lub pisaniu, czas przedtuzony o dodatkowe przerwy.
W szczegdlnych przypadkach wynikajacych ze stanu zdrowia lub niepelno-
sprawnosci ucznia, za zgoda dyrektora Okregowej Komisji Egzaminacyjnej
(OKE), egzamin 6smoklasisty moze by¢ przeprowadzony w innym miejscu
niz szkota — np. dom, szpital.

Sposoby dostosowania warunkéw i form przeprowadzania egzaminu 6smo-
klasisty w roku szkolnym 2018/2019 dla poszczegdlnych grup uczniow zosta-
ly przedstawione w Komunikacie dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
(Smolik 2018a). W szczegélnych przypadkach losowych lub zdrowotnych
dyrektor szkoly, na wniosek rady pedagogicznej, moze wystapi¢ do dyrektora
OKE z wnioskiem o wyrazenie zgody na przystapienie ucznia do egzaminu
6smoklasisty w warunkach dostosowanych do jego potrzeb edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych, nieujetych w zestawieniu.

W zalezno$ci od dokumentu, jaki zostal uczniom wystawiony, oraz ro-
dzaju uprawnienia, tj. dostosowania formy i/lub warunkéw, mozna podzieli¢
uczniéw na dwie grupy, a mianowicie uczniéw uprawnionych do dostosowa-
nia formy i warunkéw oraz uczniéw uprawnionych do dostosowania wylacz-
nie warunkow, ale juz nie formy egzaminu (sam arkusz pozostaje niezmienio-
ny). Do pierwszej grupy naleza uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego wydane ze wzgledu na niepelnosprawnos$¢ oraz cu-
dzoziemcy, ktérym ograniczona znajomos¢ jezyka polskiego utrudnia zrozu-
mienie czytanego tekstu (na podstawie pozytywnej opinii rady pedagogicz-
nej). Dla zdajacych - cudzoziemcéw nie przygotowuje sie jednak odrebnych
arkuszy egzaminacyjnych z jezyka obcego nowozytnego. Do drugiej grupy
natomiast zaliczy¢ mozna ucznidw: posiadajacych orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego wydane ze wzgledu na niedostosowanie spoleczne lub
zagrozenie niedostosowaniem spolecznym, posiadajacych orzeczenie o po-
trzebie indywidualnego nauczania, chorych lub niesprawnych czasowo posia-
dajacych zaswiadczenie o stanie zdrowia wydane przez lekarza, posiadajacych
opinie¢ poradni psychologiczno-pedagogicznej (w tym poradni specjalistycz-
nej) o specyficznych trudnosciach w uczeniu sie (w tym: z dysleksja, dysgra-
fia, dysortografia, dyskalkulia — jak zostalo to zasygnalizowane w sekcji 3.2)
oraz tych, ktérzy w danym roku szkolnym s3 objeci pomoca psychologiczno-
-pedagogiczna w szkole (na podstawie pozytywnej opinii rady pedagogicznej
ze wzgledu na: trudnosci adaptacyjne zwiazane z wezeéniejszym ksztalceniem
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za granicg, zaburzenia komunikacji jezykowej, sytuacje kryzysowa lub trauma-
tyczna) (Smolik 2018a).

Jak podkreslono, uczniowie ze specyficznymi trudnos$ciami w uczeniu sie
(w tym z: dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia) s3 uprawnieni wy-
lacznie do dostosowania warunkow przeprowadzania egzaminu. Moga oni sko-
rzystac z:

o przedluzenia czasu,

o zaznaczania odpowiedzi do zadan zamknietych w zeszycie zadan egza-

minacyjnych (bez przenoszenia ich na karte odpowiedzi),

« zapisywania odpowiedzi do zadan na komputerze (mozliwe tylko wtedy,
gdy glebokos¢ zaburzenia grafii uniemozliwia odczytanie pracy egzami-
nacyjnej),

« pomocy nauczyciela wspomagajacego, ktéry zapisuje odpowiedzi zda-
jacego do zadan otwartych (mozliwe tylko wtedy, gdy glebokos¢ zabu-
rzenia grafii uniemozliwia odczytanie pracy egzaminacyjnej i gdy uczen
w toku edukacji zostal wdrozony do takiej wspélpracy z nauczycielem),

o plyty CD z wydluzonymi przerwami na zapoznanie si¢ z zadaniami
sprawdzajacymi rozumienie ze stuchu i ich wykonanie (jezeli korzystaja
z pomocy nauczyciela wspomagajacego zapisujacego odpowiedzi do za-
dani otwartych),

« zastosowania szczegolowych zasad oceniania rozwiazan zadan otwartych.

Zauwazalny brak dostosowan formy arkusza egzaminu ésmoklasisty dla
uczniow z dysleksja sklania do zastanowienia sieg, jakie modyfikacje w zakresie
zadan testowych bylyby potencjalnie mozliwe do wprowadzenia, biorac pod
uwage zalecenia specjalistow z tej dziedziny. Kwestia ta stala si¢ inspiracja do
przeprowadzenia nizej opisanego badania.

Rekomendowane sposoby dostosowania formy zadan testowych dla uczniow
z dysleksja — przeglad literatury

Zauwazalny brak dostosowan formy arkusza egzaminu o6smoklasisty dla
uczniéw z dysleksja sklania do refleksji, jakie modyfikacje w zakresie zadan
testowych bylyby potencjalnie mozliwe do wprowadzenia, biorac pod uwage
zalecenia specjalistow z tej dziedziny. W sporzadzeniu wykazu podstawowych
rekomendacji moga pomdc informacje zawarte w literaturze przedmiotu.
Podstawowy zasada, od ktérej wyszly Judith Kormos i Anne Smith (2012),
jest to, by material tekstowy, a wigc i testowy, wywolywal u odbiorcy z dys-



288 Werona Krél-Gierat, Paulina Forma

leksja jak najmniej stresu, jaki mogtby pojawic si¢ juz na ,pierwszy rzut oka”.
Nalezy przede wszystkim pamieta¢ o tym, ze odbiorca moze by¢ podatny na
przeciazenie sensoryczne oraz dystrakcje wizualne (stad czesto podczas pracy
z uczniami dyslektycznymi zaslania si¢ w podrecznikach zadania, ktérych aktu-
alnie si¢ nie omawia). Przeladowania tego typu mozna jednak zminimalizowa¢,
zachowujac jak najbardziej przejrzysta forme zadan. Dla przykladu - tekst nie-
mieszczacy sie na jednej stronie moze okaza¢ si¢ problematyczny — wystarczy-
loby przearanzowa¢ uklad, by unikna¢ takiej sytuacji. Podobnie rzecz ma sie
z samymi zadaniami egzaminacyjnymi — najlepiej, by bylto jedno na strone. Jest
to kwestia czysto techniczna jakich wiele do przemyslenia w kontekscie pra-
cy z uczniami ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie. Jednym z kluczo-
wych, a jednoczesnie prostych zabiegow jest zapewnienie wystarczajaco duzej
(min. 12, zalecane 14-16 pkt) oraz przyjaznej — tj. bezszeryfowej — czcionki
(np. Arial lub Comic Sans MS zamiast standardowej Times New Roman) wraz
ze zwigkszeniem interlinii. Poszerzenie odstepu miedzy wierszami redukuje
mozliwo$¢ nieopatrznego ,przeskakiwania” z jednego na drugi oraz zlewania
sie stéw w jedng caloé¢ podczas czytania. Monika Lodej (2014) zapropono-
wala réwniez wytluszczenie drukiem co drugiego wersu w dlugich tekstach,
co — podobnie jak korzystanie ze specjalnego okienka lub linijki — ma na celu
ulatwienie uczniom dyslektycznym procesu czytania. Zadbanie o zmniejszenie
meczacego dla oczu kontrastu biel-czern poprzez uzycie papieru w bezowych,
kremowych czy pastelowych kolorach (lub specjalnych nakladek) jest réw-
nie wazne, chociaz pewng trudno$cig moze okazac si¢ dopasowanie barwy do
indywidualnych preferencji ucznia. Uzasadnieniem dla tej strategii moze by¢
opisany przez Helen Irlen (1991) syndrom wrazliwosci skotopowej (SSS -
Scotopic Sensitivity Syndrome) u 0séb dyslektycznych, ktéry charakteryzuje sie
nadwrazliwoscia na fale $wiatla o okreslonej dtugosci.

Wymienione wskazéwki, nie bedace specjalnie wymagajacymi ani czaso-
chlonnymi wimplementacji, sprawiaja, Ze pomoce dydaktyczne (w tym arkusze
testowe) staja sie bardziej przyjazne, a wiec i czytelne. Katarzyna Bogdanowicz
(2011) zwrdcila uwage réwniez na to, by stara¢ sie unika¢ fragmentéw zapisa-
nych wielkimi literami, przez co wyrazy zaczynajace i koriczace si¢ na tej samej
wysokosci staj sie do siebie podobne. Warto natomiast ubogaci¢ tekst o punk-
tory, wykresy, diagramy, grafiki, uwazajac przy tym, by dana strona nie zostala
przetadowana zbednymi informacjami i materialem ilustracyjnym. Zaleca si¢
podzielenie tekstu na czeéci. Aby zwiekszy¢ efektywno$¢ pracy ucznidw, do
wyzej wymienionego zestawu Elzbieta Zawadzka-Bartnik (2010) dodata po-
stulat ré6znorodnosci zadan z uwagi na to, ze monotonia sprzyja meczliwosci.
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Pewng alternatywa i utatwieniem dla uczniéw z dysleksja jest réwniez sledzenie
tekstu przy jednoczesnym ich odstuchu z nagrania.

Wazna kwestia, na ktéra zwrécil uwage m.in. Cecil Mercer (2002), jest réw-
niez odpowiedni zapis polecen. Polecenia zapisane w formie paragrafu i zawie-
rajace w jednym zdaniu kilka istotnych informacji/krokéw do wykonania moga
by¢ przytaczajace czy dezorientujace dla dyslektykéw. Instrukcje mozna wiec
uprosci¢ do krotkich zdan zapisanych jedno pod drugim wraz z wytluszczony-
mi sfowami kluczowymi.

Odnosnie do formatu samych zadan testowych, Susan Barton (2001) wy-
szczegolnila typy zadan, ktore sa potencjalnie mniej lub bardziej problematycz-
ne dla uczniéw z dysleksja. Do tych pierwszych zalicza zadania zamknigte na
dobieranie zbioréw poprzez ich faczenie linia, jak réwniez zadania z luka — pod
warunkiem, ze podano liste stéw do wyboru. Zadania wielokrotnego wybo-
ru wydaja si¢ by¢ umiarkowanie trudne — w zaleznoéci od iloéci dystraktoréw
oraz tekstu do przeczytania. Za najtrudniejsze, co réwniez potwierdzaja Joan-
na Nijakowska i inni (2015) uchodza zadania z luka do samodzielnego wypel-
nienia oraz zadania otwarte, na ktére trzeba udzieli¢ rozszerzonej odpowiedzi
(pisanie dluzszego tekstu). Zadania z lukami wymagaja od uczniéw jedno-
czesnego czytania i pisania, co stanowi¢ moze nie lada wyzwanie. Z uwagi na
trudnosci grafomotoryczne, zaleca sie¢ pozostawi¢ wigcej miejsca na wpisywa-
nie odpowiedzi w luki oraz na dluzsze wypowiedzi pisemne. W ,przewodniku
po dysleksji’, a dokladnej w rozdziale poswigconym ocenianiu, J. Nijakowska
iinni (2016) przeprowadzili analize¢ Cambridge KET for Schools - testu prze-
znaczonego dla nastolatkéw pod katem potencjalnych trudnosci dla kandyda-
tow z dysleksja. W odniesieniu do formy niekt6rych zadan wymieniono m.in.:
duze zageszczenie tekstu, dezorientujacy uklad, skomplikowane instrukgje,
konieczno$¢ wielokrotnego powracania do tekstu podczas wybierania stéw do
wpisania w luki, ryzyko popelnienia bledu przy przepisywaniu wyrazow/liter/
cyfr. Za pozytywny aspekt uznano ilustracje towarzyszace tekstom.

Reasumujac, dostosowanie formy testu dla uczniéw z dysleksja nie musi
oznacza¢ zmiany tre$ci zadan ani zakresu sprawdzanych wiadomosci w stosunku
do arkusza standardowego. Zadania testowe moga zosta¢ zaaranzowane w taki
sposéb, by nie zaszta niepozadana ingerencja. Odpowiednia adaptacja arkusza,
polegajaca gléwnie na umiejetnym rozplanowaniu i technicznej zmianie ukla-
du zadan, moze ulatwi¢ dostep ucznia do informacji oraz umozliwi¢ zademon-
strowanie nabytej wiedzy i umiejetnosci pomimo do$wiadczania specyficznych
trudnodci w czytaniu i pisaniu. Dostosowanie formy, dazace do wyrdéwnania
szans edukacyjnych, a nie dajace ,niesprawiedliwe” przywileje, nie jest jedno-
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znaczne z obnizeniem wymagan i nie musi oznacza¢ modyfikacji sprawdzanych
tre$ci programowych. Jako narzedzie pomiaru dydaktycznego test czy arkusz
egzaminacyjny moze pozosta¢ trafny i miarodajny, weryfikujacy osiagniecia
uczniéw we wskazanym zakresie materiatu (Cushen White 2018; Darrow 2007).

Poglady nauczycieli na temat braku dostosowania formy egzaminu
osmoklasisty z jezyka obcego dla uczniéw ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu sie

Cel i pytania badawcze

Brak dostosowania formy egzaminu ésmoklasisty do potrzeb i mozliwosci psy-
chofizycznych uczniéw ze specyficznymi trudnos$ciami w uczeniu si¢ zainspi-
rowal autorki niniejszego opracowania do przeprowadzenia badania odnosza-
cego sie do tej kwestii. Celem badania bylo zweryfikowanie tezy, czy w opinii
nauczycieli forma egzaminu powinna by¢ dostosowana dla tej grupy. Jezeli tak,
to jakie dostosowania bylyby, ich zdaniem, pozadane? W ramach badania po-
stawiono nastepujace pytania badawcze (PB):

PB 1: Czy i z jakimi specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ stykali sie

nauczyciele przygotowujac uczniow do egzaminu 6smoklasisty?

PB 2: Czy zdaniem nauczycieli dla ucznidéw ze specyficznymi trudno$ciami

W uczeniu si¢ powinien by¢ przygotowany odrebny arkusz egzaminacyjny?

PB 3: Jakie dostosowania w zakresie formy egzaminu bytyby wskazane we-

dlug nauczycieli?

PB 4: Czy $wiadomo$¢ dostosowan jest zalezna od stopnia awansu zawodo-

wego nauczycieli?

Odpowiedzi na te pytania miala udzieli¢ analiza danych uzyskanych ze
skonstruowanego kwestionariusza ankiety.

Organizacja badania - instrument, przebieg

Anonimowga ankiete przeprowadzono w maju 2019 r., tj. tuz po pierwszym
egzaminie w roku szkolnym 2018/2019. Kwestionariusz koncentrowat si¢ na
uczniach ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig, poniewaz spo$réd oma-
wianych SPE to wlaénie dla tej grupy forma arkusza egzaminacyjnego nie zo-
stala zmieniona. Oprécz odniesienia si¢ do kwestii braku dostosowania formy
egzaminu do specyficznych trudno$ci w uczeniu si¢ w postaci pytan zamknie-
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tych, nauczyciele mieli takze mozliwo$¢ zaproponowania, jakie ich zdaniem
dostosowania typ6ow zadan oraz konstrukcji arkusza bylyby wskazane.

Zaproszenie do udzialu w badaniu skierowano do nauczycieli jezyka angiel-
skiego pracujacych w szkolach podstawowych. Majac nadzieje na uzyskanie in-
formacji zwrotnej od grupy docelowej z réznych czeéci kraju oraz korzystajac
z elastycznosci narzedzia Google Docs Formularze (m.in. ulatwionej analizy
danych surowych czy faktu, ze respondent moze wypelni¢ ankiete w najbardziej
dogodnym dla siebie momencie oraz na dowolnym urzadzeniu mobilnym z do-
stepem do internetu), ankiete przeprowadzono online za pomoca popularnego
serwisu spolecznosciowego Facebook. Aby dotrze¢ do grupy docelowej, udostep-
niono instrument pomiarowy w formie kwestionariusza wraz z krétkim opisem
oraz zaproszeniem do udzialu w badaniu na profilu prywatnym badaczki, profilu
ogolnodostepnym ,Nauczanie j. angielskiego uczniéw o Specjalnych Potrzebach
Edukacyjnych’, a takze w popularnych grupach publicznych i prywatnych zrze-
szajacych nauczycieli jezyka angielskiego pracujacych w Polsce: ,Nauczyciele an-
gielskiego”, , Angielski: egzamin 6smoklasisty — grupa dla nauczycieli’, ,Dysleksja
ajezyki obce”, , Anglomaniacs — angliéci z pasjy’, ,Codzienna kawa nauczycieli an-
gielskiego’, ,Gielda kreatywnych nauczycieli angielskiego”, , Anglistow blogi edu-
kacyjne — grupa dla Czytelnikéw”, ,,Szkolenia, kursy, konferencje dla nauczycieli
jezyka angielskiego’, ,Teacher’s Corner — Narzedzia kreatywnego nauczyciela’,
»EFL Teaching Materials & Resources’, ,Teachers Help Teachers”.

Respondenci

Na zaproszenie do udzialu w badaniu odpowiedziato 45 o0s6b. Byly to gtéwnie
kobiety (97,8% — 44 osoby), sposréd ktérych 35,6% (16 oséb) pracowato na
etacie nauczyciela kontraktowego, 31,1% (14 0séb) — dyplomowanego, 28,9%
(13 0s6b) — mianowanego, 4,4% (2 osoby) — stazysty.

i @ nauczyciel stazysta
28.9% @ nauczyciel kontrakiowy
nauczyciel mancwany
nauczyciel dyplomowany

Wykres 1. Stopiert awansu zawodowego ankietowanych nauczycieli

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych ankiet.
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Wyniki badania i ich analiza

W odniesieniu do PB 1 zdecydowana wigkszoé¢ respondentéw (86,7% -
39 0s6b) przygotowywala uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu
sie do egzaminu ésmoklasisty z jezyka angielskiego, przy czym uczniowie ci
przejawiali nastepujace rodzaje trudnosci — w kolejnosci od najwyzszej czesto-
tliwosci: dysleksja (100% wskazan), dysgrafia (48,7% wskazan), dysortografia
(43,6% wskazan), dyskalkulia (10,3% wskazan).

dysheksja 39 (100%:)
dysgrafia 189 (48 T9%)
dysortografia 17 (43 6%)
dyskalkulia 4 (10.3%)
0 10 20 an 40

Wrykres 2. Specyficzne trudno$ci w uczeniu sie 6smoklasistow wskazane przez ankie-
towanych nauczycieli

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych ankiet.

W odpowiedzi na PB 2, wigkszosci ankietowanych nauczycieli (68,9% —
31 0séb) napisalo, ze dla ucznidéw ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu
sie powinien by¢ przygotowany odrebny arkusz egzaminacyjny, co potwier-
dza wysunieta teze badawcza. Zostali oni zatem poproszeni o zasugerowanie,
jakie dostosowania typéw zadan oraz konstrukcji arkusza bylyby ich zdaniem
wskazane (PB 3). Niestety, nie wszyscy ankietowani udzielili odpowiedzi na
to pytanie otwarte. W 25 wypowiedziach otwartych (55% ogétu 45 respon-
dentéw) powtarzaly sie opinie, ze dla uczniéw z dysleksja nie wystarczy tylko
wydluzy¢ czas na rozwiazanie zadan (co jest dostosowaniem warunkéw, a nie
formy). Sposréd wskazanych rodzajéw dostosowania, respondenci najczeéciej
proponowali, aby:

o zmieni¢ uklad graficzny,

« zmieni¢ papier na inny kolor (kremowy, delikatnie z6lty),

+ zmieni¢ czcionke na bezszeryfowa (np. Verdana, Calibri),
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« zwigkszy¢ rozmiar czcionki (do 14-16),
« zwigkszy¢ odstepy miedzy wierszami (aby zminimalizowaé tzw. visual
stress),
o zréznicowaé fragmenty tekstéw (np. poprzez pogrubienie co drugiego
wersu),
« wyréznié (pogrubi¢) stowa kluczowe w pytaniach do tekstu lub na rozu-
mienie ze stuchu,
« uprosci¢ polecenia,
o zostawi¢ wiecej miejsca na udzielenie odpowiedzi,
+ najednej stronie zamie$ci¢ tylko jedno zadanie (edycja zada w taki spo-
s6b, aby uczen miat caly tekst przed oczami podczas czytania),
« zmniejszy¢ liczbe zadan,
o zamie$ci¢ w arkuszu jedynie proste zadania sprawdzajace rozumienie
wystuchanych/przeczytanych informacji (wiedza ogélna, konwersacja/
sytuacje codzienne na poziomie komunikatywnym),
o skrocié teksty,
« skroci¢ zadania sprawdzajace umiejetnos¢ stuchania ze zrozumieniem,
« nie uwzglednia¢ zadan otwartych lub je zredukowaé przy jednoczesnym
zmniejszeniu liczby wymaganych wyrazéw (pisanie krétkich tekstow),
« zamieni¢ typy zadan wymagajacych wpisywania wiadomosci na wybor
prawidlowej odpowiedzi lub da¢ dodatkowe wskazdwki,
« uwzgledni¢ wiecej zadan w formie laczenia oraz jednokrotnego wyboru
(a) b, C) ’
« zamiesci¢ stowniczek przydatnych zwrotéw, ktéry moglby pomoc
w przygotowaniu wypowiedzi pisemnej,
« udostepnic transkrypcje tekstu do zadan ze stuchu dla ucznia z dysleksja.
Przygladajac si¢ wymienionym przez respondentdéw sugestiom, wiele z wy-
sunietych propozycji pokrywa sie z rekomendacjami, jakie mozna odnalez¢
w zacytowanej wczeséniej literaturze. Swiadczy¢ to moze o do$¢ wysokim po-
ziomie $wiadomosci i wiedzy ankietowanych nauczycieli i/lub wnioskéw wy-
ciagnietych z do$wiadczenia nabytego w roku pracy dydaktycznej. Czy jednak
u wszystkich ankietowanych? Czy $wiadomos$¢ dostosowan jest zalezna od
awansu zawodowego nauczycieli? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie (PB 4), po-
liczono propozycje dostosowan egzaminu wskazane przez poszczegdlne grupy
nauczycieli, ktére ujmuje tabela 1.

W trzech grupach ankietowani nauczyciele wymienili $rednio po 2-3 pro-
pozycje dostosowan egzaminu 6smoklasisty dla uczniéw ze specyficznymi
trudnosciami w uczeniu sig, niezaleznie od stopnia awansu zawodowego. Jedy-
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na grupa, w ktdrej po usrednieniu jedna osoba wysunela po jednej propozycji,
okazala si¢ grupa nauczycieli dyplomowanych. Wydawaloby sig, ze to wlasnie
nauczyciele z najdluzszym stazem powinni by¢ najbardziej swiadomi. Mogta to
by¢ jednak kwestia przypadku doboru respondentéw. Z drugiej strony, nauczy-
ciele w tej grupie osiagneli szczyt na szczeblu awansu, totez moga nie by¢ wy-
starczajaco zmotywowani do rozwoju zawodowego. Nalezy przy tym zasygnali-
zowad, ze powstanie facebookowego profilu ,Nauczanie j. angielskiego uczniéw
o Specjalnych Potrzebach Edukacyjnych” zbieglo sie w czasie z utworzeniem
na Uniwersytecie Pedagogicznym im. KEN w Krakowie pierwszych w Polsce
studiéw podyplomowych z tego zakresu. Strona ta zostata zalozona i jest za-
rzadzana przez inicjatorke wspomnianych studiéw i zrzesza réwniez stuchaczy
dotychczasowych edycji. Trudno orzec, jaki odsetek respondentéw stanowila
wlaénie ta przeszkolona grupa. Niemniej jednak, wiele ze wskazan mozliwych
dostosowan egzaminu ésmoklasisty dla uczniéw dyslektycznych odpowiada
ich potrzebom oraz specyficznym trudnosciom, z jakimi musza si¢ mierzy¢,
spo$rdd ktérych wymieni¢ mozna nastepujace zaburzenia: percepcji i pamieci
wzrokowej, koordynacji wzrokowo-ruchowej i wzrokowo-przestrzennej, per-
cepcji i pamieci stuchowej, funkeji jezykowych. Nalezy przy tym pamietal, ze
nie kazdy dyslektyk przejawia te same zaburzenia oraz stopnien ich nasilenia.
Wyréznia si¢ wiele typow dysleksji, tj. typu wzrokowego, typu stuchowego,
dysleksje integracyjna, typu mieszanego (Zawadzka-Bartnik 2010), co réwniez
powinno znalez¢ swoje odzwierciedlenie w odpowiednim dostosowaniu formy
zadan w poszczegolnych cze$ciach egzaminu: rozumienie ze stuchu, znajomos¢
funkeji jezykowych, rozumienie tekstéw pisanych, znajomos¢ $rodkéw jezyko-
wych, wypowiedz pisemna.

Tabela 1. Stopient awansu zawodowego nauczycieli a liczba wskazan propozycji do-

stosowan
Stopien Liczba propozycji Srednia liczba
awansu zawodowego dostosowan propozycji dostosowan
na ankietowanego
Nauczyciele stazysci (n=22z2) S 2,5
Nauczyciele kontraktowi (n = 8 z 16) 21 2,6
Nauczyciele mianowani (n =612 13) 15 2,5
Nauczyciele dyplomowani (n =7z 14) 8 1,1

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych ankiet.
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Obok zalecanych technicznych adaptacji formatu, zostaly réwniez przez
nauczycieli zasygnalizowane mozliwe modyfikacje niektérych zadan arkusza,
takie jak: skrocenie tekstow, tatwiejsze stownictwo, skrocenie zadan na rozu-
mienie ze stuchu lub tez opuszczenie jednego otwartego zdania w tej czesci eg-
zaminu, zmniejszenie ilosci zadan, redukcja/eliminacja zadan otwartych. Byla-
by to juz jednak dos¢ duza ingerencja w poréwnaniu do arkusza standardowego
egzaminu 6smoklasisty.

Cho¢ nie bylo to zamierzonym celem ankiety, kilkoro nauczycieli uwzgled-
nilo réwniez dostosowania w zakresie warunkéw przeprowadzania egzami-
nu, co najpewniej wynikalo z niezrozumienia podzialu na dostosowanie for-
my a warunkéw. Wysuniete propozycje dotyczyly wiekszej tolerancji bledow,
trzykrotnego odstuchania nagran do poszczegélnych zadan oraz umozliwienia
uczniom skorzystania z okienek do czytania lub pomocy nauczyciela wspoma-
gajacego w przeczytania tekstu. Korzystanie z pomocy nauczyciela wspomaga-
jacego zostalo przewidziane przez CKE, jednak jego zadaniem jest zapis odpo-
wiedzi zdajacego do zadan otwartych. Dostosowanie takie jest mozliwe tylko
w sytuacji, gdy glebokos¢ zaburzenia grafii uniemozliwia odczytanie pracy eg-
zaminacyjnej i gdy uczen w toku nauczania zostal uprzednio przyzwyczajany
do takiej wspolpracy z nauczycielem.

W odpowiedziach do pytan zawartych w kwestionariuszu pojawily sie réw-
niez sugestie, by nie ocenia¢ poprawnosci zapisu wypowiedzi pisemnych oraz
wydluzy¢ czas trwania egzaminu. Uczniowie ze zdiagnozowanymi specyficzny-
mi trudnosciami w uczeniu si¢ s3 uprawnieni do przedluzenia czasu egzaminu.
W informatorze znajduje sie takze zapis o zastosowaniu szczegdlowych zasad
oceniania rozwigzan zadan otwartych. By¢ moze nie wszyscy respondenci byli
doinformowani w tym zakresie.

Jak skonstatowal jeden z ankietowanych nauczycieli, ,zadania powinny by¢
zupelnie inaczej skonstruowane dla dyslektykéow” Od nauczycieli wymaga sie
bowiem dostosowania wymagan na zajeciach, jak réwniez dostosowania zadan
w klasie i na sprawdzianach, ,,a potem taki uczen pisze identyczny egzamin, tyl-
ko czas ma wydtuzony”.

Whioski i refleksje korcowe
Jak wynika z przeprowadzonej analizy, CKE zadbala o dostosowanie form i wa-

runkéw przeprowadzania egzaminu ésmoklasisty dla poszczegdlnych grup
uczniéw ze SPE. Odrebng kwestig jest jednak to, czy zaproponowane sposo-
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by dostosowania s3 odpowiednie, wystarczajace i czy sprawdzg si¢ w praktyce.
Na odpowiedz na to pytanie nalezy jednak poczekaé. Obok oceny nauczycieli
wazne beda opinie rodzicéw, a przede wszystkim samych zdajacych.

Ponadto aby wysuna¢ dokladniejsze wnioski, ocena sposobéw dostosowa-
nia formy wymagalaby wnikliwej analizy konstrukeji poszczegdlnych arkuszy
egzaminacyjnych. Dla przykladu - co wydaje si¢ w tych konkretnych przy-
padkach oczywiste — w arkuszu dla niestyszacych i staboslyszacych (EO_7)
nie ma zadan sprawdzajacych rozumienie ze stuchu, a w arkuszu dla niewido-
mych (EO_6) nie znajdziemy zbednego materialu wizualnego, ktéry w arkuszu
standardowym (EO_ 1) badz innych spelnia zadanie materiatu stymulujacego.
Co wiecej, arkusze dla stabowidzacych (EO_4 i EO_S) fizycznie obejmuja
wieksza ilo§¢ stron niz arkusz standardowy (14 stron) z uwagi na powigkszony
druk (odpowiednio 25 stron przy czcionce w rozmiarze 16 oraz 37 stron przy
czcionce w rozmiarze 24). Inny bywa tez uklad obrazkéw (EO_4, EO_S) czy
opcji odpowiedzi (EO_2 — uczniowie z autyzmem, w tym z zespolem Asper-
gera) — z poziomego do pionowego. Zwigkszono takze interlinie. Kolejng wy-
rézniajacy sie dyferencja sa odpowiedzi do wyboru podane w jezyku polskim
TAK/NIE pod zdaniami w jezyku obcym opisujacymi obrazki (EO_8) lub
chociazby zadanie ,Co/Kogo przedstawiaja obrazki? Wpisz w kratki brakujace
litery”, ktorego nie ma w arkuszu standardowym, a pojawia si¢ ono w arkuszach
dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim (EO_8)
oraz z mézgowym porazeniem dziecigcym (EO_Q).

Chociaz wprowadzono rézne sposoby dostosowania formy do poszcze-
gblnych rodzajéow SPE, dziwi¢ moze pominiecie w tym zakresie uczniow ze
specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig, takimi jak dysleksja, dysgrafia, dys-
ortografia czy dyskalkulia. Zwlaszcza o dysleksji wiele méwi si¢ w ostatnim cza-
sie. Podazajac za wskazéwkami specjalistow, wiele wydawnictw wychodzi temu
problemowi naprzeciw, proponujac podreczniki z dostosowaniami (adap-
tacjami i modyfikacjami), dodatkowymi materiatami oraz poradnikami meto-
dycznymi. Wydawalo by sie zatem, Ze ta grupa uczniéw stanowi jedng z tych,
ktoéra powinna zosta¢ uprawniona nie tylko do skorzystania z dostosowanych
warunkow, lecz takze dostosowanej formy egzaminu 6smoklasisty. Obecnie
uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ na egzaminie ésmo-
klasisty moga liczy¢ na:

« przedluzenie czasu; korzystanie z pomocy nauczyciela wspomagajacego,
ktéry zapisuje odpowiedzi zdajacego do zadan otwartych (mozliwe tyl-
ko wtedy, gdy glebokos¢ zaburzenia grafii uniemozliwia odczytanie pra-
cy egzaminacyjnej i gdy uczen w toku edukacji zostat wdrozony do takiej
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wspolpracy z nauczycielem; przy czym przyznanie tego dostosowania
oznacza obligatoryjne przyznanie plyty CD z dostosowanym nagra-
niem — wydluzone przerwy przeznaczone na zapoznanie si¢ z zadaniami
sprawdzajacymi rozumienie ze stuchu i ich wykonanie);

« zaznaczanie odpowiedzi do zadan zamknietych w zeszycie zadan egza-
minacyjnych, bez przenoszenia ich na karte odpowiedzi; zapisywanie
odpowiedzi do zada na komputerze (mozliwe tylko wtedy, gdy glebo-
kos¢ zaburzenia grafii uniemozliwia odczytanie pracy egzaminacyjnej);

« zastosowanie szczegdlowych zasad oceniania rozwigzan zadan otwar-
tych uwzgledniajacych specyficzne trudnosci w uczeniu sie.

Wyzej wymienione dostosowania by¢ moze wielu specjalistow uzna za

w pelni wystarczajace. Nie wchodzac w kompetencje 0séb profesjonalnie ba-
dajacych dysleksje, w tym miejscu zasygnalizowano tylko pewne watpliwosci,
ktore pojawily sie rowniez w wypowiedziach wigkszosci nauczycieli bioracych
udzial w przeprowadzonym badaniu ankietowym. Niewykluczone, ze podobne
pytania czy sugestie co do wprowadzenia okreslonych dostosowan formy egza-
minu 6smoklasisty dla uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢
nasunely sie tez pewnej czeéci czytelnikéw. Dysleksja moze mie¢ rézne prze-
jawy oraz stopnie i nie kazdy uczert wymaga takiego samego wsparcia, jednak
by¢ moze wachlarz dostosowan egzaminu konczacego szkole podstawowa po-
winien by¢ szerszy dla tej grupy zdajacych.
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STRESZCZENIE

Egzamin pod koniec szkoly podstawowej zostal po raz pierwszy zdany przez uczniéw
koriczacych klase VIII w 2018/2019 roku szkolnym. Jest to obowiazkowy zewnetrzny
egzamin pisemny, ktéry warunkuje ukonczenie szkoly, bez wzgledu na wynik korico-
wy. Jednym z trzech obowiazkowych przedmiotéw do przetestowania w latach 2019-
2021 jest nowozytny jezyk obcy: angielski, francuski, hiszpanski, niemiecki, rosyjski,
ukrainski lub wloski. Zdajacy moga wybraé tylko jezyk, ktorego sie uczyli w ramach
obowigzkowych zaje¢. Zgodnie z dyrektywq ministerialng z 2017 r. uczniowie ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi sa uprawnieni do zdawania egzaminu w warun-
kach i formach dostosowanych do ich indywidualnych mozliwosci psychofizycznych.
Pod koniec tego samego roku Centralna Komisja Egzaminacyjna opublikowala przy-
kltadowe prace egzaminacyjne dostosowane do potrzeb nastepujacych oséb uczacych
sie ze szczegdlnymi trudnosciami.

SEOWA KLUCZOWE: dostosowanie, egzamin ésmoklasisty, jezyki obce, specjalne
potrzeby edukacyjne, specyficzne trudnoséci w uczeniu sie

SUMMARY

The end-of-primary school exam was taken by learners graduating from the 8th
grade in 2018/2019 for the first time. It is a compulsory external written exam which
conditions school graduation, no matter the final result. One of the three obligatory
subjects to be tested in the years 2019-2021 is a modern foreign language: English,
French, Spanish, German, Russian, Ukrainian, Italian. Examinees can choose only
the language they have been learning as part of mandatory classes. According to
a ministerial directive from 2017, learners with Special Educational Needs are entitled
to take the exam in conditions and forms adjusted to their individual psycho-physical
capabilities. By the end of the same year, The Central Examination Board published
sample examination papers adjusted to the needs of the following learners: with
Specific Learning Difficulties; with autism, including Asperger Syndrome; with a visual
impairment; blind; with a hearing impairment; deaf; with a mild intellectual disability;
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with cerebral palsy. As a matter of fact, having analysed the types of adjustments of
examination conditions and paper forms to learners’ individual psycho-physical and
educational needs, there are no adjustments of form for learners with Specific Learning
Difficulties. The aim of the article is to discuss this issue with reference to the opinions
gleaned from primary-school teachers.

KEYWORDS: adjustments, end-of-primary school exam, foreign languages, Special
Educational Needs, Specific Learning Difficulties
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Wprowadzenie

W dniach 18-20 wrzeénia 2019 r. w Warszawie odbylo sie niezwykle
wydarzenie naukowe: jubileuszowy X Ogélnopolski Zjazd Pedagogicz-
ny. Zgromadzito ono wielu pedagogéw z calej Polski. O skali wydarzenia
$wiadczy fakt, ze uczestnictwo zglosito niemal 400 uczonych z 53 osrod-
kow akademickich. Jak podkreslata prof. dr hab. Joanna Madalinska-Mi-
chalak, przewodniczaca Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, temat
zjazdu byl dlugo dyskutowany w gremiach pedagogéw i ostatecznie przy-
jal nastepujacy ksztalt: Pedagogika i edukacja wobec kryzysu wspdlnotowos-
ci, zaufania i autonomii. O trafnosci podjetej problematyki przekonuje
zaréwno jej aktualno$¢, na ktora zwracali uwage otwierajacy zjazd pre-
legenci, jak i liczba uczestniczacych w obradach uczonych. Zjazd zorga-
nizowali: Polskie Towarzystwo Pedagogiczne (PTP) oraz dwie wiodace
warszawskie uczelnie ksztalcace pedagogéw — Wydzial Pedagogiczny
Uniwersytetu Warszawskiego i Akademia Pedagogiki Specjalnej w War-
szawie. W Komitecie Programowym prace podjeli: prof. dr hab. Maria
Czerepaniak-Walczak (przewodniczaca), dr hab. Joanna Ostrouch-
-Kaminska, prof. UWM (wiceprzewodniczaca) oraz czlonkowie: prof.
dr hab. Bogustaw Sliwerski, prof. dr hab. Miroslaw J. Szymanski, prof.
dr hab. Joanna Madaliiiska-Michalak, dr hab. Piotr Kostyto, prof. UKW,
prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, prof. Maria Kolankiewicz,
prof. dr hab. Ewa Ogrodzka-Mazur, prof. dr hab. Stefan M. Kwiatkow-
ski, prof. dr hab. Magdalena Piorunek, prof. dr hab. Anna Witkomirska,
prof. dr hab. Zbyszko Melosik, prof. dr hab. Krzysztof Rubacha i prof.
dr hab. Dariusz Kubinowski. Czlonkowie Komitetu Programowego byli
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odpowiedzialni réwniez za prowadzenie obrad w sekcjach. Czlonkami Komi-
tetu Naukowego zostali: prof. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski, prof. dr hab. Zbi-
gniew Kwiecinski, prof. dr hab. Joanna Madaliriska-Michalak, prof. dr hab. Bo-
gustaw Sliwerski oraz prof. dr hab. Anna Witkomirska. Komitet organizacyjny
skladal si¢ z nastepujacych osob: prof. dr hab. Anna Witkomirska — przewodni-
czaca Komitetu Organizacyjnego, dr Marta Pietrusiniska — sekretarz, dr Sylwia
Galanciak, dr Dorota Jankowska, dr Halina Rotkiewicz, dr Katarzyna Bialozyt
i mgr Anna Szewczyk.

Dziesiaty Zjazd Pedagogiczny poprzedzila Szkola Mlodych Pedagogow,
w ktorej uczestniczylo ponad 30 oséb. Kluczowe tresci tego wydarzenia kon-
centrowaly si¢ na metodologicznych oraz publikacyjnych aspektach dziatan
mlodych badaczy. Przemy$leniami i umiejetnosciami dzielili sie¢ z mtodymi:
prof. Ingrid Gogolin (University of Hamburg), prof. Conor Galvin (Univer-
sity College Dublin), prof. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (Uniwersytet
Opolski), prof. Boguslaw Sliwerski (Uniwersytet L6dzki) i dr hab. Grzegorz
Szumski (Uniwersytet Warszawski). Wykladom plenarnym i warsztatom towa-
rzyszyly podczas pracy w sekcjach wystapienia mlodych naukowcéw ze Szkoly
UNESCO.

Program pierwszego dnia X Jubileuszowego Zjazdu Pedagogicznego wypel-
nity okoliczno$ciowe wystapienia gospodarzy uroczystosci: prorektora ds. na-
ukowych Uniwersytetu Warszawskiego — dr hab. Macieja Duszczyka, prof.
Stefana Kwiatkowskiego — rektora Akademii Pedagogiki Specjalnej i przemo-
wienie wiceprezydent Warszawy Renaty Kaznowskiej, wyklady jubileuszowe,
wreczenie nagrod i wyrdznien oraz spektakl. Wystapienia okolicznosciowe na-
wiazywaly do tematu zjazdu i ukazywaly te miejsca rzeczywistosci edukacyjnej,
ktére wobec zachodzacych zmian wymagajg szczegdlnej troski i odpowiedzial-
nosci uczonych i wladz odpowiedzialnych za edukacje.

Tematy wykladéw jubileuszowych wspoétbrzmialy z tematem przewodnim
zjazdu. W nawigzaniu do niego prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski poruszyl
problematyke kryzysu wspolnotowos$ci, odwolujac si¢ do historii zjazdéw
PTP i tematéw wiodacych poprzednich zjazdéw. Profesor Bogustaw Sliwer-
ski wyglosit wyklad pt.: Pedagogika (bez) zaufania, w ktérym wykazal, ze brak
zaufania do wladz i nieprzewidywalno$¢ ich dzialan skutkuje m.in. brakiem
zaufania nauczycieli do dyrekcji, a uczniéw i rodzicéw — do nauczycieli. Profe-
sor Joanna Madaliriska-Michalak w wystapieniu pt. Odpowiedzialno$¢ za przy-
szle pokolenia: edukacja do autonomii podkreslita konieczno$¢ wychowania do
autonomii przez tworzenie §rodowiska edukacyjnego pozwalajacego mlodym
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ludziom na podejmowanie decyzji w ramach spolecznie przyjetych zasad, na
»odwage bycia madrym wlasna madroscig”

Podczas pierwszego dnia zjazdu Polskie Towarzystwo Pedagogiczne wy-
roznilo odznaczeniami zastuzonych pedagogdéw i instytucje. Medal Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego otrzymaly nastepujace osoby: prof. Maria Cze-
repaniak-Walczak, prof. Bogumita Dorota Golebniak, prof. Teresa Hejnicka-
-Bezwinska, prof. Henryka Kwiatkowska, prof. Zbyszko Melosik, prof. Jerzy
Nikitorowicz, prof. Joanna Rutkowiak, prof. Tomasz Szkudlarek, prof. Bogu-
staw Sliwerski, prof. Irena Wojnar oraz instytucja — Akademia Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.

Wyréznienie za najlepsza monografie w 2019 r. otrzymatla dr hab. Renata
Tomaszewska-Lipiec (prof. UKW) za publikacje: Praca zawodowa — zycie osobi-
ste. Dysonans czy synergia?, natomiast za publikacje z roku 2018 — prof. Dorota
Zoladz-Strzelczyk za ksiazke: Pod kazdym wzgledem szlachetne ci daje wychowa-
nie. Studia z dziejow wychowania szlachty w epoce staropolskiej.

Polskie Towarzystwo Pedagogiczne wyrdznilo ponadto dwie prace dok-
torskie — rozprawe dr Malgorzaty Czerwiec pt.: Ksztaltowanie etosu zaufania
w szkole. Studium socjopedagogiczne napisang pod kierunkiem prof. Zbigniewa
Kwieciriskiego oraz rozprawe doktorska dr. Kamila Pietrowiaka pt.: Swiat po
omacku. Spoteczne i kulturowe ramy relacji, praktyk i odczu¢ oséb niewidomych,
ktorej promotorem byt dr hab. Eugeniusz Klosek prof. UWr, a promotorem
pomocniczym — dr Tarzycjusz Buliniski, oraz rozprawe dr Katarzyny Grzesiak
pt:. Doswiadczanie sukcesu w nauce przez studentéw studiow doktoranckich, ktorej
promotorka byla prof. Urszula Ostrowska.

Uczestnicy zjazdu byli takze zaproszeni do obejrzenia spektaklu ,Mury I”
i ,Mury II” w wykonaniu licealistow ze Zduniskiej Woli. To przejmujace, pelne
artystycznego wyrazu przedstawienie pokazywalo problematyke zjazdu z per-
spektywy mlodziezy i uzmystawialo uczonym rzeczywistos¢ edukacyjna, z kto-
ra spotykaja sie uczniowie w szkole i w domu. Ze spektaklu plynelo wotanie
mtodych o edukacje do wolnosci i autonomii, o poszanowanie ich pasji i praw
oraz o rzeczywiste zainteresowanie ich problemami.

Drugi dzien zjazdu rozpoczely wyklady wprowadzajace realizowane réw-
nocze$nie w dwoch aulach. Nastepnie praca uczestnikéw byta kontynuowana
w siedmiu sekcjach obradujacych jednoczeénie. Czgs¢ merytoryczng zakon-
czyla sesja posterowa, w ktdrej osmioro uczestnikéw dzielilo si¢ swoimi bada-
niami, prezentujac je w formie tradycyjnych i interaktywnych plakatow.
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Ostatni dzien zjazdu wypelnity wyklady plenarne, obrady w sekcjach oraz
w o$miu sympozjach tematycznych pracujacych niezaleznie od siebie. Taka or-
ganizacja zjazdu pozwolita na umieszczenie w programie zjazdu 359 wystapien.

Wyktady plenarne drugiego i trzeciego dnia zjazdu odbywaly sie jednoczes-
nie w dwoch sesjach.

W pierwszej sesji uczestnicy wystuchali wystapienia prof. Zbyszka Melosi-
ka pt.: Ksigzka jako ,zloty standard” w naukach humanistycznych i spotecznych
oraz prof. Tomasza Szkudlarka pt.: No Future. Drogi wyjscia, linie ucieczki i teraz-
niejszo$¢ jako migdzywojnie. W drugiej sesji prof. Stefan Kwiatkowski wskazat
na konieczno$¢ Prognozowania rozwoju systemu edukacji w kontekscie wyzwan
natury globalnej podkreslajac, ze rola uczonych jest przewidywanie zmian i for-
mulowanie zalecen dla systemu edukacji adekwatnie do nakre$lonych prognoz.
Profesor Tadeusz Pilch wyglosil wyktad: Mysl pedagogiczna i edukacja wobec
anomii, biernosci obywatelskiej, dysfunkcjonalnosci wtadzy i demokracji procedu-
ralnej wskazujac m.in., ze obowiazkiem uczonych jest w pierwszej kolejnosci
»dazenie do prawdy, a nie jej gloszenie”, a takze aktywna postawa wobec za-
uwazonych nieprawidlowosci i niedoskonatosci systemu edukacji. Profesor UL
dr hab. Andrzej Maciej Kaniowski przedstawil z perspektywy filozoficznej refe-
rat Autonomia wyzwaniem dla naszej edukacji.

Nastepnego dnia wyktady plenarne w pierwszej sesji wygtosili: prof. Iwona
Chrzanowska, ktéra skoncentrowala swoja wypowiedz wokét problemoéw edu-
kacji wlaczajacej w wyktadzie O czym si¢ nie méwi w kontekscie edukacji wlgcza-
jacej — perspektywa (nie tylko) pedagogiki specjalnej oraz dr hab. Roman Dolata
prof. UW, ktéry nawiazujac do wynikéw badan, wskazywal na uwarunkowania
efektywnosci procesu uczenia si¢ w wystapieniu pt.: Czy genetyka zachowania
trafnie szacuje wplyw szkoly na osiqgniecia szkolne, czyli o nieoczekiwanym pozyt-
ku poznawczym z gimnazjalnego eksperymentu.

Wyklady plenarne drugiej sesji wypelnione zostaly glosem prof. Teresy
Hejnickiej-Bezwinskiej Pamig¢ i tradycja w przezwycigzaniu kryzysu zaufania
i wspdlnotowosci w praktyce edukacyjnej oraz prof. Ryszarda Macieja Eukaszewi-
cza Edukacja wobec kryzysu zaufania, wspélnotowosci i autonomii — ktéra i jaka
edukacja?

Po wykladach plenarnych kazdego dnia naukowcy uczestniczyli w wybra-
nych przez siebie sekcjach tematycznych lub sympozjach.

Drugiego dnia zjazdu jednocze$nie obradowalo siedem grup:

Sekcja I - Polityka edukacyjna, szkola, instytucje edukacyjne byta prowadzo-
na w dwoch pracujacych réwnolegle grupach przez prof. dr. hab. Bogustawa
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Sliwerskiego i prof. dr. hab. Mirostawa Jézefa Szymanskiego. Sekcja ta zgro-
madzila prelegentéw, ktoérzy wypowiadali si¢ na tematy zwigzane z systemem
edukacji i jego uwarunkowaniami. Podejmowali zagadnienia dotyczace inkluzji
w edukacji z perspektywy polityki oswiatowej i organizacji procesu ksztalce-
nia. Szczegdlne miejsce zajmowaly refleksje nad edukacja wlaczajaca i ksztal-
ceniem uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Podejmowano
proby dookreslenia roli nauczyciela, dyrektora i innych pracownikéw szkoty
w funkcjonowaniu placéwki jako systemu. Pojedyncze referaty odnosily sie
takze do organéw prowadzacych szkoly, instytucji wspdlpracujacych ze szkola
lub dziatajacych w obszarze szeroko pojetej edukacji. Liczne glosy krytykéw
wspolczesnej edukacji poparte byly wynikami badan i analiz teoretycznych.

Przedmiotem pracy sekgji II zatytulowanej Nauczyciel realizowanej jedno-
czeénie w trzech réwnoleglych grupach, byla kwestia pracy nauczyciela i jej
wyznaczniki, o przygotowanie i doskonalenie zawodowe nauczycieli, a takze
o ich kompetencje, postawy i wartosci oraz zewnetrzne postrzeganie pracy na-
uczyciela przez pryzmat prestizu, autorytetu i wladzy. Swiadomo$¢ warunkéw,
w jakich przychodzi pracowaé wspélczesnym nauczycielom - to znaczy: $wia-
domo$¢ kryzysu zaufania, kryzysu poczucia wspoélnotowosci i kryzysu auto-
nomii, sktania do traktowania nauczyciela nie jako urzednika, ale osoby, ktérej
warto$ci i postawy maja istotny wplyw na ksztalt edukacji. W wystapieniach
nie zabraklo glosow wskazujacych na trudnosci, z jakimi boryka si¢ nauczy-
ciel, oraz na konieczno$¢ podejmowania dziataii przywracajacych zawodowi
nauczyciela wlasciwego statusu. Poszczegélne sesje prowadzili: prof. Joanna
Madalifiska-Michalak (UW), dr hab. Piotr Kostylto (prof. UKW), prof. Urszu-
la Ostrowska (Akademia im. Jakuba z Paradyza), dr Agnieszka Szplit (UJK),
prof. Jolanta Szempruch (UJK), dr hab. Fabian Andruszkiewicz (prof. UO),
dr hab. Dorota Kornas-Biela (prof. KUL), dr hab. Ewa Pasterniak-Kobylecka
(prof. UZ), dr hab. Stanistaw Chrobak (prof. UKSW), dr hab. Jarostaw Michal-
ski (prof. APS) i prof. Wanda Drézka (UJK).

Liczna grupe uczestnikéw zgromadzita problematyka sekgji III - Mlodziez,
uczeti, student, sluchacz — prowadzonej w dwoch réwnoleglych grupach przez
prof. Mari¢ Czerepaniak-Walczak i prof. Agnieszke Cybal-Michalska. Wsrod
kluczowych zagadnienn wskazano problematyke zwigzang z ksztalttowaniem
tozsamosci i autonomii mlodziezy w $wiecie zmieniajacych sie oczekiwan i wa-
runkéw oraz wplywu nowoczesnych technologii. Wystapienia byty zognisko-
wane réwniez na poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie: na ile szkota (uczelnia)
jest miejscem wspierania rozwoju autonomii i tozsamosci oraz wychowania do
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wspolnotowosci i poszanowania czlowieka. Przewodniczace sekcji zacheca-
ly uczestnikoéw do poszukiwania i dostrzegania nowych mozliwosci i wyzwan
w kryzysach, ktore dotykaja wspolczesna edukacje.

Duzym zainteresowaniem uczestnikéw cieszyla sie takze sekcja pt. Rodzi-
na, dziecko, opieka, instytucje wychowania, ktérej moderatorami byli: dr hab.
Maria Kolankiewicz (prof. UW), prof. Ewa Ogrodzka-Mazur (US), dr hab.
Dorota Kornas-Biela (prof. KUL), dr hab. prof. Joanna Ostrouch-Kamirska
(prof. UWM), dr hab. Grzegorz Szumski (UW), dr hab. Arkadiusz Wasinski
(UL). Obrady w tej sekeji byly skoncentrowane na rodzinie jako miejscu wy-
chowania i budowania relacji miedzyludzkich, w tym na rodzinie z osobami
chorymi i niepelnosprawnymi, na jej funkcjonowaniu réwniez w srodowiskach
zrdznicowanych kulturowo. Problemy, jakich doswiadcza wspolczesna rodzina,
zmiany w postrzeganiu wlasnych rél i wzajemnych odniesien: czlonkéw rodzin,
stanowily tre$¢ wystapien wielu prelegentéw. Jeden z blokéw tematycznych po-
dejmowat problematyke instytucjonalnej opieki nad dzieckiem i opieki zastep-
czej jako szczegdlnych form pomocy dziecku, ktére utracilo rodzicéw lub sg oni
niewydolni wychowawczo. Znaczna cze$¢ wystapien nawiazywata do przepro-
wadzonych przez prelegentow badan.

Rynek pracy, rozwdj zawodowy, oczekiwania pracodawcéw to temat sekcji V
moderowanej przez prof. Stefana Kwiatkowskiego (APS), prof. Magdalene Pio-
runek (UAM), prof. Ewe Solarczyk-Ambrozik (UAM), dr hab. Beate Jakimiuk
(KUL) oraz dr hab. Beate Tomaszewska-Lipiec (prof. UKW). W 28 wystapie-
niach zgloszonych do tej sekcji podejmowano zagadnienia zwigzane z rynkiem
pracy, ktory tworzy wyzwania dla edukacji szkolnej i calozyciowej. Podkresla-
no takze warto$¢ pracy ludzkiej jako narzedzia rozwoju osobistego czlowieka
ijego kompetencji w réznych sferach i etapach zycia.

Problematyke: Srodowisko globalne, s$rodowisko lokalne, relacje spoleczne,
grupy spoleczne, media, migracje omawiano w sekcji VI moderowanej w dwéch
réwnoleglych grupach przez prof. Anne Witkomirska (UW) oraz prof. Zbysz-
ka Melosika (UAM). Tematyka sekcji wskazywala na znaczenie $rodowiska,
w ktérym wspélczesny czlowiek zyje dla jego funkcjonowania i edukacji. Sro-
dowisko to bylo charakteryzowane jako: dynamicznie zmieniajace sig, wielo-
kulturowe, otwarte na nowoczesne technologie oraz uwzgledniajace kontekst
migracyjny. Prelegenci podejmowali problematyke zwiazana z wychowaniem
obywatelskim w spolecznosci narodowej, akademickiej i szkolnej. Odnosili sie
takze do problemu migracji oraz jej skutkéw. Wskazywali na to, ze funkcjono-
wanie ucznia w wielokulturowej spolecznosci, bedacej skutkiem migracji, jest
powaznym wyzwaniem dla wspolczesnej edukacji.
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Znaczna grupe stuchaczy zgromadzila sekcja VII, ktérej temat brzmial: Me-
todologia bada# humanistycznych i spolecznych. Sekcje prowadzili prof. Krzysz-
tof Rubacha (UMK) i prof. Dariusz Kubinowski (US). Pierwsze wystapienia
dotyczyly metodologii badan pedagogicznych, ktéra jest osadzona zaréwno
w nurcie nauk humanistycznych, jak i spolecznych. Nastepnie referenci pre-
zentowali réznorodne metody badawcze przyjmujac jako wiodacy paradygmat
jako$ciowy oraz snujac refleksje na temat ich przydatnoscii ograniczen na pod-
stawie przeprowadzonych badan. Szukano réwniez odpowiedzi na pytanie, jak
bada¢ srodowiska ,trudne” oraz, co sadza studenci pedagogiki o przedmiotach
metodologicznych.

W ramach sesji posterowej zaprezentowano w formie o$miu plakatéw re-
zultaty badan dotyczacych réznorodnej problematyki. Dwa plakaty dotyczyly
wybranych obszaréw pedagogiki specjalnej, kolejne cztery — réznych sposo-
béw edukacji studentdw, pozostale dwa akcentowaly znaczenie obrazu jako na-
rzedzia komunikacji. Przez caly czas zjazdu prezentowane byly réwniez prace
uczestnikéw konkursu Matematyka w obiektywie organizowanego cyklicznie
przez dr hab. prof. (US) Malgorzate Makiewicz.

Ostatniego dnia zjazdu réwnolegle do prac w sekcjach (bedacych kontynu-
acja prac szesciu pierwszych sekcji z dnia poprzedniego) odbywalo sie osiem
sympozjow tematycznych o nastepujacych tytulach:

o Zdolnosci i twdrczosé. Problemy, koncepcje, perspektywy;

o Pedagogika specjalna w rozpoznawaniu triady teoretyczno-empirycznej:

osoba — rodzina — spoleczeristwo;

« Dziedzictwo idei i dramat loséw czolowych postaci pedagogiki polskiej w XX

wieku: historia, analiza i krytyka wiezi i peknigé miedzypokoleniowych;

o Zaufanie i wspélnotowosé w pracy nauczycieli;

« Wiedza na temat poradnictwa na studiach pedagogicznych. W poszukiwa-

niu remedium na problemy wspdlczesnego Swiata;

o Tozsamos¢ pedagogiki medialnej. Perspektywy, wyzwania, zadania;

o Wspélpraca polskich i ukrairiskich pedagogéw (stan i perspektywa);

o (Nie)bezpieczeristwo ontologiczne. Czlowiek wspdlczesny w matni znaczen,

zagrozet i symboli.

Namysl nad stanem polskiej edukacji, dostrzezone w niej kryzysy i zauwazo-
ne mozliwoéci zaowocowaly odezwy Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
ogloszona i poddang pod gtosowanie na zakonczenie zjazdu. Wskazywata ona
na dwie zasadnicze przyczyny kryzysu polskiej edukacji. Pierwsza to dzialania
rzadu bez konsultacji ze srodowiskiem lokalnym i niewystarczajace przygoto-
wanie reformy powodujace chaos zaréwno w obszarze organizacji infrastruk-
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tury szkolnej, jak i programéw nauczania. Druga to kryzys wynikajacy z nie-
wlasciwego podejécia do zawodu nauczyciela i jego zadan (wyrazajacy sie m.in.
brakiem szacunku dla podmiotowo$ci i autonomii oraz zenujaco niskimi upo-
sazeniami tej grupy zawodowej). Odezwe koniczy zaproszenie do wspélpracy
skierowane do wladz RP przez $rodowisko akademickie oraz apel o ,podjecie
publicznej debaty nad edukacja oraz dialogu z samorzadami, §rodowiskiem na-
uczycielskim oraz przedstawicielami nauki i wspolne okreglenie i zaplanowanie
najpotrzebniejszych dzialai naprawczych...” (PTP, X Zjazd Pedagogiczny).
Jubileuszowy X Zjazd Pedagogiczny byt waznym naukowo wydarzeniem in-
tegrujacym srodowiska naukowe pedagogow z réznych uczelniiréznych orien-
tacji metodologicznych wokol probleméw dotykajacych o$wiate i edukacje.
Zaprezentowane wystapienia byly wyrazem troski uczonych o stan i przysztos¢
polskiej o$wiaty, ale takze wskazywaly na perspektywy, uwarunkowania i kie-
runki rozwoju pedagogiki, wskazujac, ze wlasnie ona moze by¢ antidotum na
kryzysy wspdlnotowosci, zaufania i autonomii dotykajace polska szkole.
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STRESZCZENIE

Tekst publikacji jest sprawozdaniem z obrad X Zjazdu Polskiego Towarzystwa Pedago-
gicznego, ktoéry odbyt si¢ w dniach 18-20 wrzesnia 2019 r. w Warszawie. Tytul zjazdu:
Pedagogika i edukacja wobec kryzysu wspdlnotowosci, zaufania i autonomii — odzwiercie-
dla podejmowane w obradach plenarnych, sekcyjnych i seminaryjnych zagadnienia.
Sprawozdanie zawiera opis tez formutowanych przez pedagogéw oraz informacje sta-
tystyczne o skali wydarzenia.

SEOWA KLUCZOWE: X Zjazd Pedagogiczny, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne,
sprawozdanie, kryzys wspolnotowosci, zaufania i autonomii

SUMMARY

The text of the publication is a report on the proceedings of the 10th Congress of
the Polish Pedagogical Society, which was held on September 18-20, 2019 in Warsaw.
The title of the congress: Pedagogy and education in the face of the crisis of community,
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trust and autonomy reflects the issues raised in plenary, sectoral and seminar sessions.
The report contains a description of theses formulated by scientists and statistical
information on the scale of the event.
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Society, report, crisis of community, crisis of trust, crisis of autonomy
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