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Wstep

Celem wychowania i nauczania powinno by¢ wspomaganie i ukie-
runkowanie rozwoju dzieci i mlodziezy jako jednostek funkcjonujacych
w wybranym przez siebie systemie wartosci, zdolnych do zycia w ramach
réznego rodzaju grup spotecznych. W ksztalceniu ogélnym chodzi wiec
o rozwdj czlowieczenistwa, a nie tylko rozw6j zredukowany do cech in-
strumentalnych’. Ksztalcenie w ponowoczesnosci powinno opierac sie na
wartosciach uniwersalnych oraz wyrazaé¢ sprzeciw wobec antywartosci,
negatywnych zjawisk i zagrozenia zycia ludzkiego. Edukacja powinna
dba¢ o indywidualny rozwdj jednostki, jej zdolnos¢ do umiejetnego kie-
rowania wlasnym rozwojem i wyboru drogi zyciowej z jednoczesnym
eksponowaniem proceséw uspoleczniania, angazowania sie, wyrazania
wlasnego systemu wartosci, przejawiania postaw twoérczych i obywatel-
skich®. Te zadania réwniez powinny by¢ realizowane poprzez oddziaty-
wania profilaktyczne, ktére maja promowac postawy prospoteczne, pro-
zdrowotne.

Edukacja, wychowanie oraz profilaktyka sa niestychanie wazne
w ksztaltowaniu dzieci i mlodziezy, dlatego tez uzasadnione jest usta-
wiczne podejmowanie tej problematyki w badaniach czy tez rozwaza-
niach teoretycznych. Publikacja ta przeznaczona jest dla pedagogéw,
psychologéw, terapeutéw, nauczycieli akademickich, studentéw, a takze
dla wszystkich, ktérym dobro dziecka lezy na sercu. To wilaénie poprzez
poznanie réznych teorii pedagogicznych, wynikéw badan jesteSmy w sta-
nie lepiej kierowac procesami wychowania, profilaktyki i edukacji dzieci
i mtodziezy, a co za tym idzie - dba¢ o ich dobro.

Publikacja sktada sie z dwéch czesci: pierwsza dotyczy edukacji, druga
- wychowania i profilaktyki.

Czes¢ I rozpoczynaja rozwazania Ewy Smak na temat oswiatowych
trendow w Swietle raportéw edukacyjnych o zasiegu globalnym. Artykut
Adama Suchonskiego porusza problematyke, do tej pory raczej nieakcen-

l1.Sowa, Aksjologiczno-prakseologiczne aspekty w edukacji szkolnej dzieci i mtodziezy, [w:]
Edukacja jutra, red. K. Denek, W. Starosciak, K. Zatori, Wroctaw 2006, t. 1, s. 96.

25, Wtoch, Wyzwania edukacji w zmieniajqcej si¢ rzeczywistosci spotecznej, [w:] Edukacja
w dobie integracji europejskiej. Strategie zmian i praktyka pedagogiczna, red. E. Smak, D. Wide-
lak, Opole 2006, s. 66-67.
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towang, zwigzang z pedagogika pamieci. W czeéci tej zawarte sa rowniez
artykuly odnoszace sie do wyobrazeri mtodziezy dotyczacych wtasnych
perspektyw edukacyjno-zawodowych w kontekscie preferowanych war-
tosci (Wiestaw Sikorski), zdolnoéci dzieci oraz mlodziezy i ich psycholo-
gicznych uwarunkowan (Katarzyna Bloniska), wychowania przedszkolne-
go (Irena Koszyk oraz tukasz Fiebich), a takze edukacji wczesnoszkolnej
(Lucyna Polzer-Mizio).

Czesé¢ I otwiera artykut Barbary Wlazlik, ktory przybliza Czytelnikowi
kwestie wychowania dziewczat w XVI i XVII wieku. Kolejne artykuly -
Krystyny Langowskiej-Marcinowskiej, Eugenii Karcz i Andrzeja Marka
Zemly - poruszajq niestychanie wazna problematyke zwigzang z rodzina.
Aspekty terapeutyczne i edukacyjne wobec dzieci ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi ujete sa w tekstach Marii Dudek oraz Moniki Oram
i Agnieszki Kisinskiej. Publikacje zamyka artykut Anny Sliwy i Stawo-
mira Sliwy, ktéry porusza kweste diagnozy i profilaktyki niepowodzen
szkolnych.

Zaleta tej publikacji jest polaczenie refleksji zar6wno teoretycznych, jak
i praktycznych. Czes¢ Autoréw zajmuje sie teorig i praktyka. Dodatko-
wo obok do$wiadczonej kadry akademickiej swoje artykuly mogli takze
umiesci¢ studenci Wyzszej Szkoly Zarzadzania i Administracji.

W imieniu calego zespolu autorskiego pragniemy podziekowac re-
cenzentom - Panu prof. Mirostawowi Kowalskiemu oraz Pani dr Annie
Kartyk-Cwik za cenne uwagi skierowane do poszczegdlnych Autoréw,
ktére podniosly jakos¢ opracowania i zadecydowaly o jego ostatecznym
ksztalcie.

Wojciech Duczmal
Stawomir Sliwa
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EWA SMAK

Trendy oswiatowe w Swietle raportow
edukacyjnych o zasiegu globalnym

Nasza cywilizacja weszla w nowa faze. Nie chodzi tu jedynie o gwal-
towne przemiany we wszystkich niemal dziedzinach ludzkiego zycia, ale
o fundamentalne przewartosciowania, dokonujace sie na naszych oczach.
Coraz wiecej ekspertéw z réznych dyscyplin wiedzy zgadza sie z twier-
dzeniem, ze w drugiej potowie XX wieku zakoriczyla sie epoka moderni-
zmu i nowoczesnosci, ktéra pod wzgledem myslenia charakteryzowata
sie dazeniem do precyzyjnego, racjonalnego, naukowego poznania obiek-
tywnej rzeczywistosci, a w dziedzinie dziatania dazeniem do osiggniecia
wysokiej skutecznosdci i efektywnosci we wszystkich podejmowanych
przedsiewzieciach'. Chociaz proporcje czasowe zycia ludzkiego trudne sa
do formalnego okreslenia w sensie dlugosci faz - przesztosci, wspotcze-
snosci, przyszlosci - to nie do podwazenia jest prawda, ze ani kultura ani
edukacja nigdy nie uczestniczyly w przygotowaniu czlowieka do czasu,
ktéry odszedl. Ustawicznie formowani jesteSmy do zycia we wspolcze-
snosci i w przysztosci. W ten sposéb nasza egzystencja w czasie obecnym
styka sie stale z futurum, gdyz wszyscy podlegamy prawu przemiennosci
czasu i prawu przemijania. Dlatego znajomos¢ istoty megatrendéw roz-
woju $wiata oraz koniecznej jego uniwersalnej humanizacji jest bardzo
wazna z punktu widzenia edukacji. Najbardziej zgodnie przyjmowane
megatrendy to: ewolucja spoleczeristwa przemystowego, spoteczeristwa
informatycznego, wzrost udziatu gospodarek narodowych w ekonomice
Swiata, rozw6j mySslenia diugofalowego, decentralizacja struktur i decyzji,
budowa demokracji lokalnej i stosownych instytucji regionalnych, upo-
wszechnianie gospodarki rynkowej, zastepowanie organizacji hierarchicz-
nych sieciowymi, stopniowa rezygnacja ze strategii i doraznych korzysci

1 [http:/ /www.wychowawca.pl/miesiecznik / miesiecznik_nowy/2004/12_144/01.ht
m], 9.12.2012.
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na rzecz ekorozwoju®. Zagadnienia te wyznaczaja idee i kierunki zmian
istotne we wszystkich aspektach edukacji. Perspektywy rozwoju edukacji
rozpatrywane w kontekscie przemian demokratycznych i globalnych pro-
blemoéw przysztosci byly analizowane w réznych raportach o zasiegu glo-
balnym (raporty UNESCO), europejskim (raporty Komisji Europejskiej)
i krajowym (raporty Komitetu Prognoz PAN).

Warto w tym miejscu dodag, iz przedstawione w raportach problemy
rozwoju edukacji w kontekscie przemian spolecznych nie stracily na zna-
czeniu i aktualnosci w centrum problematyki XXI wieku.

Na poczatku wspomnianych rozwazan warto przypomnie¢ fundamen-
talne zagadnienia zawarte w raportach Klubu Rzymskiego pod auspicja-
mi UNESCO.

W roku 1968 z inicjatywy Aurelia Pecceiego powstal Klub Rzymski,
ktérego czlonkowie - wybitni Swiatowi intelektualiéci - zajeli sie proble-
mami spolecznymi, a publikacje Klubu za kazdym razem byly ogromnym
wydarzeniem w érodowiskach naukowych calego $wiata.

Najwiekszy rozglos czytelniczy uzyskat pierwszy raport Klubu pt.
Granice wzrostu®, autorstwa Donella H. Meadowsa, Dennisa L. Meadowsa,
Jorgena Randersa, Williama W. Behrensa i innych. Jego autorzy w spo-
sOb pionierski podeszli do problemu mozliwosci i barier wzrostu, bio-
rac za podstawe analiz i ocen kierunki i skutki przemian w szczegodlnie
waznych dziedzinach dziatalnosci czlowieka. Warto tu wspomnied, iz za-
prezentowane w raporcie analizy wywotaty réwnoczesnie szok i krytyke,
ale przede wszystkim zawieraly istotne spostrzezenia dotyczace potrzeby
ograniczenia wszelkiej zywiolowosci i dewastacyjnej gospodarki cztowie-
ka oraz wypracowanie sensownej koncepcji sterowania dalszym rozwo-
jem $wiata. Mozna zatem postawi¢ pytanie: Czy éwczesne rozwazania
o globalnych problemach wzrostu przedstawialy réwniez wymiar eduka-
cyjny? OdpowiedZ moze by¢ tylko pozytywna, bowiem przezwyciezania
katastroficznych wizji wynikajgcych z analiz i konkluzji ostrzegawczych
tego dziela przyczynily sie do opracowania ksztalcenia ludzi w zakresie
problematyki selektywnego rozwoju i sterowania przysztoscia.

W 1974 roku ukazat si¢ drugi raport Klubu Rzymskiego pt. Ludzkos¢
w punkcie zwrotnym* pod redakcja Mihajlo Meserovi¢a, Eduarda Pestele-

2Zob.: O orientacji na przysztos¢ w reformach polskich. Megatrendy cywilizacyjne a proces
transformacji systemowej, Komitet Prognoz ,Polska w XXI wieku” przy Prezydium PAN,
Elipsa, Warszawa 1994; Droga Polski do roku 2025, Komitet Prognoz ,Polska 2000 Plus”
przy Prezydium PAN, Elipsa, Warszawa 2005.

3D.H.Meadows, DL.Meadows, JRanders, WW.Behrens iin.,, Granice
wzrostu, PWE, Warszawa 1973.

‘M.Mesarovi ¢, E.Pestel, Ludzkos¢ w punkcie zwrotnym, PWE, Warszawa 1977.
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go. Autorzy tego raportu zanalizowali takie zagrozenia jak: wzrost ludno-
Sci $wiata, dysproporcje w rozwoju gospodarczym, kryzys zywnosciowy
i energetyczny. My$la przewodnia tegoz raportu bylo wskazanie przy-
czyn kryzyséw nie w formie negatywnej, lecz pozytywnej - poprzez da-
zenie do wykorzystania zasob6éw i sit przyrody. Przedstawione tezy moga
by¢ dyskusyjne, lecz z pedagogicznego punktu widzenia sa nader intere-
sujace. Mozna nawet przyjaé, iz jest to przede wszystkim koncepcja pe-
dagogiczna, a nastepnie ekonomiczna, technologiczna, organizacyjna itp.
Autorzy raportu nazywaja ja koncepcja wzrostu ograniczonego. W calosci
omoéwionych przemian zadania o$wiatowo-edukacyjne nabieraja szcze-
gblnego znaczenia, bowiem ogoélnoswiatowe problemy mozna podjac
i rozwigza¢ tylko w wyniku realizacji nowych systeméw edukacyjnych,
respektujacych miedzynarodowe inicjatywy i dziatania.

Poglebiong koncepcje rozwoju éwiata przedstawia trzeci raport pt.
O nowy tad miedzynarodowy, opracowany pod kierownictwem naukowym
Jana Tinbergena®. Jego autorzy stworzyli wizje kompleksowo podjetego
tadu spoleczno-gospodarczego. Ich zdaniem wystepuje silna wspoétzalez-
noé¢ miedzy tadem spotecznym i gospodarczym. Nie mozna przeprowa-
dza¢ rozwigzan ekonomicznych bez spotecznych, w tym edukacyjnych,
i spotecznych bez edukacyjnych. Czynnik ludzki w tej koncepcji jawi sie
z jeszcze silniejszym natezeniem. Z tez zawartych w raporcie wynika, ze
podnoszenie poziomu gospodarki i organizacji zycia spotecznego oraz
postepu warunkujacego wzrost wymaga poprawy jakosci cztowieka. Aby
temu podota¢, autorzy raportu zwracaja uwage na wszystkie szczegétowe
zagadnienia, jak: rozw6j spoteczno-indywidualny i globalny, racjonalne
zatrudnienie, tworzenie nowych stanowisk pracy i przygotowanie kom-
petentnych kadr, konsumpcja czasu wolnego, wspieranie postepu nauko-
wo-technicznego, likwidacja nadmiernej $miertelnosci w krajach Trzecie-
go Swiata, poprawa ochrony zdrowia. Uznaja oni bowiem, iz wymienione
problemy powinny by¢ rozwigzywane poprzez zadania kulturowo-edu-
kacyjne, cisle zwigzane z perspektywa nowego fadu w skali $wiata.

Ciekawe inicjatywy w zakresie polityki edukacyjnej podjeto w ra-
porcie Uczyc¢ sig, aby by¢ Edgara Faure’a oraz ,Rekomendacji w sprawie
wychowania do miedzynarodowego zrozumienia, wspétpracy i pokoju
oraz wychowania na rzecz praw czlowieka i podstawowych wolnosci”,
zatwierdzonej przez Konferencje Generalng Organizacji Narodow Zjed-
noczonych do spraw Oswiaty, Nauki i Kultury (UNESCO) na jej 18. posie-
dzeniu w dniu 19 listopada 1974 roku. Inicjatywy te byly ukierunkowane
na sprawy ideowe i edukacyijne.

’L.Tinber g en, O nowy tad miedzynarodowy, PWE, Warszawa 1978.
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Zalozenia edukacyjne obejmowaty: réwnoéc¢ szans edukacyjnych oraz
swobodny dostep dzieci i mtodziezy innych narodowosci do instytu-
cji oswiatowych, stalg troske o jakos¢ ksztalcenia poprzez zmiany tresci
ksztalcenia, jego indywidualizacje, r6znicowanie wymagan, ustalenie kry-
teriow egzaminacyjnych i standardéw kwalifikacyjnych, a takze przygo-
towanie nauczycieli do innowacyjnosci i kreatywnosci w realizacji eduka-
cji dla pokoju, wolnosci, demokracji, tolerancji oraz tozsamosci politycznej
i $wiatopogladowej, oraz miedzynarodowej wspétpracy.

Realizacja tych zalozeni nie jest jednak mozliwa bez istotnych zmian
w $wiadomosci spoleczeristwa, bez powszechnej aprobaty idei wzajemnej
integracji. Oznacza to, ze wyznacznikiem dziatani edukacyjnych na swie-
cie staja sie stosunki miedzyludzkie w zakresie ksztalttowania postaw, za-
chowan i norm postepowania, opierajacych sie na dialogu i negocjacjach
w tworzeniu pokojowego tadu i wspotpracy miedzy narodami.

Obecnie priorytetem swiatowej, jak i europejskiej polityki edukacyjnej
staje sie wszechstronny rozwdj spoleczeristwa oraz przygotowanie pra-
cownika aktywnego, przedsiebiorczego i zdolnego sprosta¢ warunkom
konkurengji i gry sit ekonomicznych na rynku pracy. Takie zalozenia mia-
ty juz swoje odniesienia we wspomnianym raporcie Uczyc sig, aby by¢ (wy-
danie polskie 1975 r.), opracowanym przez zesp6t ekspertow z wielu kra-
jow pod przewodnictwem Edgara Faure’a. Warto wspomnie¢, iz ogromna
zastuga tej Komisji byto krytyczne ustosunkowanie sie do oceny éwcze-
snego stanu edukacji na $wiecie, anachronizmu szkoty przejawiajacego sie
w jej niedostosowaniu do zmieniajacej sie¢ rzeczywistosci spotecznej i go-
spodarczej, a takze do bezrobocia. Krytyce poddano nie tylko decydentow
i administracje oswiatowg, ale i nauczycieli, zla sytuacje w srodowisku
pedagogoéw, uprzedzenia wobec innych dyscyplin naukowych. Skonsta-
towano, Ze od wlasciwego przygotowania nauczycieli i respektowania ich
statusu spotecznego winny rozpoczac sie przemiany edukacyjne.

Szczegblng uwage nalezy zwréci¢ na zawarty w tym raporcie postu-
lat - zapewnienia wszystkim réwnych szans edukacyjnych: ,Chodzi o to,
aby kazdy czlowiek mogt ksztalcic sie taka metoda, w takim trybie i takich
formach, ktore sa dla niego najbardziej odpowiednie”® i ,,aby pomagac
mu rozwija¢ osobiste zdolnosci””.

Tak rozumiana ré6wnos¢ szans oznacza wykorzystanie wlasnych moz-
liwosci, samodzielne podejmowanie decyzji o sobie, wyborze drogi zy-
ciowej przy uwzglednianiu odpowiedzialnosci za siebie i innych. Gtéwna
idea raportu Edgara Faure’a jest zatem uksztaltowanie cztowieka przy-

°E.Faur e, Uczyc sie aby byc, PWN, Warszawa 1975, s. 169.
"Tamze, s. 178.
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gotowanego do twodrczego uczestnictwa w zyciu, wszechstronnie rozwi-
nietego, zaangazowanego spolecznie, otwartego na potrzeby innych. Wy-
pracowanie postaw tolerancji sprzyja pogtebianiu wiezi miedzyludzkich
i otwarciu na doswiadczenia innych narodéw, poszanowaniu innych kul-
tur i wypracowaniu wspoélnych wartosci. Historycznym odniesieniem do
tego stwierdzenia s procesy politycznego zjednoczenia Niemiec, grun-
towna transformacja ustrojowa w Europie Srodkowej i Wschodniej, jak
réwniez dazenie do zjednoczenia catej Europy.

Takze mysla przewodnig raportu Jamesa W. Botkina, Maholi Elman-
djra i Mirce’a Malitza Uczyc sie - bez granic, z podtytulem Jak zewrzec , luke
ludzkq”, jest pokazanie nieograniczonych mozliwosci cztowieka w zakresie
uczenia sie i samorozwoju. Autorzy tego raportu preferuja ksztalttowanie
u uczniéw zachowan alternatywnych i dziatari innowacyjnych: , Uczenie
sie powinno oznacza¢ rodzaj takiej postawy zaréwno wobec wiedzy, jak
i zycia, w ktérej akcentuje sie znaczenie ludzkiej inicjatywy, jest procesem
przygotowania do postepowania w obliczu nowych sytuacji rzeczywistych,
symulowanych lub wyobrazonych”®. Sa to zachowania szczegoélnie wazne
w dobie szybkiego postepu technicznego, zmuszajacego cztowieka nawet
do kilkukrotnej zmiany kwalifikacji w ciagu swojego zycia zawodowego.

Réwniez raport Alexandra Kinga i Bertranda Schneidera: Pierwsza re-
wolucja globalna z pytaniem: Jak przetrwac? wzywa po raz wtéry ludzkosé
do nieograniczonego uczenia sie z mysla o przyszlosci, a wiec przystoso-
waniu sie do zmian, jakie nieustannie przeksztalcajg oblicze naszej plane-
ty. Autorzy raportu potozyli gléwnie nacisk na ksztatcenie multidyscypli-
narne, umozliwiajace podejécie do réznych probleméw rozpatrywanych
w ,wymiarze planetarnym”, sklaniajace ludzi do poszukiwania wielora-
kich alternatywnych rozwiazan, bez ktérych twoércze uczestnictwo w zy-
ciu spoteczenistwa (otwarcie na $wiat, wyobraznia, mobilnos¢, wrazliwosé
spoleczna), Swiadome przyjmowanie odpowiedzialnoéci oraz uzyskanie
prawdziwej ludzkiej godnosci obecnie stajg si¢ niemozliwe. Zapropono-
wane przez autoréw podejécie metoda rezolutyki nadaje jednostce szcze-
golny wymiar odpowiadajacy tej nowej perspektywie.

Cztowiek dzisiejszy i cztowiek jutra - pisza Alexander King i Bertrand
Schneider - ,[...] musi rozwing¢ wlasne zdolnosci do innowacji, naby¢
umiejetnos¢ przystosowania sie do zmian i nauczy¢ takiego sterowania
niestabilnoscia, by stata sie stymulatorem twoérczego dziatania”®. Autorzy
omawianego raportu zwracaja baczna uwage na range nauki w przygoto-

8].W. Botkin, M.Elmandjra, M.Malitza, Uczyc sig - bez granic. Jak zewrze¢
,luke ludzkg”, PWN, Warszawa 1982, s. 50.

A.Kin g, B.Schneider, Pierwsza rewolucja globalna. Jak przetrwac?, Polskie Towa-
rzystwo Wspoétpracy z Klubem Rzymskim, Warszawa 1992, s. 204.
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waniu do nowych warunkéw zycia w dobie automatyzacji i komputeryza-
qji, zapewnienie wyksztalcenia: ,Rola wyksztalcenia jest jeszcze wazniej-
sza, niz to sobie dotad wyobrazalismy™ [...] wyksztalcenie przestato by¢
obecnie wylacznie efektem nauki szkolnej, chodzi o uczenie sie z zycia,
o rozumienie Swiata w jego zmiennosci, w ktérej zyjemy, dostosowanie
sie do nowych technologii, o miedzydyscyplinarne podejécie do proble-
mow rozpatrywanych w wymiarze planetarnym”*’.

Podjete inicjatywy edukacyjne w raportach Klubu Rzymskiego, maja-
ce w zasadzie charakter refleksji teoretycznych, odnosza sie gléwnie do
zmiany filozofii ksztalcenia ukierunkowanej na wszechstronny rozwoj
intelektualny spoteczenistwa, rozbudzenie aspiracji edukacyjnych, przy-
gotowanie do calozyciowej edukacji i samorozwoju.

Takze Miedzynarodowa Komisja do spraw Edukacji XXI wieku, kt6-
rej przewodniczyl Jacaues Delors, skupiala sie na catozyciowej edukacji
zwiazanej z intelektualizacja pracy. Raport UNESCO pt. , Uczenie si¢, nasz
ukryty skarb” podkresla, ze zatrudnienie zalezy od elastycznosci w zdo-
bywaniu wiedzy, samodzielnosci i kreatywnosci. Akcentuje koniecznosc¢
szerokiego dostepu do edukacji takze grup spotecznie poszkodowanych,
przytaczajac dane, ktére ukazuja, iz pod koniec XX wieku jeszcze 130 mln
dzieci nie chodzi do szkoty, a ponad 100 mlIn przerywa ja przedwczesnie'?,
natomiast liczba dorostych analfabetow wynosi az 900 mIn®. Komisja
uwaza, ze ,trudnos¢ te mozna pokonac tylko przez duze zréznicowanie
oferty o$wiatowej”'. Zajecie takiego stanowiska spowodowato zwroce-
nie przez Komisje szczegdlnej uwage na cztery aspekty ksztalcenia, ktore
przez cale zycie beda dla kazdej jednostki filarami jej wiedzy: , uczy¢ sie,
aby wiedzie¢”, ,uczy¢ sie, aby dziata¢” (od pojecia kwalifikacja do poje-
cia kompetencja, ,dematerializacja” pracy i dziatalnos¢ ustugowa w sek-
torze pracy najemnej, praca w gospodarce nieformalnej); ,uczy¢ sie, aby
zy¢ wspolnie” (uczy¢ sie wspoélzycia z innymi, czyli odkrywanie innego,
dazenie do wspdlnych celéw); ,uczy¢ sie, aby by¢” (edukacja powinna
przyczyni¢ sie do takiego rozwoju jednostki - ksztattowac samodzielne
i krytyczne myslenie oraz wypracowaé niezaleznos¢ sadéw, po to aby
moc decydowaé o stusznosci podejmowanych dzialarn przez jednostke
w nowych okresach zycia). Ot6z, zdaniem Komisji, , kazdy z czterech fila-

10 Tamze, s. 204.
1 Tamze, s. 199.

2y Delors, Edukacja, jest w niej ukryty skarb, Stowarzyszenie Oswiatowcéw Polskich
Wydawnictwa UNESCO, Warszawa 1998, s. 119.

13 Tamze, s. 20.
14 Tamze, s. 21.
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réow wiedzy” powinien by¢ przedmiotem jednakowej troski w ustruktu-
ryzowanym ksztalceniu, tak aby edukacja jawila sie jako doswiadczenie
globalne i catozyciowe, zar6wno w aspekcie poznawczym, jak i praktycz-
nym, kazdemu obywatelowi jako osobie i cztonkowi spoteczenstwa®.

W odniesieniu do problematyki roli panistwa w edukacji w raporcie
zwrocono takze uwage na niezbednos¢ politycznej woli w doskonaleniu
systemow edukacji, ostrzezono przed pozostawieniem tego procesu wia-
snemu biegowi w przekonaniu, ze niedostatki skoryguje rynek jako czyn-
nik swoistej samoregulacji. Udzial sektora prywatnego w finansowaniu
edukacji nie zwalnia panstwa z odpowiedzialnosci za jej ksztatt i jakosc™®.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, mozna bra¢ pod uwage
trzy zasadnicze fundamentalne kierunki przemian edukacyjnych odno-
szace si¢ do wspolczesnego Swiata. Po pierwsze, podstawowe i trwale
wartoéci uznawane przez spotecznosé globalng, po drugie, ksztaltowanie
spoleczenistwa obywatelskiego i po trzecie, zmiana paradygmatow celow
ksztalcenia.

Jezeli chodzi o podstawowe i trwale wartos$ci uznawane przez spotecz-
nosc¢ Swiata, to szczegodlne znaczenie bedzie tu odgrywato:

* wychowanie i przygotowanie do zycia w pokoju;

* my$lenie w sposob globalny i alternatywny w warunkach wspétza-
leznosci i wspétodpowiedzialnoéci za dalsze istnienie $wiata i cztowieka;

* ksztaltowanie §wiadomosci ekologicznej i gotowosci dziatar na rzecz
zdrowego, naturalnego srodowiska czlowieka;

* poglebianie postawy tolerancji, pluralizmu, poszanowanie praw
czlowieka, tj. zrozumienie miedzy narodami, wspoétdziatanie, zachowanie
wolnoéci, demokracji;

* przygotowanie do krytycznej oceny i wtasciwego wyboru coraz bar-
dziej r6znorodnych przekazéw informacji i prawd za pomocg nowocze-
snych srodkow - dla obrony wlasnej tozsamosci.

Postulat ksztaltowania spoteczeristwa obywatelskiego jest Scile po-
wigzany z wymogiem funkcji paristwa opiekuriczego, w ktérym cele jed-
nostki i grupy - w ujeciu lokalnym - beda uwzglednialy: rodzina, organi-
zacja spoleczna z autentycznym przedstawicielstwem, koscioty, zwiazki
wyznaniowe, partie polityczne, towarzystwa i instytucje kultury.

Postulowane i faktyczne przeobrazenia dokonujace sie¢ w calym syste-
mie edukacyjnym na $wiecie implikujg nowe podejécie do spraw ksztal-
cenia. Nastepuje zatem zwrot od dotychczasowej triady priorytetéw: wia-
domosci, umiejetnosci, postaw i kompetencji w strone jakosci czlowieka.

15 Tamze, s. 86.
1 Tamsze, s. 176-177.



18 Ewa Smak

Jest to zupelne przeorientowanie celéw ksztalcenia - nastawienie na
zmiany rzeczywiste, oddolne, odchodzace od narzucanych z géry kon-
cepcji ksztalcenia i wychowania, na zainteresowanie si¢ konkretna
jednostka (wybor dalszej drogi zycia dla indywidualnego czlowieka),
grupg, instytucja, w skali mikro, a co za tym idzie, takze wzbogacanie
autonomii placéwek oswiatowych o elastyczny i dostosowujacy sie do
lokalnych potrzeb system oswiatowy'’.

Wskazane kierunki przemian edukacyjnych, wyrastajace z diagnozy
wspolczesnego $wiata, majace swoje zreby w krajach najwyzej rozwinie-
tych, sa pierwszym krokiem z tysigca w dazeniu do ich urzeczywistniania.

~Rola edukacji jest przede wszystkim przygotowaé obywateli
odpowiedzialnych wobec przysztosci. To edukacja jest zywicielka
postaw obywatelskich, bo uczy nas nie tylko, jak wiedzie¢ i dziata¢,
lez réwniez, jak zy¢ wspdlnie” 8,

Uwage zwraca jeszcze jeden dokument stanowiacy kontekst transnaro-
dowy projektowanych przemian systeméw edukacyjnych. Jest nim opra-
cowanie Komisji Europejskiej, Nauczanie i uczenie sie: na drodze do uczqcego
sig spoleczeristwa, w serii Biala Ksiega, ktore wskazuje, iz przysztoé¢ Euro-
py bedzie cechowac ptynne przechodzenie Europejczykéw ku spoteczen-
stwu kognitywnemu (poznawczemu)®.

W wypowiedziach autoréw publikacji mozna znalez¢é kilka wazkich
stwierdzen. Dotycza one miedzy innymi:

1. Zachecania spoleczeristwa do zdobywania nowej wiedzy poprzez:

* uznawanie kwalifikacji we wszystkich krajach europejskich na pod-
stawie wprowadzenia tzw. osobowej karty kompetencji*’;

* popieranie mobilnosci uczniéw, studentéw i pracownikéw, np.
zwiekszenie mobilnosci studentéw do studiowania w dowolnym kra-
ju Unii, wedlug tych samych zasad, czyli przyjecia wspdélnego systemu
transferu punktéw zaliczeniowych (ECTS) i stosowaniu podobnych me-
tod w ksztalceniu zawodowym?;

* wsparcie rozwoju europejskiego oprogramowania edukacyjnego

i przemystu mediow?.

Y7 Zob.:S. P alk a, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, Uniwersytet Jagielloriski,
Krakéw 2003.

BF Ma y o 1, Przysztos¢ swiata, Fundacja Studiéw i Badani Edukacyjnych, Warszawa
2001, s. 491.

19 Nauczanie i uczenie sie: na drodze do uczqcego sig spoteczeristwa, Komisja Europejska,
Wyzsza Szkota Pedagogiczna TWP, Warszawa 1997, s. 3.

20 Tamze, s. 58.
2 Tamze, s. 58-59.
2 Tamze, s. 59.
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2. Zblizenia szkoét i przedsiebiorstw w ksztalceniu zawodowym po-
przez:

* otwarcie edukacji na $wiat pracy;

* uczestnictwo zaktadéw pracy w procesie ksztalcenia;

* rozw0j wspotpracy pomiedzy instytucjami edukacyjnymi i zaktada-
mi pracy®.

3. Walki ze zjawiskiem marginalizacji, czyli:

* tworzenie , szkoét drugiej szansy”;

* tworzenie ochotniczej stuzby mtodziezowej*.

4. Opanowanie trzech jezykéw Wspdlnoty poprzez:

* rozpoczecie nauki jezyka obcego juz w przedszkolu;

* upowszechnianie codziennego uzywania obcych jezykéw europej-
skich na wszystkich poziomach ksztalcenia;

* zdefiniowanie standardu , europejskiego znaku jakosci

5. Réwnorzednos¢ inwestycji materialnych i edukacyjnych poprzez
opracowanie jednoznacznych przepiséw finansowych, umozliwiajacych
przeznaczenie funduszy i inwestycji na ksztatcenie®.

Warto zwrdéci¢ uwage na istotne dziatania w dziedzinie edukacji po-
dejmowane przez UNESCO, szczegdlnie w zakresie programu Swiatowej
Deklaracji ,Edukacja dla Wszystkich”, ktéra zostala zainicjowana na $wia-
towej konferencji w Jomtien (Tajlandia) w 1990 roku. Uczestniczy w tym
przedsiewzieciu ponad 180 paristw, a w jego realizacje zaangazowane sa
takze inne agendy Narodéw Zjednoczonych. Celem tego programu jest
doprowadzenie do zaspokajania podstawowych potrzeb edukacyjnych
wszystkich ludzi i dbanie o wysoka jako$¢ procesu ksztalcenia. Jak wyni-
ka z prezentowanych tresci, poziom zaspokojenia potrzeb edukacyjnych
w poszczegdlnych krajach jest alarmujacy, a przedstawione dane staly sie
podstawq do zywej dyskusji. Za najpilniejsze w zakresie podstawowych
potrzeb uznano: podniesienie umiejetnosci czytania, pisania, liczenia, for-
mulowania my$li, rozwigzywania probleméw, a takze ksztaltowanie po-
staw i wartosci.

Nalezatoby rowniez wspomnie¢ o Miedzynarodowej Konferencji , Edu-
kacja dla Wszystkich” zorganizowanej w Warszawie w dniach 9-11 wrze-
$nia 1993 roku pod hastem ,Podstawowe potrzeby edukacyjne w Europie
Srodkowej i Wschodniej w okresie przemian”. Uczestnicy rozpatrywali
mozliwosé¢ realizacji dziatari regionalnych i krajowych, zaproponowa-

725

3 Tamze, s. 61-64.
u Tamze, s. 66-69.
2 Tamze, s. 71-73.
26 Tamze, s. 74-76.



20 Ewa Smak

nych na konferencji w Jomtien. Podstawowym wnioskiem z dyskusji byto
stwierdzenie: zréznicowanie potrzeb edukacyjnych w poszczegolnych
krajach wymaga opracowania réznorodnych strategii, dlatego tez do reali-
zacji programéw nalezy wlaczy¢ spolecznosci lokalne, przedsiebiorcow,
organizacje pozarzadowe, stowarzyszenia etc. Dzialania powinny by¢
prowadzone na szczeblu krajowym, za$ wspotpraca regionalna i miedzy-
narodowa moze by¢ dla innych istotnym wsparciem. Dla regionu Euro-
py Srodkowo-Wschodniej za zadania szczegélnie istotne uznano: rozwoj
demokratycznych i humanistycznych wartosci i zachowan; uwypuklenie
miedzynarodowego wymiaru edukacji, ze szczeg6lnym uwzglednieniem
potrzeb edukacyjnych mniejszoéci narodowych; zapobieganie analfabety-
zmowi funkcjonalnemu; edukacje na rzecz srodowiska naturalnego; roz-
woj odwiaty dorostych; edukacje dzieci specjalnej troski oraz ksztalcenie
i doskonalenie nauczycieli”.

Takze Swiatowe Forum w Dakarze (Senegal) w 2000 roku, zorganizo-
wane przez panstwa czlonkowskie UNESCO, uswiadomilo istnienie no-
wych obszaréw dzialania wynikajacych z réznorodnej sytuacji gospodar-
czej i politycznej panstw cztonkowskich. Obrady zakonczyty sie sformu-
towaniem szesciu celéw, ktére powinny by¢ zrealizowane do 2015 roku.
Sa to:

1) edukacja przedszkolna (upowszechnienie, poprawa jakosci i objecie
nig dzieci ze srodowisk zaniedbanych i ubogich);

2) edukacja podstawowa (obowiazkowa, bezptatna i na odpowiednim
poziomie ze szczegdlnym uwzglednieniem dziewczat oraz dzieci ze Sro-
dowisk zaniedbanych oraz srodowisk mniejszosci etnicznych);

3) edukacja mlodziezy i dorostych (umozliwienie miodziezy i doro-
stym zdobycie umiejetnosci i wiedzy niezbednej w codziennym zyciu);

4) objecie troska dorostych analfabetéw (zmniejszenie o 50% licz-
by analfabetow, zapewnienie im réwnego dostepu do edukacji bazowej
i mozliwosci stalego doksztalcania sie);

5) eliminacja nieréwnoéci (dotyczy to szczegdlnie kobiet w dostepie do
edukacji podstawowej i éredniej oraz zapewnienie wszystkim kobietom
edukacji bazowej);

6) poprawa jakosci ksztalcenia we wszystkich jego aspektach w celu
zapewnienia wszystkim ludziom wymiernych rezultatow ksztalcenia®.

Nie sposéb w tym miejscu nie wspomnie¢ takze o zorganizowanej
konferencji ,Edukacja dla Wszystkich” w Warszawie w dniach 6-8 lutego

27 Polski Komitet ds. UNESCO [http:/ /www.unesco.pl/edukacja/edukacja-dla-
wszystkich/], 16.12.2012.

B Tamze.
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2000 roku dla Europy i Ameryki Pétnocnej. W konferencji wzieli udziat
przedstawiciele rzadéw 39 parstw, a takze organizacji miedzy- i poza-
rzadowych. Na podstawie przygotowanych raportéw krajowych ocenio-
no dzialania w okresie 10 lat, ktére uplynely od zakoriczenia konferencji
w Jomtien (Bilans EFA 2000). W czasie konferencji przyjeto strategie na
lata 2000-2015. Zakladala ona: koniecznos$¢ tworzenia narodowych pla-
néw dzialania; zdobywanie srodkéw na realizacje programu; zdobywa-
nie partneréw; szukanie rozwiazan specyficznych problemoéw, takich jak
edukacja w rejonach wiejskich czy edukacja dla mniejszosci narodowych;
Sledzenie postepoéw droga wymiany informacji i doswiadczen, wspoétpra-
cy bilateralnej i multilateralnej. Zwrécono uwage réwniez na podstawowe
zadania stojace przed decydentami zajmujacymi sie polityka edukacyjna:
»[...] zdefiniowanie pojecia «edukacja bazowa», zapewnienie wszystkim,
niezaleznie od plci i wieku, dostepu do edukacji bazowej, a takze zapew-
nienie dzieciom trzyletnim mozliwosci korzystania z edukacji przedszkol-
nej i wypracowanie narodowych strategii dziatan”%.

Wazne dzialania w zakresie przemian edukacyjnych zawieraja glo-
balne raporty programu ,Edukacja dla Wszystkich”. I tak na przyktad:
rownouprawnienie w dostepie do edukacji (2003/2004), jakos¢ ksztalce-
nia (2005), alfabetyzacja (2006), edukacja i opieka nad dzie¢mi w wieku
przedszkolnym i wezesnoszkolnym (2007), ,,Edukacja dla wszystkich do
2015 roku: czy damy rade?” - 2008 (ukazanie bilansu osiggnie¢ eduka-
cyjnych w efekcie prowadzonych dziatan i wytyczeniu kolejnych ich eta-
poOw), przezwyciezenie nieréwnosci (2009), marginalizacja (210), , Ukryty
kryzys: konflikty zbrojne a edukacja” - 2011 (konflikty zbrojne i edukacji).

Idee edukacji w kontekscie przemian spoteczno-gospodarczych znala-
zty nalezne miejsce w strategii rozwoju Europy do 2050 roku. Strategia
ta za priorytet rozwojowy przyjmuje wprowadzenie Europy w najwyzsza
faze rozwoju cywilizacji informacyjnej i dostosowanie jej do wymogéw
nowej fazy rozwoju gospodarki rynkowej przez budowe nowoczesnej go-
spodarki opartej na wiedzy. Strategia odnosi sie do istotnej przebudowy
edukacji, poniewaz Europa staje w obliczu koniecznosci likwidacji powaz-
nych op6znierr w rozwoju jej potencjatu naukowego i zaplecza badawczo-
rozwojowego (B+R) w stosunku do USA i Japonii. (PKB - okolo 3-4%,
podczas gdy w Europie ok. 1,6%).

Takze problemy rozwoju edukacji w Polsce w kontekscie przemian spo-
tecznych podejmowane byty w wielu raportach narodowych, krajowych
oraz raportach problemowych poswieconych wybranym zagadnieniom

2 Tamze.
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edukacyjnym®. Zagadnienia te analizowane byly réwniez w raportach
Komitetu Prognoz PAN ,Polska w XXI wieku”, w ktérych poswiecono
dos¢ duzo miejsca edukacji i okresleniu jej miejsca w strategii rozwoju
Polski®.

Podobne zatozenia zawarte sq w Strategii rozwoju Polski do roku 2020°%
Wazna kwestig uczyniono potrzebe stworzenia warunkéw do zapewnie-
nia wysokiego i trwatego rozwoju spoteczno-gospodarczego Polski, tak
aby maksymalnie zmniejszy¢ dystans dzielacy ja od $redniego poziomu
krajow Unii Europejskiej pod wzgledem PKB na jednego mieszkarica.

W powigzaniu ze wskazanymi dokumentami nie sposéb pomingc¢
zalozenn wobec szkolnictwa wyzszego. Okresla je deklaracja boloriska
z czerwca 1999 r., ktéra zainicjowala serie¢ reform koniecznych do uczy-
nienia europejskiego szkolnictwa wyzszego blizszym aktualnych potrzeb,
poréwnywalnym, bardziej konkurencyjnym i atrakcyjnym dla wszystkich
obywateli Europy. Proces bolorniski jest w warunkach europejskich zjawi-
skiem wyjatkowym, bowiem obejmuje swym zasiegiem ponad 40 krajow,
nie ograniczajac sie do panistw Unii Europejskiej, zmierza do wprowadze-
nia zharmonizowanych systeméw, ktére beda stanowic o sile prorozwojo-
wej, zachowujac przy tym pelne poszanowanie autonomii uczelni.

Deklaracja boloriska wskazuje tylko ogodlnie sposoby realizacji glow-
nych postanowien, takich jak: wprowadzenie sytemu czytelnych i poréw-
nywalnych stopni, takze poprzez wprowadzenie suplementu do dyplomu
(diploma supplement), w celu zwigekszenia szans na zatrudnienie obywateli
Europy oraz miedzynarodowej konkurencyjnosci europejskiego szkolnic-
twa wyzszego; wprowadzenie dwustopniowego systemu ksztalcenia, na
poziomie licencjackim i magisterskim (undergraduate and graduate); dostep
do drugiego poziomu bedzie zalezny od ukoriczenia studiéw pierwsze-
go stopnia, ktére majg trwac co najmniej trzy lata (stopiert przyznawany
absolwentom studiéw pierwszego stopnia bedzie uznawany za dowoéd
osiggniecia odpowiednich kwalifikacji na europejskim rynku pracy); stu-
dia drugiego stopnia (dwa lata) powinny by¢ zakonczone przyznaniem

30 Zob.: Edukacja narodowym priorytetem. Raport o stanie i kierunkach rozwoju edukacji na-
rodowej w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej, PWN, Warszawa-Krakéw 1989; Cz. Ku p i -
siew icz, Paradygmaty i wizje reform oswiatowych, Wydawnictwo ,Zak”, Warszawa 1994;
Europa Srodkowa 2005 - perspektywy rozwoju, Komitet Prognoz , Polska w XXI wieku” przy
Prezydium PAN, Elipsa, Warszawa 1995; Cz. Ku pisie wic z, Projekty reform edukacyj-
nych w Polsce. Glowne tezy i wptyw na funkcjonowanie szkolnictwa, PWN, Warszawa 2006.

3170b.: Polska w obliczu wspolczesnych wyzwan cywilizacyjnych, Komitet Prognoz , Polska
w XXI wieku” przy Prezydium PAN, Ossolineum, Warszawa 1991.

25 trategia rozwoju Polski do roku 2020, Komitet Prognoz , Polska 2000 Plus” przy Prezy-
dium PAN, Elipsa, Warszawa 2000.
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stopnia magistra i (lub) doktora (cztery lata), tak jak to jest przyjete w wie-
lu krajach europejskich; wprowadzenie systemu punktéw zaliczeniowych
(European Credit Transfer System) stuzacego upowszechnianiu szeroko za-
krojonej mobilnosci studentéw; punkty zaliczeniowe powinno sie réw-
niez uzyskiwaé nie tylko w systemie szkolnictwa wyzszego, lecz takze
na przyklad w systemie ksztalcenia przez cate zycie, pod warunkiem, iz
sa one uznawane przez odnosny uniwersytet przyjmujacy; propagowanie
problematyki europejskiej w ksztalceniu; wdrazanie systeméw ksztalce-
nia ustawicznego (Life Long Learning); promowanie europejskiej wspol-
pracy w dziedzinie zapewnienia jakosci, majac na wzgledzie opracowa-
nie poréwnywalnych kryteriéw oraz metodologii; urzeczywistnienie idei
mobilnosci studentéw i pracownikoéw w skali europejskiej™.

W Polsce juz od wielu lat rozpoczely sie bardzo istotne procesy re-
strukturyzacyjne zwiazane z realizacja deklaracji boloriskiej. Stuza temu
réznorodne programy stworzone dla krajow Europy Srodkowej przez
Unie Europejska, takie jak: Tempus, Sokrates, Erasmus, Leonardo da Vin-
ci, Minerva itp.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze w perspektywie dokonuja-
cych sie zmian spotecznych oraz nowych paradygmatéw i nowych zagro-
zen szczegodlnego znaczenia nabiera kondycja i sposéb bycia cztowieka
w warunkach zmieniajacej sie Europy i §wiata. Zmienia sie styl i sposob
zycia ludzi.

Jak wynika z analizy literatury, wielu autoréow prezentuje rézne dia-
gnozy spoleczeristwa nowoczesnego i coraz bardziej zlogobalizowanego,
ukazujac m.in. role jednostki i edukacji w rozwoju spotecznym. Przez wie-
le lat ubieglego stulecia nowoczesnos¢ postrzegana byla jako wyraz poste-
pu spolecznego i racjonalizmu, w ktérym wiodaca role odgrywaé miaty
nauka i o$wiata*. Nowoczesnos¢ wywiera istotny wpltyw na jednostke
i prowadzi do generowania swoistego typu cztowieka nowoczesnego. Ro-
dzi si¢ przeto pilne zapotrzebowanie na nowy styl ludzkich zachowan
i dziatait w wymiarze powszechnym. Jest to jednak proces trudny i ztozo-
ny. Istotne jest to, aby norma podstawowa tych zadan byl humanizm mo-
ralny i proekologiczna §wiadomos¢ Nowego Czlowieka. Pojawia zatem
pytanie o cechy wzorca osobowego czlowieka nowoczesnego.

W poszukiwaniu odpowiedzi na to pytanie warto rozpoczg¢ od sta-
nowiska spotecznego psychologa Alexa Inkelesa, ktéry wychodzi z zato-
Zenia, ze na osobowo$¢ ludzi zyjacych w spoteczenstwie nowoczesnym

3 [http:/ /ec.europa.eu/education/policies/educ/bologna/bologna.pdf], 16.12.2012.

¥MJ.Sz y ma s ki, Indywidualizacja i zroznicowanie spoteczne w okresie poZnej nowocze-
snodci, [w:] Nauczyciel wobec zrdznicowan spotecznych, red. R. Kwieciniska, M. J. Szymarski,
WN UP, Krakow 2010, s. 8.
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wplywaja cztery czynniki: urbanizacja, industrializacja, ruchliwosé¢ spo-
teczna oraz masowa komunikacja i kultura®. Na podstawie prowadzo-
nych badant empirycznych w wielu krajach sporzadzit syndrom ,,0so-
bowosci nowoczesnej”, ktéry z ré6znym nasileniem moze realizowac sie
w réznych spoteczeristwach nowoczesnych. Zawiera on dziewie¢ kompo-
nentéw osobowosci. Sa to:

1) potrzeba nowych do$wiadczer,, otwartoé¢ na innowacje i zmiane.
Oznacza to np. gotowosé do: wprowadzenia nowych technologii progra-
mowych, sprzetowych; siegniecia po nowe Zrédla informacyjno-komuni-
kacyjne; przeksztalcenia edukacyjnej misji nauczania w misje wyposaze-
nia w metody indywidualnego uczenia sie¢ itp.;

2) Swiadomos¢ wielosci opinii i pogladéw, gotowos¢ do wypowiada-
nia si¢ i uzasadniania wlasnych opinii, tolerowanie odmiennych opinii.
Mozna sie tu odnies¢ do osobowosciowego efektu kulturowego nacisku
na racjonalno$¢, ktéra w zasadzie z natury przeciwstawia sie emocjonal-
nemu badz tradycjonalnemu dogmatyzmowi, wymagajac obiektywnych
argumentow, a nie starcia postaw;

3) prospektywna orientacja wobec czasu, skoncentrowana raczej na
przysziosé niz przesziosé, podkreslajaca cnote punktualnosci. Czas zdol-
ny jest pokonac¢ najtrwalsze przekonanie i sprawi¢, ze najbardziej skom-
plikowane i radykalne przedsiewziecia zostang przyswojone przez syste-
my spoteczne o najbardziej zintegrowanych, trwatych i konserwatywnych
systemach wartosci;

4) poczucie mocy podmiotowej, czyli przekonanie o mozliwosci roz-
wigzania wyzwarn i probleméw spotecznych, jak i osobistych pod warun-
kiem podjecia wspdlnie lub pojedynczo odpowiednich dziatari. Ta pod-
miotowa, aktywna postawa wigze si¢ z nadzieja rozwigzania wielorakich
probleméw ekonomicznych badz politycznych poprzez odpowiednig po-
lityke przemian demokratycznych;

5) antycypowanie przysztych wydarzen i planowanie przysztych dzia-
tan polegajace na zaangazowaniu wyobrazni w celu odpowiedniego na-
stawienia si¢ do przyszltosci. Jest to cecha, ktéra nie powinna podlegac
dyskusji, bowiem kazda jednostka buduje swoja konstrukcje w wyobraz-
ni, jeszcze zanim podejmie jakiekolwiek dziatanie;

6) zaufanie do porzadku spolecznego, wiara w prawidlowos¢, przewi-
dywalnos¢ i kalkulowalnos¢ zycia spotecznego;

7) poczucie sprawiedliwosci rozdzielczej, czyli uznanie nieréwnego
rozdzialu dobr i przywilejow, jezeli jest to regulowane wyraZznymi zasa-

¥ A.Inkeles, D.H.Smith, Becomin ¢ Modern, Harvard University Press, Cambridge
1974.
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dami, szczegodlnie zasadg merytokratyczng, wedtug ktérej nieréwno wy-
nagradza sie nieréwne zastugi;

8) przywiazywanie wielkie wagi do edukacji i samodoskonalenia sie;

9) szanowanie godnosci innych, nawet przedstawicieli nizszej pozycji
spolecznej czy pozostajacych w relacjach podlegtosci.

Ogolnie mozna powiedzie¢, ze pomiedzy wyréznionymi rysami 0so-
bowosci istnieja wzajemne zwiazki i kazda cecha raz juz uksztaltowana
wspomaga inne, prowadzac do koherentnego typu osobowosciowego
czlowieka nowoczesnego.

Préobe okreslenia cech wzorca osobowego czlowieka nowoczesnego
podjeto w raporcie Komitetu Prognoz , Polska w XXI wieku” zatytulowa-
nego W perspektywie roku 2010. Zgodnie z tym wzorcem cztowiek powi-
nien by¢ aktywny, przedsigbiorczy i zdolny sprosta¢ wymaganiom kon-
kurencyjnej gry sit ekonomicznych w gospodarce rynkowej, mie¢ wraz-
liwos¢ humanisty, prezentowaé szacunek dla wartosci wyzszych i mo-
tywacje do bezinteresownych dziatani spotecznych, cechowac sie kultura
moralng i kulturg uczué, mie¢ pozytywna motywacje do podejmowania
dziatan i decyzji, by¢ zdolny do zachowan empatycznych, by¢ uspotecz-
niony i umiejetnie budowac wiezi miedzyludzkie, odrzuca¢ model zycia
zdominowany przez ,mie¢”, posiada¢ poczucie godnosci, cechowac sie
samodzielnoscia myslenia i kreatywnoscia®.

Reasumujac: jezeli powotaniem edukacji jest kierowanie cztowieka ku
prawdzie oraz pomoc w uksztaltowaniu wiasciwych postaw i w wyborze
najbardziej cennych, humanistycznych wartosci, to w tym ,, wielkim dzie-
le” kreowanie cztowieka ufnego, przyjaznego, istoty harmonijnej, otwartej
i tworczej, prawdziwego Europejczyka, zjednoczonego z calym ludzkim
Swiatem i jego uniwersalnymi dobrami potrzebny jest szeroki udziat wie-
lu nauk, a w szczegodlnosci zrewidowanej, obiektywnej i prawdziwej hi-
storii, obiektywnego literaturoznawstwa i innych , oczyszczonych” nauk
z wielu dziedzin: sztuki, religioznawstwa, politologii, nauk technicznych,
pedagogiki, psychologii, futurologii i innych.
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ADAM SUCHONSKI

Teoretyczne i praktyczne problemy
pedagogiki pamieci

Pojawiajace sie coraz czesciej okreSlenie ,pedagogika pamieci” jest
réznie rozumiane oraz interpretowane. Na trudnosci w uscisleniu tego
pojecia natrafiamy miedzy innymi w stownikach pedagogicznych. Na
przyklad w Nowym stowniku pedagogicznym Wincentego Okonia po wyja-
$nieniu tytutowego okreslenia , pedagogika”! spotykamy wiele jej kierun-
kow (np. , pedagogika ekologiczna”, ,pedagogika dialogu”, , pedagogika
kultury”), ale nie ma , pedagogika pamieci”?.

Siegajac do wydawnictw o charakterze encyklopedycznym, znaj-
dziemy obszerne informacje, ale na temat , pedagogiki miejsc pamieci”>.
W warstwie teoretycznej ,pedagogika miejsc pamieci” nawigzuje do tez
niemieckiego socjologa i filozofa Teodora W. Adorna, ktoéry zaktadat, ze
integralnym elementem procesu cywilizacyjnego jest sktonnos¢ cztowie-
ka do barbarzynstwa. Stad jego: ,Zadanie, aby Oéwiecim nigdy sie juz
nie powtdrzyl, wyraza elementarne zadanie, jakie mozna postawic przed
wychowaniem”*.

Wracajac do cytowanej wczeéniej Encyklopedii pedagogicznej, warto za-
znaczy¢, ze postulat Adorna stal sie punktem wyjscia do koncepcji pe-
dagogiki miejsc pamieci. W okresie pézniejszym wprowadzono do tych
zalozen wiele innych elementéw, miedzy innymi z zakresu wychowania
moralnego, etyki, edukacji politycznej, teorii wychowania, a takze dydak-
tyki historii’.

LPor. W.Ok o7, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004, s. 298.

2Mie;dzy innymi: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, Warszawa 2005,
t. 4,s.170-173.

SWH. Webe r, H.F. Rath en ow, Pedagogika miejsc pamigci — proba bilansu, ,Kwar-
talnik Pedagogiczny” 1996, nr 2 (160), s. 3.

4 Encyklopedia pedagogiczna..., s. 171.
>Tamze, 5. 172.
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~Pedagogika miejsc pamieci” w Polsce zwigzana jest gléwnie z dziatal-
noscig muzedw upamietniajgcych zbrodnie popetnione na terenie naszego
kraju w czasie II wojny Swiatowej. Samo okreslenie , pamie¢” wystepu-
je tu w wielu znaczeniach. Z jednej strony bedzie to pamie¢ historyczna
i spoleczna, z drugiej - pamie¢ indywidualna i zbiorowa. W obu przypad-
kach moze mie¢ ona zaré6wno wymiar lokalny i narodowy, jak i globalny
- miedzynarodowy®.

~Pedagogika miejsc pamieci” doczekala si¢ w naszym kraju zauwa-
zalnego odzwierciedlenia w publikacjach o réznym charakterze. Uwage
zwracaja opracowania znawcy tej problematyki Tomasza Kranza’.

Godne rekomendacji sa materiaty bedace plonem VI Torunskich Spo-
tkan Dydaktycznych po$wiecone roli miejsc pamieci w edukacji historycz-
nej®. Rozbudowana i zréznicowana problematyka tego spotkania zostata
miedzy innymi po$wiecona takim zagadnieniom jak:

* ,Pamiec czasu - pamie¢ przestrzeni”.

* ,Miejsca zapamietane - miejsca zapomniane”.

* ,Miejsca pamieci - miejsca edukacji”.

W rozwazaniach wstepnych podjeto réwniez probe zdefiniowania ter-
minu ,miejsca pamieci”, stwierdzajac: [...], ,Zze sa to wspomnienia, ktore
dana zbiorowos¢ okreéla jako niezbedny sktadnik wiasnej identyfikacji
i tozsamosci”°.

Sumujac dotychczasowe rozwazania skoncentrowane gtéwnie wokoét
terminu , pedagogika miejsc pamieci”, mozna stwierdzi¢, ze to okreslenie,
majace swoje korzenie w Niemczech, jest nader czesto stosowane réwniez
w naszym kraju. Znajduje to wyraz gléwnie w literaturze po$wieconej
dziatalnosci popularyzatorskiej muzedéw utworzonych na terenie bylych
obozéw nazistowskich. Chodzi zwlaszcza o podkreslenie dydaktycznego
i wychowawczego znaczenia wiedzy o zbrodniach popelnionych przez
okupanta w czasie II wojny $wiatowej. Kluczowq role w tym procesie od-
grywa mozliwos¢ konfrontowania istniejacych nadal w tym miejscu re-
aliow z refleksjg nad wlasnymi pogladami i postawami.

Sledzac wybidrczo literature przedmiotu, dostrzegamy réwniez pro-
by uzywania innych terminéw o zblizonym znaczeniu np. , pedagogika
pamieci”. Taki termin wystepuje miedzy innymi na stronie internetowej

6Mie;dzy innymi: T. Kr an z, Edukacja historyczna w miejscach pamigci. Zarys problematyki,
Lublin 2002.

7 Miejsca pamieci w edukacji historycznej, red. S. Roszak i in., Torur 2009.
8Tamze, s. 7.
? [www. majdanek.eu].



Teoretyczne i praktyczne problemy pedagogiki pamieci 29

Panstwowego Muzeum na Majdanku'’. Pod takim tytutem zostat réw-
niez opublikowany Program Edukacyjny Centralnego Muzeum Jericéw
Wojennych w Lambinowicach-Opolu®. Gléownym przestaniem cytowane;j
pozydji jest proba odpowiedzi na pytanie: ,Jak przeszios¢, szczegélnie te
tragiczng, pelng krzywd, cierpienia i $mierci, a zwigzang z miejscem pa-
mieci, nalezy wprowadzac¢ do procesu edukacji spotecznej?”.

~Jak te edukacje realizowad, by miejsca upamietnienia, takie jak Lam-
binowice, pelnily w wymiarze historycznym i kulturowym role pomostu
pomiedzy przeszloscia, terazniejszoscia i przysztoscia?”'?. Pomocg w od-
powiedzi na te istotne dla organizatoréw procesu ksztalcenia pytania sa
zamieszczone w cytowanej pozycji przykladowe rozwigzania dydaktycz-
ne oraz scenariusze lekcji muzealnych.

Z przytoczonych dotad przyktadéw wynika, ze zaréwno okreslenie
~pedagogika miejsc pamieci”, jak tez zblizony termin ,pedagogika pa-
mieci” posiadaja gléwnie wymiar martyrologiczny i zwiazane sa z nazi-
stowska polityka eksterminacyjng w czasie Il wojny §wiatowej. Inna cecha
wspélna to pokazanie znaczenia, mozliwosci i potrzeby organizowania
procesu ksztalcenia poza murami szkoly. Jeszcze inny aspekt stanowi
problem wlasciwego rozdzielenia zadari pomiedzy nauczyciela, uczniéw
oraz wybrana placowke muzealna. Oczekujemy aktywnej postawy mio-
dziezy, ktéra, odpowiednio ukierunkowana w oparciu o zgromadzone
w placowce muzealnej materiaty, bedzie w sposéb samodzielny, krytycz-
ny i refleksyjny zdobywaé nowe dla siebie informacje.

Przytoczone przyklady nie wyczerpuja bogactwa tresci, jakie kryja sie
w okresleniu , pedagogika pamieci”. Siegnijmy wiec do innego opracowa-
nia i przywolajmy troche inne rozumienie interesujgcej nas problematyki.
Jedna z nielicznych pozycji poswieconych w catosci pedagogice pamieci
jest tltumaczona z wloskiego ksigzka, ktérej autorem jest Duccio Deme-
trio®. Uwage zwraca trafnie dobrany podtytul: W trosce o nas samych,
z myslq o innych™. Cytowany autor juz w rozwazaniach wstepnych zadaje
sobie, ale takze i czytelnikom pytanie: dlaczego? Chodzi o przyblizenie
motywow podjecia takiej problematyki. Z licznych uzasadniers bedacych
proba odpowiedzi na to pytanie wybraliémy jeden wariant ze wzgledu na

10I.Konopnicka, V.Rezler-Wasielew sk a, Pedagogika pamigci, Opole
2004.

1 Tamze, s. 14.

2D Demetrio, Pedagogika pamieci, £.6dz 2009.
13 Tamze.

4 Tamze s. 14.
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zawarte w nim, w naszej ocenie, uniwersalne przestanie. Odwotajmy sie
do tekstu:

»[...] Dlatego, ze zmierzch pamieci kladzie kres wszelkiego ro-
dzaju pedagogice, powodujac zanik antropologicznej potrzeby
gromadzenia okruchéw zycia, ich reinterpretowania, przezywania
i poddawania swoistej «reinkarnacji» przez tych, ktérzy zy¢ beda po

nas” 2.

Dalej autor pyta, czy mamy prawo ogranicza¢ pamiec jedynie do przy-
sztosci, skoro skupienie uwagi wylacznie na , jutrze” uwaza sie za przejaw
zaklamania'®. Demetrio zwraca takze uwage na wazna, zwlaszcza w przy-
padku miodziezy, bliskoé¢ z praktyka wspominania. Ksztaltowanie wia-
snej tozsamosci bez dialogu z innymi ludzmi, z przedmiotami, ze stana-
mi ducha nie jest, jego zdaniem, mozliwe'. Duccio Demetrio pisze takze
o potrzebie ksztaltowania pamieci teraZniejszosci lub pamieci przeszio-
Sci, zakladajac, ze moze to by¢ réwniez dydaktyczny dylemat prowadza-
cy do rozbudzenia ré6znych ukrytych talentéw, a takze do uruchomienia
narracyjnych proceséw myslowych, ktére operuja miedzy innymi takimi
kategoriami jak: ,wczesniej” lub , pézniej”*®. Nie nalezy jednak, zdaniem
cytowanego nadal autora, zapominad, ze czas historyczny, niezwykle cen-
ny z racjonalnego punktu widzenia, r6zni si¢ od czasu osobistego, ktory
obejmuje rézne okresy z naszego zycia'.

Z analizowang dotad problematyka wiaza sie miedzy innymi auto-
biografie lub biografie pedagogiczne, czyli takie, ktére moga uruchomic
mechanizm identyfikacji. Zacheta do poznawania przez mlodziez takich
biografii moze by¢ miedzy innymi patron placéwki oéwiatowej. Jednym
z wielu przykladéw na weryfikacje tej tezy sa prace magisterskie pisane
przez studentéw Wyzszej Szkoly Zarzgdzania i Administracji w Opolu.
Studenci sondowali opinie mtodziezy na temat patronéw danej placow-
ki szkolnej. Chodzilo nie tylko o znajomo$¢ najwazniejszych elementéw
z biografii patrona, ale zwlaszcza o opinie na temat aktualnosci jego wska-
zan oraz mozliwosci ich wykorzystania we wspoétczesnym procesie dy-
daktycznym i wychowawczym. Szczegélnie ciekawe opinie formutowali
uczniowie ze szkol, ktérych patronami sa takie postacie jak: Jan Pawet 11
oraz Janusz Korczak. Okreslony patronat nader czesto stawatl sie¢ moty-
wem blizszego poznania biografii lub autobiografii tych postaci. A prze-

15 Tamze, s. 20.
16 Tamze, s. 26.
17 Tamze, s. 29.
18 Tamze, s. 30.
19 Tamze, s. 69.
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ciez uczenie si¢ pamieci innych to dobra droga prowadzaca do rozumie-
nia tych osob.

Zawarte w przywolywanych wczesniej pracach magisterskich materia-
ty przyczynkarskie wyraznie wskazuja na czesto formalng role patrona
konkretnej placoéwki o$wiatowej. Uczniowie przewaznie wiedzieli, kim
byt patron ich szkoty. Czasami potrafili takze wymieni¢ nawet szczegoéto-
we informacje z jego biografii. Najwiecej trudnosci sprawialy jednak py-
tania o aktualno$¢ pogladow patrona, ze szczegélnym uwzglednieniem
tych jego cech, ktére sa godne do nasladowania wspodtczesnie.

Postugujac sie najczesciej metodq sondazu diagnostycznego z zastoso-
waniem techniki ankietowej oraz z wykorzystaniem takiego narzedzia ba-
dan, jakimjest kwestionariusz ankiety, organizatorzy tych badan dostrzegli
takze pewne réznice w deklaracjach respondentéw z grupy uczniowskiej
i nauczycielskiej. Na przyklad na pytanie, w jaki sposéb szkota przybliza
do mlodziezy posta¢ patrona, zestaw takich dzialann deklarowany przez
nauczycieli byl znacznie obszerniejszy i bogatszy od wskazan uczniéw
w odpowiedzi na to samo pytanie. Te rozbieznosci prébowano weryfiko-
wac przy pomocy wywiadow oraz analizy dokumentacji szkolne;j.

Wréémy ponownie do analizowanej publikacji. Duccio Demetrio,
poswiecajac swoja ksiazke gtéwnie rozwazaniom o charakterze psycho-
biograficznym, sugeruje potrzebe opracowania podstaw pedagogiki au-
tobiograficznej. W pelni ten postulat akceptujemy, jak réwniez sugestie
zmierzajaca do wypracowania zatozen pedagogiki pamieci®. Ten ostatni
postulat rozumiemy szerzej jako budzenie szacunku do waznego wspoét-
czeénie dorobku zwigzanego z przesztoscig. Biorac pod uwage narracje
opowiadajaca o tym, kim bylismy, kim jestesmy i dokad zmierzamy, to
wynikajace z takich rozwazar wnioski moga okazac sie réwniez trwalym
dobrem pedagogicznym.

Odwotajmy sie ponownie do praktyki. W poszukiwaniu tematéw prac
licencjackich i magisterskich w Wyzszej Szkole Zarzgdzania i Administra-
cji w Opolu zostaly przygotowane dysertacje nawiazujace do innego wy-
miaru pedagogiki pamieci. Jednym z zadan studentéw byta analiza spo-
sobu upamietniania ré6znych wydarzen i 0s6b zwigzanych z przesztoscia,
miedzy innymi poprzez nazewnictwo ulic, skweréw, placow, parkow.
Pierwszym etapem byto zewidencjonowanie np. nazw ulic w danej miej-
scowosci, kolejnym - podziat patronéw tych ulic na podstawie reprezen-
towanej przez nich dziatalnosci. Juz wstepny roboczy zestaw wskazywat
na czestotliwo$¢ odwotywania sie do szeroko rozumianego watku kul-
turowego lub politycznego. Na kolejnym etapie prébowano ustali¢ sko-

20 Tamze, s. 69.
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jarzenia mieszkajacych tam ludzi z patronem danej ulicy. Nader czesto,
jak wynika z przeprowadzonych przez studentéw sondazy, wiele oséb
nie potrafilo wypowiedzie¢ sie na ten temat. Zadan nie utatwiaja réwniez
miejscowe wladze, rzadko informujac, kim byla dana postac i dlaczego
nalezy ja zachowac¢ w naszej wdziecznej pamieci.

Na marginesie sygnalizowanych badant mozna stwierdzi¢, ze wywia-
dy prowadzone z przedstawicielami lokalnych samorzadéw najczeéciej
wykazywaly brak dlugofalowej, planowej i celowej polityki zwigzanej
z upamietnieniem waznych postaci poprzez np. nazewnictwo ulic, pla-
coOw w danej miejscowosci. Czasami wystepowat brak szerszego uzasad-
nienia, a zwlaszcza podkreslenia i podania do publicznej wiadomosci tych
cech patrona, ktére, uruchamiajac mechanizm identyfikacji, moga utatwié¢
ksztaltowanie postaw i pogladéw zgodnych z aktualnymi i przyszlymi
potrzebami.

Okredlenie ,pedagogika pamieci” jest r6znie rozumiane oraz interpre-
towane. Dla wspoélczesnej praktyki wazne jest ksztaltowanie pamieci te-
razniejszosci oraz przesztosci. Dla celéw dydaktycznych do spraw istot-
nych zaliczamy potrzebe uruchomienia wartosciujgcych proceséw umy-
stowych, ktére operuja miedzy innymi takimi kategoriami jak ,, wczesniej”
lub , pézniej”. Z analizowana problematyka wiaza sie takze biografie lub
autobiografie pedagogiczne, ktére maja wywiera¢ wazny ze wzgledow
wychowawczych mechanizmy identyfikacji. Dlatego tematyka o tym cha-
rakterze jest miedzy innymi podejmowana w pracach licencjackich i ma-
gisterskich realizowanych w Wyzszej Szkole Zarzadzania i Administracji
w Opolu.
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WIEStAW SIKORSKI

Wyobrazenia wtasnych perspektyw
edukacyjno-zawodowych mtodziezy
w kontekscie preferowanych wartosci
(celow zyciowych)

Wprowadzenie

Wyobrazenia perspektyw zyciowych maja wyjatkowo duze znaczenie
w okresie dorastania, gdy ksztaltuja sie koncepcje na przysztoé¢ mtodych
ludzi i ich tozsamos¢ osobowa'. Mtodzi ludzie, ktérym brak perspektywy
czasowej i ukierunkowania ku przysztosci, nie sa zdolni do formutowania
ani tym bardziej osiggania odlegltych celow zwigzanych z wtasna eduka-
cja, aktywnoscia zawodowa czy zyciem osobistym?.

W wyobrazeniach miodziezy o przysziosci szczegdlne miejsce zajmuja
wlasne perspektywy zyciowe, przez ktoére nalezy rozumie¢ ogélne widoki
jednostek lub grup mlodziezy na blizsza lub dalsza przysziosé¢, odnoszac
je glownie do rol spotecznych (zwlaszcza zawodowych), pozycji jednostki
w spoteczenstwie i ogolnej sytuacji zyciowej w przysztosci®.

Zdaniem M. Tyszkowej perspektywy zyciowe trzeba ujmowac¢ w ka-
tegoriach reprezentacji poznawczych, a wiec miedzy innymi wyobrazen.
Zalezenie od charakteru tych wyobrazen (czyli stanéw przewidywanych
czy antycypowanych) ksztaltuja sie dopiero postawy (pozytywne, opty-
mistyczne lub negatywne, pesymistyczne) danej jednostki wobec przy-

. Nurmi, The role of future orientation in identity development. Referat przedstawiony
na konferencji ,Research on Adolescents” Development”, Groningen, 23-25.04.1990.

2]. N u t tin, Future time perspective and motivation, Leuven University Press and Hills-
dale: Lawrence Erlbaum Associates, Leuven 1985.

W.Sikorski, Aspiracje. Studium psychologiczne i socjopedagogiczne, Oficyna Wydaw-
nicza Panistwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Nysie, Nysa 2005.



34 Wiestaw Sikorski

sztosci. Mozna je rozpatrywac wieloaspektowo: badZ w aspekcie rozwo-
jowym, badZ w aspekcie motywacji aktywnosci z punktu widzenia ze-
wnetrznych uwarunkowarn, jakim one podlegaja. Wyobrazenia mlodziezy
na temat jej perspektyw zyciowych mozna takze rozpatrywac z psycho-
spolecznego punktu widzenia. Wtedy mozna je traktowac jako odzwier-
ciedlenie aspiracji i wyobrazen o szansach zyciowych jednostki w danym
spoteczenstwie?.

Przedmiot, cel badan i préba badawcza

Przedmiotem badar byto ustalenie, czy aktualna niekorzystna sytuacja
ekonomiczna wywiera wplyw na ksztaltowanie si¢ wyobrazen na temat
perspektyw edukacyjno-zawodowych mlodziezy u progu dorostosci.

Celem badan byto poznanie, czy preferowane wartosci (cele zyciowe)
réznicuja wyobrazenia mtodych ludzi na temat ich perspektyw edukacyj-
no-zawodowych.

Badania przeprowadzono w 2013 roku wérdéd 318 uczniéw (164 dziew-
czat i 154 chlopcéw) z opolskich szkét ponadgimnazjalnych - liceum
i technikum.

Hierarchia wartosci (celow zyciowych)

Role czynnikéw ksztaltujacych wyobrazenia o przyszlosci spelniaja
stawiane sobie przez mlodziez cele i plany tworzone dla ich osiaggniecia.
Plany te powstaja jako synteza uznawanych przez jednostke wartosci.
Uznawane wartosci sg Zrédlem aspiracji i celéw ogoélnych, ktére dopiero
skonfrontowane z obrazem $wiata (a wiec i warunkow, w jakich zyje jed-
nostka) prowadza do wysuwania celéw aktywnosci i, ewentualnie, pla-
néw ich realizowania. W tym znaczeniu wartoécig dla uczniéw jest to,
co uwazaja za wartosciowe, pomijajac zakres ich $wiadomosci wlasnych
preferencji, i to, czy, i w jakim stopniu, umieja oni uzasadni¢ indywidual-
ny wyboér danej wartosci’.

Wykaz cech i wtasciwosci najbardziej uznawanych zostat sporzadzony
na bazie analizy dodatkowych materiatéw badawczych - wywiadu i an-

IM.T y s zk ow a, Wyobrazenia mtodziezy na temat wilasnych perspektyw zyciowych a zmia-
ny spoleczno-gospodarcze w Polsce (poréwnanie danych z lat siedemdziesigtych i dziewigédziesig-
ch), ,Kolokwia Psychologiczne” 1993, t. 2, s. 77-78.
ty ycholog
°P.Dtu g 0 s z, Aspiracje zyciowe mlodziezy pogranicza, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 2010.
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kiety probnej. Zastosowana procedura wstepna wydawatla sie najbardziej
uzasadniona, mimo zZe, przypuszczalnie, posiadata wiele niedoskonatosci.
Jedna z nich jest odwotywanie si¢ badanych do wartosci zbyt oczywistych
i osobistych, z pominieciem tych bardziej abstrakcyjnych.

Tabelal
Hierarchia celow zyciowych uczniow wedtug zmiennej pte¢
Ogot Ranga

Lp. Wartosci (cele zyciowe) del<[1;1)1iaql dziewczeta | chlopey

1 | Wysoka pozycja materialna 91,4 3 1

2 | Szczescie rodzinne 89,2 1 2

3 | Wyksztalcenie i kwalifikacje 874 2 3

4 |Kariera zawodowa 75,3 4 5

5 |Posiadanie przyjaciot 69,1 5 6

6 |Zycie pelne przygod i wrazen 61,4 7 4

7 |Bycie pozytecznym dla ludzi 56,2 6 8

8 | Wplyw na gospodarke kraju 34,7 9 7

9 |Zycie zgodne z wiarg 19,8 8 10
10 | Wplyw na polityke 10,1 10 9
11 | Poswiecenie sie jakiej$ idei 9,2 11 12
12 | Popularnoéc i stawa 6,8 12 11

Wsp6lczynnik korelacji rangowej Spearmana: r = -0,131.
Badane osoby mogly wskazywac na wiecej niz jeden cel zyciowy.
Z 1 6 d1o: Tabele 1-8 opracowanie wlasne.

Uzyskane dane (dotyczace wartosci i celow zyciowych) Swiadcza
o stabilizacyjnym i prywatnym charakterze wartosci mlodziezy, wsrod
ktérych najistotniejsze byty i wcigz sa: szczesliwe zycie rodzinne i mozli-
wie najwyzsze wyksztalcenie oraz kwalifikacje. Zdecydowanie najwyzej
jednak ceniony jest wysoki poziom zZycia materialnego, ktéry przewazal
w deklaracjach chtopcéw, a byt nieco mniej liczny u dziewczat. Réwniez
kariera zawodowa i posiadanie przyjaciét to cele zyciowe uznawane za
wysoce pozadane przez znaczng czeé¢ badanych uczniéw. Natomiast
dwie kolejne kategorie wartosci - zycie pelne przygoéd i wrazer oraz bycie
pozytecznym dla ludzi - byly inaczej hierarchizowane przez dziewcze-
ta niz przez chlopcéw. Pierwsza z nich czesciej byla wskazywana przez
chlopcoéw (4. pozycja w kolejnosci rangowej), druga zas przez dziewczeta.
Rozbieznosci ocen dotyczyly tez wptywu na gospodarke kraju (deklaro-
wany chetniej przez meska populacje) i zycia zgodnego z wiara (czeSciej
wybierane przez zenska reprezentacje). WyraZnie mniej wyboréw uzy-
skaly nastepne w kolejnosci cele zyciowe: wptyw na polityke, poswiecenie
sie jakiejs idei i popularnos¢ i stawa.
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Obliczony wspoélczynnik korelacji rangowej miedzy deklarowanymi
wartoéciami (celami zyciowymi) przez dziewczeta oraz chlopcéw wynidst
r =-0,131. Wskazuje on na podobne hierarchizowanie wartosci (celéw zy-
ciowych) przez dziewczeta i chtopcow.

Warto réwniez zaznaczy¢, ze interpretowane tu wyniki badan réznia
sie w pewnym stopniu od wynikéw wczeéniejszych badan przeprowa-
dzonych w naszym kraju. W latach dziewiec¢dziesigtych ubiegtego stule-
cia najczesciej wskazywanymi wartoéciami byly wyksztalcenie i pasjonu-
jaca praca zawodowa. Aspekty Zycia rodzinnego i dobrobytu material-
nego byly wybierane duzo rzadziej®. Poczatek nowego stulecia zdaje si¢
charakteryzowaé duzym wzrostem zainteresowan sfera materialng zycia,
przy jednoczesnym nieznacznym ostabieniu znaczenia pracy zawodowej
i zdobywania odpowiedniego wyksztalcenia i kwalifikacji zawodowych.
Ograniczeniu ulegly zatem wartosci o charakterze prestizowym na rzecz
wysokiej pozycji materialnej, zachwianiu ulegto tez zainteresowanie ak-
tywna dziatalnoscig polityczna (oceniang jako cel zZyciowy). Nie maleje
jednak ogolne zainteresowanie sprawami spotecznymi (bycie pozytecz-
nym dla ludzi) i ekonomicznymi. Hierarchia wartosci mlodziezy szkoét
$rednich z korica ubieglego stulecia i poczatku biezacego jest zatem troche
inna od hierarchii ujawnianej przez miodziez w latach wczesniejszych.
Wynika to zapewne z wydarzen i przeobrazeri zachodzacych w naszym
kraju, co musialo wplyna¢ na zmiany w obszarze dazen i celow zycio-
wych mtodego pokolenia’.

Przedstawiony tu obraz celéw zyciowych dzisiejszej mlodziezy, w kto-
rym powszechnie uznawang wartoscia jest wysoka pozycja materialna,
a dalej szczescie rodzinne i wyksztalcenie, pozostaje w duzej zaleznosci
z przekonaniem miodziezy o mozliwosciach osiagania ré6znych celéw.

Przekazywanie wartosci

Starajac sie zorientowad, w jakim stopniu badani uczniowie byliby
gotowi przekazywacé uznawane przez siebie wartosci, zadano im pyta-
nie o to, jakie kategorie cech chcieliby uksztaltowaé u mtodziezy, gdyby
na przyktad kierowali druzyna harcerska. Bylo to pytanie otwarte, a przy
jego kategoryzacji wykorzystano dane pochodzace z wywiadu i ankiety

®A.Sutek, Wartosci zyciowe dwoch pokoleri, PNN, Warszawa 1991.

"Por:D.Wisniewski, Aspiracje mtodziezy ponadgimnazjalnej w kontekscie zmian
spoleczno-kulturowych, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2012, s. 124-136; A. Wa w -
rzczak-Gazd a, Aspiracje mlodziezy deklarujqcej przynaleznosc do subkultur mtodziezowych,
Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2012, s. 187-190.
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probnej. Nalezy przy tym pamietaé, ze wyniki uzyskane w tej czesci ba-
dani nie moga by¢ poréwnywane z danymi oméwionymi wczeéniej, i to
z dwoch zasadniczych przyczyn: po pierwsze, z uwagi na range poszcze-
golnych probleméw, po drugie - z pewnych przeklaman wynikajacych
z prawdopodobnego utozsamiania tresci pytania z typowymi oczekiwa-
niami zwigzanymi ze struktura organizacyjna harcerstwa.

Tabela 2
Wartosci, ktore chciatoby sie przekazac innym wedtug zmiennej pte¢
Ogot Ranga

Lo. éci (cele zvei .

P Wartosci (cele zyciowe) Wy][oozl]'ow dziewczeta | chlopey

1 |Posiadanie przyjaciét, kolezeriskosé 73,1 1 2

2 | Pracowitos¢ i sumienno$é 70,3 2 1

3 |Wiedza, wyksztalcenie 68,8 3 3

4 |Bycie pozytecznym dla ludzi 64,1 4 5

5 | Posiadanie wtasnych pogladéw 58,6 6 4

6 |Zaradnos¢ zyciowa 43,1 5 6

7 | Dbatos¢ o srodowisko naturalne 37,5 7 7

8 |Odwaga 28,7 10 8

9 | Zycie ciekawe (podréze, przygody) 21,1 8 9
10 |Spokojny byt 14,6 9 10

Wsp6blczynnik korelacji rangowej Spearmana: r = 0,185.
Badani mogli deklarowac¢ po kilka celéw zyciowych.

Wybory cech zawartych w tabeli 2 znacznie odbiegaja od tych oméwio-
nych wczesniej. Bardziej niz poprzednio akcentowano posiadanie przyja-
ciot i bycie pozytecznym dla ludzi. Natomiast na zblizonych poziomach
deklarowano wyksztalcenie i kwalifikacje oraz pracowitosc¢ i sumiennos¢
(w tabeli 1: kariera zawodowa). Pojawilo sie ponadto kilka nowych cech,
jak na przyktad: zaradnos¢ zyciowa, dbatosé¢ o srodowisko naturalne i od-
waga. Jak fatwo zauwazy¢, dwie ostatnie sa Scile zwigzane ze specyfika
funkcjonowania grup mtodziezowych (nie tylko harcerskich) o nastawie-
niu proekologicznym czy preferujacych tzw. spartanski tryb zycia (szkoty
przetrwania, ruchy surwiwalowcéw itp.).

Wyznaczony wspoétczynnik korelacji kolejnoéci Spearmana r = 0,185
wskazuje na slabe podobieristwo miedzy deklarowanymi warto$ciami
przez badane uczennice i badanych uczniéw.

Dalsze informacje o wartosciach uzyskano z odpowiedzi na pytanie:
Jakich cech nie nalezy propagowaé wsréd swoich ewentualnych pod-
opiecznych?
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Tabela 3
Cechy uznawane jako niepozgdane u swoich podopiecznych wedtug zmiennej rodzaj szkoty
Ogot Ranga
Lp. hy niepoz ¢
P Cechy niepozadane wyl[o(yo;iow dziewczeta chiopey
1 |Egoizm, samolubstwo 62,6 3 1
2 | Zaklamanie, dwulicowos$¢ 52,1 1 2
3 |Prézniactwo, lenistwo 48,6 2 3
4 ].Dbe.mle tyllko E),materlalnq strone 328 5 4
zycia, chciwo$é
5 | Zazdros¢ o sukcesy innych 30,4 4 5
6 | Klotliwosé i ztosliwosé 28,3 8 6
- Pesymlzm zyciowy, niezaradno$é 23,2 7 8
zyciowa
8 | Brak wiasnego zdania, pogladéw 20,6 10 7
9 | Cwaniactwo, wywyzszanie sie 14,8 6 9
10 |Izolowanie sig, samotnosé 9,7 9 10

Wsp6lczynnik korelacji rangowej Spearmana: r = 0,806.
Badani mogli deklarowac¢ po kilka cech niepozadanych.

W dokonanych wyborach wymienionych cech (tab. 3) nie odnotowa-
no wiekszych réznic miedzy badanymi grupami. Kt6tliwosé i ztodliwosc,
egoizm i samolubstwo oraz brak wlasnego zdania, pogladéw bardziej po-
tepiajg uczniowie liceum niz technikum. Natomiast cwaniactwo i wywyz-
szanie si¢, a takze pesymizm zyciowy i niezaradno$é zyciowa to cechy
wskazywane czesciej przez respondentéw ze szkoty zawodowej niz ogél-
noksztalcacej. Przy tym dbanie tylko o materialng strone zycia, chciwo$¢
jako wade charakteru dostrzegaja gléwnie dziewczeta.

Uzyskana warto$¢ wspoélczynnika korelacji rang Spearmana jest bli-
ska jednosci (r = 0,806), co $wiadczy o duzej zgodnosci opinii dziewczat
i chtopcow.

Mtodziez kontra dorosli

Dotychczasowe rozwazania sugeruja, ze badani uczniowie przejawiaja
zbyt niski poziom identyfikacji zwigzanej z osobistg pozycja w spoleczno-
Sci rowiesniczej, w zespole klasowym w szkole. Przekonuja o tym proble-
my w okre$laniu wtasciwosci charakteryzujacych wlasna grupe wiekowa.
Dostrzegalny jest réwniez brak specyficznych wartosci, ktére jednoznacz-
nie i wyraznie pozwolilyby na wyodrebnienie si¢ ze spotecznosci doro-
stych.
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W zwiazku z tym zapytano badanych uczniéw o jakie§ wilasciwosci,
ktoére szczegélnie dobrze reprezentuja i wyodrebniaja ich ze spotecznosci
dorostych.

Tabela 4
Cechy wyrozniajgce mlodziez od dorostych wedtug zmiennej pte¢
Ogot Ranga

Lo. h e todzies )

p Cechy wyrézniajgce mtodziez wy})(zﬁow dziewczeta| chiopey

1 |Kolezenskosé 88,6 2 1

2 | Uczciwo$é, szczerosé 72,1 1 3

3 | Wesolos¢, entuzjazm, spontanicznosé 65,8 3 2

4 |Samokrytycyzm 56,8 4 6

5 |Posiadanie autorytetéw i idoli 53,7 5 4

6 | Romantycznosé, idealizacja mitosci 49,4 6 8

7 |Swoboda, wolnos¢ mysli i przekonan 30,1 8 5

8 |Odwaga, ryzykanctwo 26,5 7 7

9 |Pomystowos¢, oryginalnosé 21,8 9 10
10 | Wiedza szkolna (znajomos¢ podstawowa) 18,2 10 9

Wspoélczynnik korelacji rangowej Spearmana: r = 0,867.
Badani uczniowie mogli wyréznic po kilka cech.

Jak wynika z tabeli 4, wigkszo$¢ cech moze by¢ przypisana zaréwno
dorostym, jak i mlodziezy, gdyz nie sg konkretnie zwigzane z okreslonym
pokoleniem. Naleza do nich niewatpliwie takie cechy, jak: kolezerisko$¢,
szczero$¢, wolnosé myséli i przekonar, pomystowosé, a takze i ryzykanc-
two. Doroéli posiadaja réwniez autorytety, a i pojecie idola nie jest im tak
do kornica obce. Ogdlnie odnosi si¢ wrazenie, ze mtodziez deprecjonuje ce-
chy dorostych, opierajac sie na zbyt powierzchownych sadach, pochodza-
cych prawdopodobnie z obserwacji zachowan wilasnych rodzicow i in-
nych dorostych z najblizszego grona (nauczycieli, sasiadéw, krewnych).
Faktycznie jednak nie ma wsréd badanych uczniéw jakiej$ szczegélnej
niecheci do akceptowania spotecznosci dorostych. Bardzo czesto akcen-
towane jest przeswiadczenie o identycznosci wartosci (celéw zyciowych),
uznanych za wspélne dla mtodziezy i dorostych. Owa identycznos¢ bywa
niejednokrotnie trudno dostrzegalna, a to za sprawa tzw. walki pokolen,
w ktoérej zwykle zadna ze stron nie chce odda¢ pola.

Uzyskana warto$¢ wspoélczynnika korelacji rang Spearmana jest bli-
ska jednosci (r = 0,806), co $wiadczy o duzej zgodnosci opinii dziewczat
i chtopcow.

Te uwagi polemiczne nie moga jednak usprawiedliwia¢ badanych
uczniéw, ktérzy nie potrafili wytypowac wartosci czy cech im tylko przy-
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naleznych. Pewnych rozstrzygnie¢ w tej materii dostarczyty dalsze anali-
zy prezentowanych tu wynikéw badarn.

Przedstawione do tej pory wyniki informuja nie tylko o stopniu uswia-
domienia cech wlasnego pokolenia, ale takze o wlasciwosciach, ktérych
posiadanie przez dorostych przesadza o ich autorytecie wéréd badanej
populacji - jego posiadaniu lub braku.

Wz6r osobowy

Z uwagi na range i znaczenie wychowawcze funkcjonowania mtodych
ludzi pod wplywem réznych autorytetow zasadne wydaje sie poznanie
charakterystyki os6b (wzoréw) znaczacych w ksztalttowaniu sie wyobra-
zen o perspektywach zyciowych. Pytanie o wzory osobowe postawiono
nastepujaco: , Twoi réwiesnicy bardzo czesto staraja si¢ nasladowac styl
bycia, zachowania pewnych ulubionych osé6b. Wzorem do nasladowa-
nia dla ciebie jest...”. Takie sformulowanie mialo ulatwi¢ zebranie wia-
domosci dotyczacych zawodowych wyznacznikéw wzoru, przyjmujac,
ze zadeklarowany zawd6d implikuje pewne stany w zakresie stylu zycia.
W udzielonych odpowiedziach nalezy doszukiwa¢ si¢ danych o aktual-
nych zrédlach wptywu, jak i o celach perspektywicznych.

Tabela 5
Wzor osobowy jako Zrédto wptywu wedtug zmiennej pte¢

3 Dziewczeta Chtopc Ogodtem
Lp. Wzor osobowy liczba | [%] | liczba . [y%] Iiczbag [%]
1 | Profesor, naukowiec 107 65,4 102 66,1 209 65,7
2 |Nauczyciel 84 51,9 83 53,6 167 52,8
3 | Aktor(ka), gwiazda filmowa 57 34,6 61 39,3 118 37,0
4 |Sportowiec 6 3,8 102 66,1 108 36,1
5 | Piosenkarz, artysta estradowy 51 30,8 49 32,1 100 31,5
6 | Lekarz 60 36,5 33 21,4 93 28,7
7 | Policjant (oficer) 38 23,1 44 28,6 82 25,9
8 | Ksiadz 29 17,9 18 11,5 47 14,8
9 |Inne osoby 19 11,5 8 5,4 27 8,3
10 | Nie posiada wzoru 16 9,6 19 12,5 35 11,1

Badani mieli mozliwo$¢ udzielania od 1 do 3 odpowiedzi.

Kategorie do tabeli 5 zostaly wybrane na podstawie odpowiedzi udzie-
lonych przez uczniéw na pytania otwarte w préobnych wersjach ankiety,
z ukierunkowaniem na miejsce w hierarchii tych wzoréw, ktére sg przed-
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miotem okreélonych oddzialtywan pedagogicznych i funkcjonuja moze
nie jako paradygmaty kariery, ktére nalezy bezmyslnie kopiowad, ale
jako w miare ogélne modele normatywnego postepowania (np. policjant,
ksigdz). Ponadto uwzgledniono réwniez i te, ktére z reguty utozsamiane
sa z mtodzieza z jednoczesnag krytyka za to, ze tego ,,pokroju” osoby moga
stanowi¢ wzor (gwiazda filmowa, sportowiec, piosenkarz).

Blizsza analiza materialu empirycznego z tabeli 5 dowodzi, ze prawie
jedna trzecia badanych uczniéw (65,7%) upatruje role wzoru w profeso-
rze i naukowcu. W dalszej kolejnosci wymienieni sg nauczyciele (52,8%)
i gwiazdy filmowe (37,0%) oraz sportowcy (36,1%). Duza réznica wyste-
puje jedynie w nastawieniu, jakie maja dziewczeta i chtopcy wobec spor-
towcow i sporo mniejsza wzgledem lekarza.

W poréwnaniu z innymi badaniami na ten temat potwierdza sie ol-
brzymia popularnosé profesora i naukowca®. Zastanawiajaco wysoka,
mimo spadku prestizu tego zawodu, jest pozycja nauczyciela oraz bardzo
niska innych zawodoéw typowo inteligenckich (prawnik-sedzia, inzynier,
polityk). A w kategorii wielkiej porazki nalezy oceni¢ brak wéréd wzoréw
osobowych rodzicéw, ktérzy zdecydowanie zostali zdominowani przez
tzw. idoli mlodziezowych. Poréwnanie bowiem miedzy populacjami
wskazuje, ze w okresie pobytu w szkole éredniej wyrazna jest popular-
nos¢ wzoréw (idoli), ktére z uwagi na posiadane walory spektakularne sa
powszechnie uwazane przez dorostych jako infantylne i dziecinne. Tym-
czasem okazuje sie, ze idol pozostaje przedmiotem uwielbienia i reprezen-
tantem uczniéw starszych, co kidci sie z wiekszoscig opinii o przemijaniu
tego zjawiska wraz z wiekiem, w chwili przekroczenia progéw i edukacji
w szkotach ponadgimnazjalnych.

Cele perspektywiczne

W obszarze prezentowanych tu badan podjeto prébe okreslenia wielko-
Sci dazent do osiagniecia pewnych rzeczy, przezycia okreslonych stanoéw
czy tez posiadania jakichs wartosci. W zwiazku z tym za uzasadnione wy-
daje sie poznanie ogélnego podejécia badanych do wiasnych perspektyw
zyciowych, ktére uzyskano w odpowiedziach na pytanie: Czy uwazasz,
ze w zyciu nalezy stawiac sobie odlegte, perspektywiczne cele?

8K.Musialska, Aspiracje zyciowe miodziezy stojgcej u progu dorostosci, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, Krakéw 2010.
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Ryec. 1. Ocena znaczenia perspektywicznych celéw zyciowych
w opinii badanych uczniéw

W obu populacjach zdecydowana wiekszoé¢ badanych opowiada sie za
formutowaniem w zyciu dalekosieznych planéw. Ale bardziej pewne, co
do potrzeby wytyczania planéw zyciowych, sa uczennice niz uczniowie.
Odnotowane w tym zakresie réznice sa istotne statystycznie na poziomie
p = 0,01. Stwierdzono réwniez, ze wraz z wiekiem badanych wzrasta licz-
ba chetnych do planowania perspektywicznego. Wyrazna jest takze prze-
waga zwolennikéw odleglych celow wséréd uczniéw liceum ogélnoksztal-
cacego w poréwnaniu z ich réwiesnikami z technikum.

Polityka jako wartos¢

Badania nad wartosciami i celami zyciowymi, prowadzone w Polsce
przez rézne zespoly badawcze od ponad 20 lat, niezmiennie dowodza,
iz mlodziez nie jest zainteresowana polityka, nisko ceni sobie mozliwosé
wplywu na polityke’. Potwierdzaja to takze deklaracje naszych badanych
uczniéw, ktérzy marginalnie traktuja zycie spoteczne i polityczne, co ob-
jawia sie brakiem tych kategorii w ich odpowiedziach dotyczacych hierar-
chii wartoéci (celow zyciowych).

R.Markow sk i, Milczgca wigkszo$é — o biernosci politycznej spoleczeristwa polskiego,
PWN, Warszawa 1993.
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Dotychczasowe rozwazania przekonuja, Ze oba te czynniki (uczestnic-
two w zyciu spolecznym i politycznym) sa stabo zaznaczone w $wiado-
moéci miodziezy. A przeciez ta forma aktywnosci sprzyja konstruowaniu
i rozwijaniu indywidualnych zainteresowan, a przez to wyobrazeniom
na temat perspektyw zyciowych. Z tego wzgledu wazne jest dla praktyki
pedagogicznej zagadnienie: Jak dzisiaj, na poczatku XXI wieku, mtodzi
ludzie rozumieja polityke, kim sg ci, ktoérzy zamierzaja w niej uczestniczy¢
i traktuja wptyw polityczny jako wazny cel zyciowy?

Badanych proszono o ustosunkowanie sie do pieciu wyszczegdlnio-
nych opinii na temat polityki. Byty wsréd nich opinie pozytywne (np.
,polityka to jeden z wariantéw aktywnosci, w ktérej mozna realizowac
swoje marzenia”) i negatywne (np. , polityka to bezpardonowa gra, w kto-
rej jest miejsce tylko dla nieuczciwych”). Dane w tym zakresie przedsta-
wia rycina 2.
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60 51,0
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40 32,2
30
20
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L

realizacja praca dla walka bezpardonowa mozolna
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i pienigdze

Ryc. 2. Opinie badanych uczniéw o polityce
jako wartos¢

Najpowszechniej akceptowana przez respondentéw jest opinia: ,Po-
lityka to mozolna praca, ktéra wymaga duzej wiedzy i odpornosci psy-
chofizycznej” (81,5%). Najrzadziej (32,2%) aprobowane jest przekonanie:
,Polityka - to jeden z wariantéw aktywnosci, w ktérej mozna realizowac
swoje marzenia”. Polowa badanych ocenia polityke jako ofiarng dziatal-
noé¢ dla dobra innych, a az 61,1% postrzega ja jako , bezpardonowg gre”.
Mozna uznag, ze badani uczniowie opowiadaja sie raczej za rzeczowym,
praktycznym niz romantycznym wizerunkiem polityki, widzac w niej
mozolng prace, do ktérej trzeba mie¢ odpowiednie predyspozycje inte-
lektualne i zdrowotne, zabezpieczajace przed nadmiernym przeciazeniem
zwigzanym ze specyficznym (stresogennym, frustrujagcym i nerwicogen-
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nym) charakterem i przynalezng jej odpowiedzialnoscig. Taka wizja po-
lityki moze zniecheca¢ mtodych ludzi do aktywnego uczestnictwa w jej
réznych dziedzinach. Dodatkowo wielce negatywnie na podejmowanie
aktywnosci politycznej wplywaja oceny uczniéw deprecjonujace warto-
ci zawodu polityka, utozsamianego z osoba cyniczng, dbajaca o wlasne
interesy, o wladze i pienigdze. Méwiac o aktywnosci politycznej, chodzi
tu gléwnie o mozliwosci wptywu na zycie polityczne i spoteczne, na po-
dejmowanie decyzji dotyczacych aspektéw ekonomicznych w kontekscie
osiggania réznych celéow zyciowych. Oba te cele s3 jednak stosunkowo
najmniej atrakcyjne dla naszych badanych: z 12 r6znych celéw najrzadziej
zostaly uznane za osobiscie wazne (tab. 1).

Zamierzenia po ukonczeniu szkoty

Z dotychczasowych rozwazan wyraznie wynika, ze wsréd wielu cech,
wartosci cenionych przez badanych uczniéw, wiedza i wyksztalcenie sa
podawane jako czynniki decydujace o jakosci przyszilego zycia. Odnosza
sie one SciSle do wyobrazeni dotyczacych perspektyw edukacyjno-zawodo-
wych i determinuja dalsze plany zyciowe po ukoriczeniu szkoty éredniej.

Plany czy zamierzenia dotyczace postepowania tuz po ukonczeniu
szkoty byly badane w spos6b pozwalajacy zorientowac sie o skali deklaro-
wanych dazen. Respondenci odpowiadali bowiem na dwa uzupelniajace
sie pytania: ,Co zamierzasz robi¢ po ukoriczeniu szkoly Sredniej” oraz:
,Jesli nie uda ci si¢ pierwotnego zamiaru zrealizowad, to planujesz...”

Tabela 6
Zamierzenia uczniow koriczqcych szkoty Srednie wedlug zmiennej rodzaj szkoty
Ogot Ranga
Lp. Zamierzenia dek{l;)liacp liceum | technikum
1 |Studia 69,1 1 4
2 |Nauka w zawodowej szkole pomaturalnej 20,4 3 2
3 | Podjecie pracy zarobkowej 4,8 6 1
4 | Podjecie pracy i studia zaoczne 31 2 3
5 Pgbleranle zasitku dla bezrobotnych i stu- 15 4 5
dia zaoczne
6 |Jeszcze nie wiem 1,1 5 6

Wsp6lczynnik korelacji rangowej Spearmana: r = 0,172.

Obliczony wspétczynnik korelacji kolejnosci Spearmana r = 0,172, wska-
zuje na staba korelacje miedzy deklaracjami zamierzeri badanych uczniéw
liceum i technikum po ukoriczeniu szkoty $redniej.
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Tabela 7

Alternatywne zamierzenia w sytuacji niepowodzenia w realizacji pierwotnych wedtug zmiennej
rodzaj koriczonej szkoty

Ogot Ranga
Lp. Zamierzenia alternatywne del}l(;)liac]l liceum | technikum
1 |Podjecie pracy i studia zaoczne 49,6 1 2
2 | Nauka w zawodowej szkole pomaturalnej 31,2 2 3
3 | Podjecie pracy zarobkowej 10,2 3 1
4 | Pobieranie zasitku dla bezrobotnych 4,7 5 4
5 |Jeszcze nie wiem 4,3 4 5

Wsp6lczynnik korelacji rangowej Spearmana: r = 0,633.

Wyznaczony wspoétczynnik korelacji kolejnosci Spearmana r = 0,633
dowodzi o umiarkowanej korelacji miedzy zamierzeniami wtérnymi
uczniéw obu szkét.

Wiekszosé¢ respondentéw po ukoriczeniu szkoly jest zdecydowana kon-
tynuowac nauke (69,1%). Dotyczy to przede wszystkim uczniéw liceum
ogolnoksztalcacego. Sposréd przyszlych absolwentéw technikum tylko
blisko 2% planuje podja¢ studia, a 16% uzupetni¢ kwalifikacje w jakiej$
szkole pomaturalnej. Z kolei zawodowe szkoly pomaturalne sa w kregu
zainteresowan uczniow liceum w przypadku niedostania si¢ na studia.
Jest to dla nich jedyna szansa zdobycia konkretnych kwalifikacji zawo-
dowych, co nie dotyczy absolwentéw technikum, ktérzy po ukoniczeniu
szkoly uzyskuja przysposobienie zawodowe. Bardzo niewielu uczniéw
liceum planuje w razie porazki podjecie pracy i tym samym zakoricze-
nie edukacji. Dostrzegalny jest rowniez nieznaczny wzrost deklaracji typu
~jeszcze nie wiem”, co jest zrozumiale, biorac pod uwage przestrzen cza-
sowa i mimo wszystko optymizm pozostatych badanych, ktérzy zaklada-
ja odniesienie sukcesu (zdanie egzaminéw wstepnych na wymarzone czy
elitarne studia).

Mowiagc ogolnie, badani uczniowie majg silne aspiracje edukacyjne
i wartodci zwigzane z nimi (wiedza, wyksztalcenie, wzory osobowe).
Godne uwagi jest takze uswiadomienie sobie przez mtodziez problemu
bezrobocia, traktujac go jako zto konieczne i ostatecznosc.

Bezrobocie

W zwiazku z zagadnieniem bezrobocia sformutowano jedno z pytan
kwestionariusza ankiety: ,Co zamierzasz uczyni¢ w sytuacji braku pracy
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po ukorniczeniu szkoty?”. Tak postawione pytanie miato utatwié dotarcie
do bardziej szczegdétowo usystematyzowanych celow zyciowych (tych
bardziej aktualistycznych) badanej préby.

Tabela 8

Zamiary dziatania w sytuacji braku pracy po ukoriczeniu szkoty wedtug zmiennej ptec

. Lo Ogotu Ranga
Lp. Kategorie odpowiedzi dek%aracji dziewczeta | chlopey
1 .Zmie.ma kwalifikacji, zawodu, szukanie 21,2 3 1
innej pracy
2 |Szukanie pracy w firmach prywatnych 20,1 4 2
3 |Kontynuacja ksztalcenia 19,8 1 4
4 | Zalozenie wlasnej firmy, handel 16,5 5 3
5 |Emigracja (au-pair), operostwo 11,3 2 5
6 | Uzyskanie statusu bezrobotnego 51 7 6
7 |Inne 6,0 6 7

Wspolczynnik korelacji rangowej Spearmana: r = 0,573.

Wspolczynnik korelacji kolejnosci Spearmana r = 0,573 wskazuje na
umiarkowany stopieni korelacji miedzy deklarowanymi zamiarami przez
dziewczeta i chtopcow.

W przypadku braku pracy dziewczeta planuja kontynuowac edukacje,
a chtopcy - przekwalifikowanie si¢ (dotyczy gléwnie uczniéw technikum)
i cierpliwe poszukiwanie innej pracy, i to przewaznie w firmach prywat-
nych. Bardzo zaskakujace sa liczne deklaracje dziewczat (2. pozycja na
skali rangowej) o zamiarze emigracji zarobkowej. W innych badaniach
byla to zawsze domena meskiej populacji, a przy tym che¢ wyjazdu za gra-
nice byto swoista norma dla wiekszosci mtodych ludzi'’. Dlaczego zatem
tak znaczny wzrost zainteresowania emigracja wsrod dziewczat? Wyja-
$nienie jest znacznie fatwiejsze niz dawniej. Zniesienie granic miedzy kra-
jami Unii Europejskiej i mozliwos¢ legalnej pracy w zamoznych krajach
zachodnioeuropejskich o$miela mlode dziewczeta do masowej emigracji
zarobkowej. Dawniej dziewczeta pojecie ,emigracja” utozsamialy glow-
nie z tzw. operka (termin pochodzi ze stowa au-pair, z franc. do pary, do
towarzystwa). Au-pair to dziewczyna, ktéra zagranica opiekuje sie dziec-
mi i pomaga w gospodarstwie domowym w wyszukanej przez biuro au-
pair rodzinie w zamian za wyzywienie, bezplatny pokdj, ubezpieczenie,
kieszonkowe oraz mozliwoé¢ chodzenia na kursy jezykowe. Uregulowa-
nia dotyczace pobytu au-pair znajdowaly sie w konwencji Rady Europy.
Zatem dawniej bardziej chodzilo o, szlifowanie” jezykoéw obcych, a takze

YA Gur y ¢ k a, Przemiany swiatopoglgdu mtodziezy w latach 1988-1992, , Kolokwia
Psychologiczne” 1993, t. 2, s. 113-128.
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zwiedzanie zakatkéw obcych krajéw i poznawanie ich kultur. Dowodzito
to zarazem duzego poziomu uswiadomienia korzysci ptynacych ze zna-
jomosci jezykéw obcych, a przede wszystkim ulatwiajacych znalezienie
pracy w przyszlosci.

Zmalala natomiast liczba osé6b w populacji meskiej deklarujacych go-
towos¢ emigracji w razie braku dla nich pracy. Przypuszczalnie taki plan
wynika z faktu, ze stosunkowo wielu mtodych ludzi (gtéwnie chtopcow)
mysli o zalozeniu wlasnej firmy i podjeciu dziatalnosci ,,na wtasne konto”.
Swiadczy to o duzej elastycznosci badanych uczniéw, ale z drugiej strony
prawdopodobnie wiekszoé¢ z nich nie zdaje sobie sprawy z powaznych
kosztow i czasu potrzebnego na uruchomienie takiej dziatalnosci.

Whioski

W ogolnym obrazie celéw zyciowych badanej mtodziezy zdecydowanie
najwyzsze miejsce zajely: wysoka pozycja materialna i szczescie rodzinne
oraz wyksztalcenie i kwalifikacje. Dostrzegalne jest ostabienie dazen do
zajmowania si¢ dziatalnoscia spoteczna. Mamy tu zatem do czynienia ze
zjawiskiem atomizacji zycia spotecznego, z tendencja do ,zamykania sie”
w obszarze spraw wtlasnych i najblizszego otoczenia. Zakres zaintereso-
wania zagadnieniami ogélnospotecznymi nie wplywa w widoczny spo-
s6b na che¢ podejmowania ozywionej aktywnosci spoteczne;j.

Chociaz zycie rodzinne nadal pozostaje dla mlodziezy wartoscig wy-
soko ceniong, to jednak na uwage zastuguje czestsze wigzanie wtasnych
pragnien i dazen z dobrobytem materialnym. Jezeli bowiem plany zycio-
we zwiazane z rodzing i zdobyciem wiedzy i wyksztalcenia w hierarchii
celow zyciowych mlodziezy zajmuja kolejne pozycje po wysokiej pozycji
materialnej, a rzadko celami takimi sa aktywnosc¢ spoteczna i kulturalna,
to obraz dazen zyciowych staje sie niejako ubozszy, niepetny*.

Doé¢ charakterystyczne jest rowniez to, ze uczniowie na dalszych miej-
scach deklarowali wartoéci ideowe - poswiecenie sie jakiej$ idei. Wyda-
je sie, ze wartosci te bardziej charakterystyczne dla poprzedniej formacji
spoleczno-ustrojowej sa dla dzisiejszej mlodziezy archaiczne.

Mtodziez sadzi, ze w swoich przekonaniach i wartosciach jest raczej po-
dobna do spotecznosci ludzi dorostych. Uwaza, Ze ja sama cechuje nieco
wieksza uczciwosé, szczerosé i wesolosé, i przywigzanie wiekszego zna-
czenia do kolezenstwa, z kolei cechy wyrdzniajace dorostych - to wigksze
poczucie odpowiedzialnosci i pracowitosé. Uczniowie twierdza jednak,

UD. Wisniewski, Aspiracje mtodziezy ponadgimnazjalnej..., dz.cyt.
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Ze wymienione réznice nie majg istotniejszego znaczenia i ze zasadniczo
dorosli preferuja te wartosci, ktére znajduja uznanie u mtodziezy.

Uczniowie majq bardzo konkretne wyobrazenia na temat wiasnych per-
spektyw edukacyjnych, wyrazajace sie sprecyzowanym dgzeniem do kon-
tynuowania nauki na szczeblu wyzszym, nawet wéwczas, gdy plany co
do specjalnosci okreslonego zawodu nie sa jeszcze przez nich SciSle spre-
cyzowane. Preferuje si¢ zawody traktowane powszechnie za wartosciowe,
zapewniajace odpowiednio wysoka pozycje zaréwno spoteczng i zyciowa,
jak i materialng. Widoczna jest rowniez sklonnosé do trwania przy wta-
snych wyobrazeniach o perspektywach edukacyjno-zawodowych, mimo
doznanych porazek w nauce szkolnej. Przyszlg aktywnos¢ zawodowa oce-
nia sie tez z punktu widzenia mozliwosci taczenia jej z nauka.

Odnotowany pozytywny stosunek do nauki jest niewatpliwie konse-
kwencja przyjetych aktualnie przez mlodziez systeméw wartosci i da-
wania prymatu pewnym wzorcom. Jako wzér osobowy bardzo wysoka
pozycje zajmuje profesor, naukowiec oraz nauczyciel, a takze lekarz, ak-
tor i sportowiec. Wskazuje to jednoczesnie, ze wspoélczesna mlodziez ma
ideaty, ma swoj wzor osobowosciowy, a jedli sie przyjrzymy sylwetce tego
wzoru rysowanej przez nig sama w warunkach, ktére nie wykluczaja, ale
sprowadzaja do minimum mozliwosci wprowadzania w biad (intencjo-
nalnego lub nieSwiadomego), stwierdzimy ponadto, Zze mozna si¢ sprze-
czaé o jego tres¢, ale trudno odmoéwi¢ mu wszelkiej wartosci. Dominuja
w nim wprawdzie, w poréwnaniu z tradycyjnym idealem (np. bohatera
romantycznego), walory intelektualne i, sumarycznie biorac, cechy §wiad-
czgce o sile charakteru i kulturze ogélnej, ale nie jest to chyba jeszcze wy-
starczajacym argumentem, aby posadzaé¢ wspoétczesng mlodziez o rézne
~grzechy”. Oskarzenie to, jak si¢ wydaje, wynika po czesci stad, ze dla
wspolczesnej mlodziezy przestaje by¢ wzorem osobowym dawny roman-
tyczny bohater zdolny do poswiecent bez miary i skrajnego altruizmu,
poniewaz jego miejsce zajal Swiatty, madry i stanowczy czlowiek czynu
o szerokich horyzontach i duzych ambicjach.

Trudno nie dostrzec zmian, jakie zaszly w tej sylwetce w poréwnaniu
ze wzorem osobowym poprzednich pokoleri. Ta nowa sylwetka - gorsza
czy lepsza - jest niewatpliwie inna. Niemniej nie dostrzegajac tej zmiany
lub tez nie przywiazujac do niej wagi, przechodzimy czesto mimo tego
faktu i w réznych ankietach, badaniach itd., przeprowadzonych z mto-
dzieza, szukamy w jej idealach cech tradycyjnych, szukamy uznania,
a w kazdym razie pozytywnej oceny waloréw tradycyjnego wzoru oso-
bowosciowego. Szukamy i, rzecz jasna, nie znajdujemy, a nie znalazlszy
stwierdzamy, badZ Ze mlodziez w ogodle nie posiada zadnych idealow,
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badz tez, ze wzor ten pozbawiony jest wartosci moralnych, spotecznych,
a nawet ogélnoludzkich.

Zatem od sposobu badania mlodziezy w zakresie danego problemu
zalezy obraz, jaki uzyskujemy. Jest on wypaczony, gdy nie uwzgledniajac
zmian, jakie zaszly w tresci wzoru osobowego, co czyni wielu badaczy,
nawigzujemy w technice badawczej do jego tresci juz archaicznej. A prze-
ciez nawet uwazajac, ze trzeba przywroécic¢ czes¢ cech wzoru juz , prze-
starzalego”, nalezy posiada¢ wierny obraz aktualnego wzoru osobowego
wspoélczesnej mlodziezy i majac go przed soba, pracowac nad jego dosko-
naleniem - nie w oderwaniu od jego rzeczywistej tresci, lecz w kontekscie
najbardziej , dzisiejszej” rzeczywistosci. To kwestia odpowiedzialnej pe-
dagogiki nowych czaséw.

Przedstawione analizy zblizaja nas do okreslenia mechanizméw psy-
chologicznych aktywnosci politycznej mlodziezy. Przede wszystkim
wskazuja na spoleczne i psychologiczne uwarunkowania wartosci wpty-
wu na polityke i gospodarke: udzial w zyciu politycznym i gospodarczym
kraju jest atrakcyjny dla tych badanych, ktérzy nie sa zadowoleni z aktu-
alnej sytuacji w kraju, maja gorsza sytuacje finansowa, a kto$ z ich rodzi-
ny jest bezrobotny, dystansuja sie od polityki aktualnego rzadu, chociaz
akceptuja ogélny kierunek zmian czy rozwoju (przyznaja, iz budujemy
w Polsce demokracje), nie akceptuja opinii, ze trzeba wprowadzaé odptat-
noé¢ za studia wyzsze. Jednoczesnie sg to uczniowie, ktorzy nie traktuja
polityki jako cynicznej gry o wladze i pieniadze. Wydaje sig, ze sg to mto-
dzi ludzie, ktérzy wierza, ze poprzez udziat w polityce mozna polepszy¢
nie tylko swdj los. Rozumieja polityke jako instrument dziatania na rzecz
innych ludzi, wymagajaca wiedzy i odpowiedzialnosci. Warto zauwazy¢,
ze takie rozumienie polityki, ktére sprzyja atrakcyjnosci udziatu w zyciu
politycznym, charakteryzuje mlodziez, ktéra ksztalci sie w liceum ogéIno-
ksztalcgcym i ma wyzej wyksztalconych rodzicow. Wyksztalcenie, ktore
rozszerza perspektywe i gietkos¢ poznawczg, uczy raczej niezaleznosci
niz konformizmu, okazuje sie sprzyja¢ takze wyzszej atrakcyjnosci dzia-
talnoéci polityczne;.

Motyw partycypacji politycznej wydaje sie by¢ zwiazany z obawa ba-
danych uczniéw, iz aktualna polityka raczej pogorszy niz polepszy ich
los. Ich rodzice sg nie do$¢ zamozni, by mogli optacac ich studia, a zdo-
bycie atrakcyjnej pracy wydaje im sie mato prawdopodobne, tym bardziej
ze widza w swoim otoczeniu bezrobotnych. Mtodzi ludzie chca wiec mie¢
wplyw na polityke, aby zmienia¢, a nie kontynuowac to, co jest. Widza
w tym szanse na realizacje wlasnych aspiracji zyciowych. Nie mozna jed-
nak powiedzie¢, Ze atrakcyjnosé¢ udzialu w zyciu politycznym i gospodar-
czym kraju jest dla wiekszosci mtodych ludzi wyrazem afirmacji tego, co
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aktualnie dzieje si¢ w Polsce. Potrzeba kontestacji jest jednak cecha mto-
dosci. R6zne formy mlodziezowego protestu obserwujemy na calym swie-
cie. Jednak badania prowadzone w USA i Europie Zachodniej wykazuja,
ze podstawowym mechanizmem uczestnictwa w polityce jest akceptacja
i poparcie systemu, a nie alienacja. W naszych badaniach stwierdzilismy
wyzsza atrakcyjnosé udzialu w polityce wéréd uczniéw, ktérzy nie czuja
sie zwigzani z polityka aktualnego rzadu, ale dostrzegaja demokratyzacje
i akceptuja ten kierunek przemian w kraju, chociaz obawiaja sie¢ wyco-
fania sie panstwa z funkcji opiekuniczych (nie akceptuja odptatnosci za
studia, obawiaja sie bezrobocia).

Odnosi sie wrazenie, ze ogdlny obraz wyobrazeri mtodziezy na temat
wlasnych perspektyw edukacyjno-zawodowych ulegt niekorzystnym
zmianom. Uczniowie ci okazali si¢ podatni na oddzialywanie warunkéw
zewnetrznych, wynikajacych z dotkliwego kryzysu ekonomicznego za-
rowno w Europie, jak i w naszym kraju. Mimo to wyobrazenia badanych
uczniéw o wlasnych perspektywach edukacyjno-zawodowych zdaja sie
stanowi¢ dobra baze dla ich przyszlej aktywnosci zyciowej. Sadzi¢ przy
tym nalezy, ze stopniowa poprawa i stabilizacja warunkéw spoteczno-
-gospodarczych sprzyja¢ bedzie wzmocnieniu wyobrazeri pozadanych
spolecznie, w tym dotyczacych zwlaszcza ksztalcenia, aktywnosci zawo-
dowejiudziatu w zyciu spolecznym czy politycznym. Przypuszcza¢ moz-
na, ze realizacja niektérych celéw opartych na wyobrazeniach przebiegac
bedzie z jakim$ opdznieniem. Bo, przyktadowo, niektére grupy spoteczne
realizowac beda swoje aspiracje edukacyjne po wczesniejszym zaspoko-
jeniu oczekiwan czy potrzeb materialno-bytowych, po uzyskaniu stanu
wzglednej stabilizacji rodzinnej i zawodowej.
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KATARZYNA BLtONSKA

Zdolnosci i ich psychologiczne
uwarunkowania

Wstep

Rozwoj cywilizacyjny, postep technologiczny i wciaz zmieniajace sie
wymagania rynku edukacji i pracy sprawily, ze przekazywany ucznio-
wi encyklopedyczny zaséb wiedzy z réznych dziedzin, nauczenie go
rozwigzywania zadan w sposéb pamieciowy i odtworczy, bazujacy na
przetwarzaniu gotowych wiadomosci staly sie niewystarczajace. Mozna
wrecz zaryzykowac stwierdzenie, ze model edukacji traktujacy ucznia tyl-
ko jako obiekt oddzialywan pedagogicznych, ograniczonych schematami
i stereotypowymi wartosciami, nie tylko nie rozwija mlodego cztowieka,
ale wrecz go ogranicza.

Wiadomo, ze wiele dziedzin zycia i profesji zawodowych zalezy od
wlasciwie rozwinietych zdolnosci ludzi i odpowiednio wykorzystanych
potencjatéw. Istnieje niezaprzeczalna konieczno$¢ wspierania potencja-
tu mtodych ludzi na gruncie réznych dyscyplin naukowych za posred-
nictwem wypracowanych metod, narzedzi i programéw edukacyjnych.
Wybitne zdolnosci staty sie przedmiotem zainteresowania specjalistow
reprezentujacych rézne dziedziny nauki, za$ badania nad zdolnoSciami
niejednokrotnie inspirowane sa potrzebami spotecznymi lub praktyczny-
mi zastosowaniami edukacyjnymi. Pomimo licznych analiz wciaz nie roz-
strzygnieto problemu wieloznacznosci pojecia ,zdolnos¢”, podobnie jak
jednoznacznie nie ustalono mozliwosci rozwijania wybitnych osiagnie¢
na gruncie réznych dziedzin zycia.

Niniejszy artykut jest préba systematyzacji wiedzy dotyczacej proble-
matyki zdolnosci i ich psychologicznych uwarunkowar.
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Definicja i istota zdolnosci

z 21

Pojecie ,,zdolno$¢” zar6wno w psychologii, jak i pedagogice ma wiele
réznych znaczen, nieraz uzupelniajacych, a czasami wzajemnie wyklu-
czajacych. Podobnie jak istnieje wiele kontrowersji i niejasnosci w obre-
bie omawianego pojecia. Dotyczg one zaréwno kwestii wptywu genetyki
i srodowiska na rozwdj zdolnosci, samej struktury, rodzajéw, podziatu
zdolnoéci, liczby i wzajemnej relacji, a takze definicji. Postep w badaniach
nad problematyka zdolnosci wigze sie z niedoécigniona odpowiedzia na
pytania: Czy istnieje jedna zdolnos¢, czy jest ich wiele, czy poszczegél-
ne zdolnosci funkcjonujg niezaleznie, czy raczej tworza strukture hierar-
chiczng?

W literaturze mozna znalez¢ szerokie opracowania na temat istoty i ro-
zumienia zdolnosci'. Nie rozwiazuja one jednak w pelni problemu wielo-
znacznosci pojecia, co znajduje swoje odzwierciedlenie takze w stosowa-
nej nomenklaturze. W jezyku polskim uzywa sie miedzy innymi takich
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terminéw jak: ,zdolnos¢”, ,inteligencja”, ,talent”, ,zadatki wrodzone”,
~potencjal”, , predyspozycja”, ,sprawnos¢”, ,geniusz”. Natomiast w lite-
raturze anglojezycznej mozna spotkac na okreslenie zdolnoéci nastepuja-
ce terminy: capacity, bright, brightness, aptitiude, gift, natural ability, ability,
skills, gifted, talent, giftedness, outstanding talent, prodigy, genius®.

Zdolnosci bez watpienia sa podstawowym zespotem cech warunkuja-
cym réznice indywidualne. Sa one przedmiotem zainteresowar, oprocz
psychologii réznic indywidualnych, takze pedagogiki, psychologii eks-
perymentalnej, psychologii osobowosci i rozwoju, a doniesienia z badan
owych dyscyplin uzupelniaja, a nieraz modyfikuja tradycyjne ujecie zdol-
nosci.

W kontekscie psychologii réznic indywidualnych niewatpliwy jest
zwiazek miedzy zdolnoSciami a szeroko rozumiang dzialalnoscia czto-
wieka. W takim sensie odnosza sie one do sprawnoséciowego lub efektyw-
nosciowego aspektu ludzkiego postepowania i dziatania, co uwidacznia
sie w zréznicowanym przebiegu i organizacji owych czynnosci, a takze

'B.Hornowski, Rozwoyj inteligencji i uzdolnien specjalnych, PWN, Warszawa 1978;
Z.Pietrasins ki, Zdolnosci, [w:] Psychologia, red. T. Tomaszewski, PWN, Warsza-
wa 1976; Szkice do pedagogiki zdolnosci, red. A. Géralski, Wydawnictwo Naukowe Scholar,
Warszawa 1996; W. L i m o n t, Uczeri zdolny. Jak go rozpoznawac i jak z nim pracowaé, GWP,
Gdarnisk 2005; I. B o r z y m, Uczniowie zdolni. Psychologiczne i spoteczne determinanty osiggnie¢
szkolnych, PWN, Warszawa 1979; M. L e d z i i s k a, Przetwarzanie informacji przez uczniow
o0 zroZnicowanym poziomie zdolnosci a ich postepy szkolne, Oficyna Wydawnicza Wydziatu
Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1996.

2W.Limon t, Uczen zdolny..., dz.cyt.
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wynikach i jakosci wytworéw. Rozpatrujac dziatalnos¢ w kategoriach
uczenia sie szkolnego czy akademickiego, zréznicowany poziom zdolno-
Sci uczniow i studentéw bylby widoczny w obserwowanej efektywnosci
uczenia sie poszczegdlnych przedmiotoéw, czyli w poziomie opanowania
wiedzy i umiejetnosci®. Konstatujac definicje Marii Tyszkowej, mozna po-
wiedzieé, ze zdolnos¢ przejawia sie¢ w dziataniach jednostki, w ich efek-
tywnosci, oryginalnosci, kreatywnosci, uzytecznosci i wartosci istotnej
zpunktu widzenia oczekiwar i standardéw spotecznych. Warto uzupetnic,
za Zbigniewem Pietrasiniskim?, ze zdolnosci stanowia te kategorie réznic
indywidualnych, ktére warunkuja nieréwnomierne rezultaty w dziataniu
i uczeniu sie, ale przy jednakowym poziome motywacji, wczeéniejszego
przygotowania sie i warunkéw zewnetrznych. Natomiast Franz J. Monks’
zaklada, ze zdolnosci s osobnicza predyspozycja, potencjatem ujawnia-
jacym sie poprzez wybitne osiagniecia w jednej lub w wielu dziedzinach
zycia.

Stanistaw Popek® wyjasnia zdolnos¢ jako indywidualne wtasciwosci
czlowieka, ktére warunkuja niejednakowe sukcesy w podstawowych
czynnosciach intelektualnych, a takze w rozwijaniu nawykéw, sprawno-
§ci i umiejetnosci. Natomiast Ewa Smak” sugeruje dwojakie rozpatrywa-
nie owego znaczenia. Po pierwsze jako zdolnos¢ do uczenia si¢ i po drugie
- potencjal do wszelkiej dzialalnosci twoérczej i odtwoérczej, réwniez ro-
zumianej jako sposobno$¢ do rozwiazywania problemoéw zmierzajacych
do poznawania nowych prawd i odkrywania nowych faktéw i zwiazkow
miedzy nimi.

Uzywanie terminu , zdolno$¢” na okreslenie tych cech cztowieka, ktore
odpowiedzialne s3 za skuteczne wykonywanie zadan i dziatanie w réz-
nych dziedzinach, charakterystyczne jest gtéwnie dla psychologicznego
punktu widzenia®. Takie spojrzenie mozna rozumie¢ dwutorowo: jako
wrodzony potencjat (zdolnosci naturalne), elementarne uzdolnienie psy-

SML T y s z k o w a, Zdolnosci, osobowos¢ i dziatalnos¢ uczniow, Wydawnictwo PWN,
Warszawa 1990, s. 9.

4Z.Pietrasinski, Zdolnosci, [w:] Psychologia..., dz.cyt., s. 736.

>FJ.Monks, W.Katzko, Giftedness and gifted education, [w:] Conceptions of giftedness,
eds. RJ. Sternberg, J. Davidson, Cambridne University Press, Cambridge 2005, s. 191.

® Zdolnosci i uzdolnienia jako osobowosciowe wiasciwosci cztowieka, red. S. Popek, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu M. Curie-Sktodowskiej, Lublin 1996.

"E.Smak, Z zagadnien innowatyki pedagogicznej, Wydawnictwo Uniwersytetu Opol-
skiego, Opole 1997.

8L.Borz y m, Uczniowie zdolni..., dz.cyt; M. L e d zifi s k a, Przetwarzanie informacji...,
dz.cyt; W. Lim o n t, Uczen zdolny..., dz.cyt; M. Ty s z k o w a, Zdolnosci, osobowosc...,
dz.cyt.
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chomotoryczne oraz jako zdolnoéci zlozone (rzeczywiste, specyficznie
ludzkie), ksztattowane pod wplywem srodowiska, warunkujace wyko-
nywanie konkretnych dziatan na wysokim poziomie’. I tak na przyktad
Czestaw Nosal ujmuje zdolnos¢ jako dwojaka dyspozycje poznawcza.
Z jednej strony globalng - odnoszaca sie do umystu jako calosci, i z drugiej
strony lokalng - wyspecjalizowana w odbiorze i przetwarzaniu wyselek-
cjonowanego rodzaju bodZcéw (np. zdolnosci matematyczne, muzyczne,
plastyczne). Takze z punktu widzenia poznawczo-rozwojowego zdolnosé
rozumiana jest jako potencjal istniejacy u konkretnej osoby, dzieki ktére-
mu mozliwe sa konstruktywne interakcje w réznych aspektach doswiad-
czania Swiata'.

W literaturze pojecie ,, zdolnos¢” rozpatrywane jest w co najmniej czte-
rech ujeciach' w pierwszym ujeciu zdolnos¢ rozumiana jest jako poziom
sprawnoéci funkcjonowania jednostek w poréwnywalnych sytuacjach.
Jest zatem synonimem potencjatu, bieglosci i szybkosci lub/i wiekszej
pojemnos¢ pamieci’®. W tym tez ujeciu zdolnos¢ kojarzona jest z wieksza
jakoscia, gtebokoscia i rozlegloscia réznorakich operacji intelektualnych,
np. analizy, syntezy, abstrahowania, rozumowania'*.

W drugim ujeciu zdolnoé¢ widziana jest jako mozliwoé¢ wykonania
jakiej$ czynnosci przez jednostke. Przy czym zdolnos¢ ta moze by¢ rozu-
miana jako biezaca mozliwos¢ wykonania czego$, np. zdolnos¢ obliczenia
zadania matematycznego lub jako potencjat istniejacy w jednostce, czyli
mozliwos¢ do nabycia umiejetnosci, ktérej osoba jeszcze nie posiada (tzw.
rozwojowa zdolnos¢). Zdolnosé moze by¢ takze interpretowana jako mak-
symalny poziom osiggniec¢ (gérny pulap), do ktérego moze dojs¢ jednost-
ka przy zatozeniu optymalnych warunkéw i odpowiedniego treningu'®.

W trzecim podejéciu, okre$§lanym ujeciem instrumentalnym, zdolnosé
sprowadza sie do wzglednie trwalych cech proceséw poznawczych wa-
runkujacych wysoki poziom osiagnie¢ jednostki. W tradycyjnym ujeciu
jest rozumiana jako wysoka inteligencja wyrazona ponadprzecietnym

‘W.Limon t, Uczen zdolny..., dz.cyt.

0cz Nosa 1, Psychologiczne modele umystu, PWN, Warszawa 1990.

g Sma k, Z zagadnien innowatyki..., dz.cyt.

12 Zdolnosci i uzdolnienia..., dz.cyt; E. Barnecka, Zdolnos¢ a uzdolnienia, [w:] Uczern
zdolny, , Wychowawca. Miesiecznik Nauczycieli i Wychowawcéw Katolickich” 2006, nr 1.
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ilorazem inteligencji. Stanistaw Popek, analizujac definicje réznych auto-
row'6, oscylujace w obrebie omawianego ujecia, konstatuje:
»~Zdolnoé¢ to albo uktad warunkéw danej jednostki, albo rézni-
ce indywidualne, albo czynniki instrumentalne lub tez hipotetyczne
wlasdciwosci jednostki. Stanowia one przyczyne, sile sprawcza, la-
twos¢, szybkos¢, niezawodnosé pobierania i przetwarzania informa-
cji, umiejetnosci podejmowania decyzji oraz skutecznego dziatania
odtwoérczego i twoérczego, czyli w osiggnieciach jednostki lub tez
w efektywnosci konkretnych fudzi”"’.

Wymieniana przez autoréw przyczyna, owa sita sprawcza, jest poje-
ciem wyjatkowo mglistym i sprowadza sie zaré6wno do warunkéw we-
wnetrznych lub zewnetrznych, jak i hipotetycznych wiasciwosci jednostki.
M. Bernsztejn'® wyjasnia, ze sita sprawcza, do jakiej sprowadza sie zdol-
nos¢, to tatwos¢ w operacjach abstrakcyjnego mysélenia, wnioskowania,
krytycznego osadu, wygladu, osiggania oryginalnosci, nowosci w czyn-
nosciach tworczych.

W czwartym ujeciu zdolnos¢ ttumaczy sie jako ztozone i wielostron-
nie uwarunkowane cechy czlowieka, ktérych nie mozna sprowadzi¢ do
utrwalonych nawykéw i umiejetnosci, a raczej do potencjatu, dzigki ktore-
mu mozna ksztatci¢ réznego rodzaju nawyki, umiejetnosci i sprawnosci®.
Zdolnoé¢ zatem nie moze by¢ interpretowana jedynie w kategorii proce-
sOw poznawczych czy myS$lenia, gdyz za poziom osiggniec¢ beda tez od-
powiadac: motywacja, emocje, poziom odpornosci na stres, skfonnos¢ do
ryzyka, ambicja, konsekwencja w dazeniu do celu pomimo przeciwnosci,
wytrwalos¢ i pracowitosé?®.

W proébie podsumowania, pogrupowania i syntezy przedstawionych
ujec Stanistaw Popek* wytonit formalne atrybuty zdolnosci. Dotycza one
przejawéw w czynnosciach zmystowych i umystowych, i sa to: tatwosg,
bieglos¢, szybkosé, dokladnosé, wytrwatosé, niezawodnosé, plynnosé,
gietkos¢, pojemnosé, sprawnosé, umiejetnosé, systematycznosé, odwra-
calnos¢ procesow, efektywnoséé, nowosé, oryginalnosé, generatywnosc.
Zgodnie z teorig autora atrybuty zdolnosci ujmowane sa jako ciaglosci, co
znaczy, ze ich natezenie rozklada sie na kontinuum: od braku do poziomu

B.Hornowski, Rozwdj inteligencji..., dz.cyt.; Stownik psychologiczny, red. W. Szew-
czuk, Warszawa 1979; T. Z u k, Uzdolnienia tworcze a osobowosé, Wydawnictwo UAM, Po-
znan 1986; Z. Pie trasinski, Zdolnosci, [w:] Psychologia..., dz.cyt.

17 7 dolnoéci i uzdolnienia..., dz.cyt.

BMS.Bernszt ejn, Nauczanie i wychowanie dzieci uzdolnionych w USA, ,Nowa Szko-
ta” 1961, nr 9.
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20 7 dolnodci i uzdolnienia..., dz.cyt.; E. Barn e c k a, Zdolnos¢ a uzdolnienia..., dz.cyt.
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wysokiego. A takze charakteryzuja sie ztozonoscia i mozna je podzieli¢ na
atrybuty proste (zwiazane z czynno$ciami zmystowymi) i atrybuty ztozo-
ne (odnoszace sie do czynnosci umystowych, np. odwracalnosé czy orygi-
nalnos¢ proceséw myslowych).

Analizujac termin ,zdolnos¢”, nalezy zwréci¢ uwage na terminy po-
krewne lub uzupelniajace, jakim np. jest pojecie ,,uzdolnienie”, wyodreb-
niane ze wzgledu na kierunkowos$¢ zdolnosci. Ogoélnie uzdolnienia okre-
Slane sa jako indywidualne wlasciwosci osobowosci cztowieka zapewnia-
jace skuteczne dzialanie w okreslonej dziedzinie ludzkiej dziatalnosci, np.
plastyce, muzyce, matematyce?. Innymi stowy, uzdolnienie to specyficz-
na konfiguracja zdolnosci ogélnych i specjalnych, umozliwiajaca ponad-
przecietne wykonanie wyselekcjonowanej i ukierunkowanej dziatalnosci.
Ludzie r6znig sie od siebie poziomem uzdolnien specjalnych, co uwidacz-
nia si¢ niejednakowymi efektami wykonania zadania. Wielokierunkowe
uzdolnienia zdarzaja sie rzadko. Zdecydowanie czesciej spotyka sie osoby
rozwiniete w jakiej$ jednej dziedzinie aktywnosci®.

Od zdolnosci i uzdolnienn odréznia sie rowniez pojecie ,talent”, ro-
zumiane jako wyjatkowo wysoki poziom uzdolnienia. Talent najczesciej
przejawia sie w osiggnieciach tworczych i odtworczych?. Niektorzy au-
torzy rezerwuja talent jedynie do dziatalnosci typowo kreatywnej, ktorej
efekty spelniaja kryteria dziela twérczego (nowos¢, oryginalnosé, spo-
leczna uzytecznosé i generatywnosc®. Talent jest potaczeniem pewnych
sprawnosci z zainteresowaniami (bo te silnie motywuja jednostke do wy-
konania dziatania na najwyzszym poziomie) i nie jest tozsamy z pojeciem
»inteligencja”, gdyz rzadko jest zwigzany z ogélng zdolnoscia umystu do
pokonywania trudnosci®®. Warto zaznaczy¢, ze nie kazda osoba uzdolnio-
na posiada talent, ale kazda osoba z talentem jest uzdolniona, stad hierar-
chicznie talent nalezaloby umiejscowic¢ powyzej uzdolnienia.

Wsréd terminéw pokrewnych zdolnosciom przytacza sie jeszcze po-
jecie ,genialnos¢”, czyli wyjatkowo wysoki poziom uzdolnienia przeja-
wiajacego sie¢ w dziataniach kreatywnych, nietypowych i oryginalnych?®.
Podobna definicje proponuje Wiestawa Limont®. Twierdzi ona, ze 0so-
by o rzadko wystepujacych wybitnych zdolnosciach intelektualnych lub

227 badar nad zdolnosciami i uzdolnieniami specjalnymi mlodziezy, red. S. Popek, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu M. Curie-Sktodowskiej, Lublin 1987; Zdolnoéci i uzdolnienia..., dz.cyt.
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kierunkowych, potaczonych z wysokim poziomem zdolnoéci twoérczych
okresla sie mianem , geniuszy”. Sa to osoby zdolne do tworzenia para-
dygmatéw i wprowadzania rewolucyjnych zmian w sposobie my$lenia
w swojej dziedzinie. Za$ samo pojecie , geniusz” wywodzi sie z mitologii
greckiej i oznacza boskiego opiekuna lub przewodnika otrzymywanego
przez kazdego mezczyzne w momencie urodzin®.

Warto zauwazy¢, ze termin ,, zdolnos¢”, z racji swoich powigzan z szyb-
koscia przyswajania wiedzy, zapamietywaniem i logicznym mys$leniem,
w literaturze, jak i potocznym rozumieniu, niejednokrotnie utozsamia-
ny jest z inteligencja, okreslana zdolnosciami ogélnymi, akademickimi,
szkolnymi®. Takze w definiowaniu pojecia , inteligencja”, i tym samym jej
wspoltzaleznosci ze zdolnoscia, pojawia si¢ wiele kontrowersji. Niejedno-
krotnie inteligencja funkcjonuje jako synonim zdolnosci ogélnych, innym
razem jako jej podrzedny lub nadrzedny skladnik.

Edward Necka®!, znamienity polski badacz w dziedzinie inteligendji,
syntetyzujac definicje inteligencji, podkresdla, Ze jest ona zdolnoscig umy-
stowa lub grupa zdolnosci. W najprostszym rozumieniu inteligencja rozu-
miana jest jako zdolnos¢ (sprawnos¢) myslenia, gdyz wiaze sie z procesa-
mi my$lenia. A w jeszcze wezszym spojrzeniu inteligencja to zdolnos¢ do
my$lenia abstrakcyjnego. W celu wyjasnienia pojecia ,zdolnos¢” przyta-
cza jej trzy, najczesciej spotykanie znaczenia: 1) zdolnoéc jako potencjalne
mozliwosci jednostki (capacities), ktoére okreslaja, do czego cztowiek bylby
zdolny, gdyby spelnione zostaly optymalne (srodowiskowe, spoleczne,
zdrowotne) warunki jego rozwoju; 2) zdolnos¢ jako mozliwosci rzeczy-
wiste (abilities), odpowiadajace temu, do czego czlowiek jest faktycznie
zdolny, jezeli sa spelnione optymalne warunki do realizacji jego mozli-
wosci (np. stan psychofizyczny, brak stresu); 3) zdolnos¢ jako rzeczywi-
sty poziom wykonania zadan (performance), czyli to, co jest obserwowalne
lub mierzalne. Takiemu rozumieniu zdolnosci odpowiada wprowadzony
w 1949 roku przez Hebba® podziat inteligencji na inteligencje A, odpo-
wiadajgcg wrodzonym potencjatom, i inteligencje B, tozsama z mozliwo-
$ciami rzeczywistymi. Eysenck, kontynuator tego ujecia®, dodaje jeszcze
inteligencje C, czyli to, co mierzalne i obserwowalne, zatem wyniki w te-
stach.

PW.Ko p alins ki, Stownik mitow i tradycji kultury, Panstwowy Instytut Wydawni-
czy, Warszawa 1985.
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Inteligencja rozumiana jest takze jako rodzaj energii mentalnej, przy-
dzielanej poszczegdlnym czynnosciom i zadaniom umystowym. Nato-
miast czynnosci, o ktérych mowa, to: nabywanie doswiadczeri, wniosko-
wanie o relacjach i wnioskowanie o wspotzaleznosciach®. Jedna z bardziej
syntetycznych definicji inteligencji zaproponowali w 1986 roku Sternberg
i Detterman®. Ich zdaniem definicje inteligencji, podobnie jak zdolnosci,
mozna podzieli¢ na trzy grupy. W pierwszej inteligencja to zdolnos¢ do
uczenia sie na podstawie wlasnych doswiadczen, w drugiej - to zdolnosé
przystosowania sie do otaczajacego swiata (zatem adekwatnosc¢ reagowa-
nia na otaczajace srodowisko), w trzecim inteligencja to zdolno$¢ meta-
poznawcza, polegajaca na rozumieniu i kontrolowaniu wilasnych proce-
sow poznawczych. Jan Trelak™® pojecie , inteligencja” stosuje zamiennie ze
zdolnosécig ogoblna i definiuje ja jako globalne dyspozycje poznawcze zde-
terminowane mozliwo$ciami osrodkowego ukladu nerwowego (OUN).

Edward Necka® na podstawie przegladu réznych definicji inteligencji
formutuje nastepujaca wersje: ,[...] inteligencja to zdolnos¢ przystosowa-
nia sie do okolicznosci dzieki dostrzeganiu abstrakcyjnych relacji, korzy-
staniu z uprzednich doswiadczen i skutecznej kontroli nad wtasnymi pro-
cesami poznawczymi”.

Wracajac do zagadnieni zdolnosci, warto zwrdéci¢ uwage, ze dzielg sie
one ze wzgledu na ich 0ogélnos¢ i specyficznoé¢ oraz kierunkowo$é, ale
tez poziom rozwoju zdolnosci (poziom wysoki/niski), ktéry ustala sie od
punktu wyznaczonego arbitralnie badZ na podstawie wynikéw badan te-
stowych. Najwieksza liczbe populacji stanowia osoby przecietnie zdolne
(. okoto 34%), natomiast osoby wybitnie zdolne to okoto 2-3%, za$ bar-
dzo zdolne to 13%. Poziom zdolnosci wéréd populacji rozklada sie zgod-
nie z krzywa Gaussa®.

Zdolnosci wyznaczaja takze wartosci graniczne (pulap mozliwosci
jednostki), ktérych nie mozna przekroczy¢ nawet przy intensywnym tre-
ningu i korzystnych warunkach zewnetrznych. Jednak zdaniem badaczy
twierdzenie to nie ma praktycznego zastosowania, gdyz nawet najwieksi
geniusze wykorzystuja niecala polowe swoich mozliwosci, a przecietny
cztowiek zaledwie niewielki procent®.

% Tamze.
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Bez wzgledu na niejasnosci definicyjne wiekszos¢ autoréw zgadza sie
z twierdzeniem, ze zdolno$¢ to podstawowa wlasciwosé przesadzajaca
o réznicach indywidualnych (réznice w efektywnosci dziatania poszcze-
golnych jednostek), jak tez intraindywidualnych (ré6znice w poziomie wy-
konania rozmaitych czynnosci przez te sama osobe). Tradycyjnie zdolno-
Sci dzieli si¢ na ogolne, bedace globalnymi dyspozycjami intelektualnymi,
oraz specjalne (lokalne), specjalizujace si¢ w odbiorze i przetwarzaniu wy-
selekcjonowanej kategorii bodzcow (np. zdolnosci muzyczne, matema-
tyczne, mechaniczne, graficzne). W odniesieniu do przytoczonej definicji
funkcjonuje réwniez poglad rozwiazujacy odwieczny spor o genetyczne
i srodowiskowe uwarunkowania zdolnosci. Zdolnosci ogélne zalezne sa
od osrodkowego ukladu nerwowego i uwarunkowane przede wszyst-
kim biologicznie, natomiast zdolnosci specjalne ksztattuja si¢ w interakcji
uktadu nerwowego i srodowiska, i doswiadczer jednostki®.

Zdolnos¢ - jedna czy wiele? Koncepcje zdolnosci

Kontrowersje na temat zdolnosci dotycza nie tylko kwestii definicyj-
nych, ale tez jej istoty i ztozonosci. Wtasciwie caly rozwoj w zakresie psy-
chologii r6znic indywidualnych to nieustanna préba odpowiedzenia na
pytania: Czy istnieje jedna zdolno$¢ umystowa, czy tez jest ich wiecej, czy
poszczegodlne zdolnosci funkcjonuja niezaleznie, czy tworza strukture
hierarchiczna. Problem ten prébowano rozwikla¢ w oparciu o wzajemnie
wykluczajace sie teorie: jednoczynnikowe, wieloczynnikowe, hierarchicz-
ne i teorie czynnikéw réwnorzednych.

Pierwsza czynnikowa teorie zdolnosci stworzyt angielski badacz Char-
les Spearman w 1927 roku*!. Na podstawie obserwacji uczniow jednej
z wiejskich szkét wywnioskowal, ze oceny szkolne oraz wyniki osigga-
ne w zaprojektowanych przez niego zadaniach percepcyjnych sa ze soba
skorelowane. Na tej podstawie Spearman sformutowat teorie, ktéra moéwi,
ze u podstaw wszelkich ludzkich dziatan lezy naczelna zdolnos¢ intelek-
tualna (tzw. czynnik ,,g”) oraz pewna liczba zdolnosci specjalnych, talen-
tow (czynniki ,s”). Ten pierwszy jest potencjatem intelektualnym (ener-
gia umystowgq), umiejetnosciag rozumienia tresci i odkrywania zaleznosci.
Czynnikéw ,,s” jest natomiast tyle, ile rodzajow zadari, z jakimi spotyka
sie jednostka. Zgodnie z teorig (nazywang dwuczynnikowa teorig hierar-
chiczna) do rozwigzania zadania wymagane sa obie zdolnosci: wspdlna

40 Tamze.
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dla kazdego zadania (czynnik ,g”) oraz swoiste dla konkretnego zadania
(czynniki ,,s”).

Do najbardziej znanych teorii hierarchicznych zalicza sie koncepcje
amerykariskiego psychologa Philipa Vernona*?, ktory oprocz czynnika
,g" uwzglednia jeszcze tak zwane czynniki grupowe oraz duza liczbe
czynnikéw specyficznych. W sumie Vernon wymienia cztery poziomy
zdolnoséci ulozonych hierarchicznie. Poziom I stanowia czynniki specjal-
ne, specyficzne dla zadan, poziom II czynniki grupowe (czynnik liczbo-
wy, pamieciowy, przestrzenny, szybkosciowy i rozumowania), poziom
III - czynniki zespolowe, tzw. werbalny i mechaniczny, za$ poziom IV
zajmuje czynnik ,g”, czyli inteligencja.

Teorie Spearmana i Vernona wywarly bardzo silny wptyw na dalszy
rozw¢j badan nad zdolnosciami i stanowity inspiracje dla triadowej kon-
cepcji R.B. Cattella z 1971 roku®®. Uwazat on, ze kazda zdolnos¢ przeja-
wia sie w dziataniu jednostki i jest funkcja nalezaca do trzech klas. Cattell
uznal istnienie czynnika ,g”, ale dodatkowo rozbit go na dwa obszerne
czynniki grupowe: czynnik ,G.” (inteligencje ptynng) oraz czynnik , G~
(inteligencje skrystalizowana). Inteligencja ptynna jest niezalezna od do-
$wiadczenia osobniczego i definiowana jako zdolno$c¢ dostrzegania ztozo-
nych relacji miedzy symbolami i wykonywania manipulacji na tych sym-
bolach. Sa to zdolnosci o charakterze ogélnym, ktérych wskaznikiem jest
praca calego mézgu wywierajaca wpltyw na procesy poznawcze. Czynnik
,G,” jest swoistym zadatkiem, pierwotnym wyposazeniem cztowieka, kto-
re pod wplywem odpowiedniej edukacji, rozwoju i treningu zamienia si¢
w skrystalizowane umiejetnosci (czyli czynnik ,G_”). Dlatego tez, zgodnie
z teorig Cattella, inteligencja skrystalizowana zalezna jest od doswiadcze-
nia jednostki, posiadanej przez niag wiedzy i umiejetnoséci waznych w da-
nym kontekscie kulturowym.

Cattell wyréznia ponadto trzy czynniki nizszego rzedu: ogélng zdol-
nos¢ wyobrazeniowa (,G_”), dotyczaca umiejetnosci w zakresie zadan
o charakterze wyobrazeniowo-przestrzennym; ogdlng ptynnosé¢ (,G),
czyli sprawno$é w zakresie zadan wymagajacych rozpoznawania obiek-
tow i znaczenia poje¢; ogdlng szybkos¢ (,G.”), zwigzang z tempem pracy.

Przyktadem teorii réwnorzednych czynnikéw jest koncepcja Luisa
Thurstone’a, jednego z pierwszych tworcow testow do badania inteligen-
cji*. Zaktada ona istnienie siedmiu podstawowych, wzajemnie niezalez-

274 EN e c k a, Inteligencja, [w:] Psychologia..., dz.cyt.; J. T r e | a k, Wprowadzenie...,
dz.cyt.

BE.Smak, Z zagadnien innowatyki..., dz.cyt.; E. N e c k a, Inteligencja, [w:] Psychologia...,
dz.cyt.

#7a: J. Trelak, Wprowadzenie..., dz.cyt.
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nych i réwnowaznych czynnikéw, nazywanych pierwotnymi zdolnoécia-
mi umystowymi (PMA). Sa to: rozumienie informacji stownych, ptynnosé
stowna, zdolnosci numeryczne (czyli zdolnosci do wykonywania zadan
arytmetycznych), zdolnosci pamieciowe, szybkos$¢ spostrzegania i roz-
poznawania obiektéw, rozumienie indukcyjne, wizualizacja przestrzen-
na. Teoria Thurstone’a nie uwzgledniata istnienia czynnika , g” i stad tez
w pézniejszym okresie zostata obalona.

Radykalna koncepcje czynnikéw réwnorzednych zaproponowat J.P.
Guilford®. Nie wychodzit on od analizy czynnikowej, a od modelu teore-
tycznego, w zwigzku z ktérym opracowywat zadania testowe. Zakltadat,
ze kazde zadanie intelektualne ma trzy wymiary: typ operacyjny, trescio-
wy (rodzaj materiatu) i wytwor (rodzaj wyniku). To daje 120 kombina-
qji zdolnosci szczegotowych. Kazda zdolnoé¢ umystowa z jednej strony
odnosi sie¢ do okre$lonego materialu uzytego w zadaniach (figuralnego,
symbolicznego, semantycznego i behawioralnego), z drugiej natomiast
zdolnos¢ intelektualna polega na uruchamianiu okreslonego procesu po-
znawczego (kodowanie informacji, operacje pamieciowe, wytwarzanie
dywergencyjne, wytwarzanie konwergencyjne, ocena efektéw myslenia).
Czynnosci intelektualne wystepujace w obrebie wytworéw czynnosci to:
jednostki, klasy, relacje, systemy, przeksztalcenia i implikacje.

Analiza czynnikowych teorii zdolnosci nasuwa wniosek, ze wszystkie
one zakladaja istnienie jednej ogélnej zdolnosci intelektualnej (okreslanej
inteligencja, zdolnosciami ogélnymi) oraz wielu zdolnosci specjalnych.
Wiekszoé¢ badaczy przyjmuje funkcjonowanie wiecej anizeli jednej zdol-
nosci. Nalezy zauwazy¢, ze badania w obrebie czynnikowych modeli nie
odpowiadaja na pytanie dotyczace natury zdolnosci, a jedynie jej struktu-
ry.

Do najpopularniejszych wspétczesnych, psychospotecznych koncepcji
zdolnosci mozna zaliczy¢ tréjpierscieniowy model zdolnosci J.S. Renzul-
liego*. Zgodnie z koncepcja, o zdolnosciach mowi sie¢ w sytuagji, kiedy
zaistnieje interakcja miedzy trzema zespotami cech: ponadprzecietng inte-
ligencja lub ponadprzecietnymi uzdolnieniami kierunkowymi (np. kom-
pozytorskie, baletowe, rzeZbiarskie, naukowe), umozliwiajacymi specjal-
ny rodzaj aktywnosci, takze miedzy wysokim stopniem zaangazowania
w zadanie i wysokim poziomem zdolnosci twérczych (dywergencyjnych).

®E Necka, Inteligencja, [w:] Psychologia..., dz.cyt.

7a:M.Siekanska, Koncepcje zdolnosci a identyfikacja uczniow zdolnych, [w:] Psycholo-
gia zdolnosci. Wspétczesne kierunki badari, red. A. Sekowski, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2004; A. S e k o w s k i, Psychologiczne uwarunkowania wybitnych zdolnosci, [w:]
Psychologia zdolnosci. Wspdtczesne kierunki badarn, red. A. Sekowski, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2004.
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Z zaangazowaniem w wykonywane zadanie wigza sie¢ takie wlasciwosci
osobowosci, jak: motywacja, fascynacja, uporczywosé, wytrzymatosé,
ciezka praca, samozaparcie w ¢wiczeniach, pewnos¢ siebie, wiara we wia-
sne mozliwosci i wykonywang prace. Natomiast ze zdolnosciami twor-
czymi wigzg sie: plynnosé, gietkosé, oryginalnos¢ myslenia, ciekawosé
badawcza, poszukiwanie przygéd i gry umystowe, ryzyko w mysleniu
i dziataniu, wrazliwo$¢ na szczegély, estetyzm w rozwiagzywaniu proble-
moéw, gotowos¢ na odbiér bodZcow zewnetrznych, tworzenie wlasnych
idei, wrazliwo$¢é na odczucia.

Rozwinieciem propozycji J.S. Renzulliego jest wieloczynnikowy model
zdolnosci F. Monksa®. Zaktada on, ze zdolnosci sa wynikiem interakgji
takich trzech zespoléw cech, jak: uzdolnienia ogélne i uzdolnienia spe-
cjalne, czynniki motywacyjne i zaangazowanie w prace oraz tworczosc.
Autor zwrdcil uwage na znaczenie czynnika srodowiskowego (rodzina,
szkola, rowiesnicy) w rozwoju zdolnosci. Z punktu widzenia omawianej
koncepcji zmienne osobowosciowe sg w istotnym stopniu zdeterminowa-
ne srodowiskowo.

Abraham Tannenbaum® w swoim modelu zdolnosci wyr6znia wcho-
dzace ze soba w interakcje elementy: zdolnosci ogélne, zdolnosci kierun-
kowe, czynniki niezwigzane z mysleniem (np. dojrzalos¢ emocjonalna,
motywacja osiggnie¢, odpornosé na stres), czynniki sSrodowiskowe (rodzi-
na, szkota, réwieénicy), czynniki przypadku (szczescie, los).

Jan Strelau, wybitny polski badacz réznic indywidualnych, do modelu
Tannenbauma dodat jeszcze jeden czynnik - twércze myslenie, bez ktore-
go, jego zdaniem, nie mozna méwic o wybitnych zdolnosciach i osigganiu
sukcesow™.

W obrebie interakcyjnych teorii zdolnosci warto przytoczyé model
S. Popka®, ktéry opiera sie na triadzie zdolnoéci intelektualnych, uzdol-
nieri specjalnych i uzdolnient twoérczych. Owe czynniki wchodzg ze soba
w interakcje i sg realizowane dzieki motywacyjnej i emocjonalnej sferze
osobowosci w sprzyjajacych warunkach srodowiska spoteczno-kulturo-
wego. Wszystkie zmienne omawianego modelu sg cechami ciaglymi, sa
wiec stopniowalne. Motywacja i emocje pelnia role aktywizatora lub ha-
mulca w stosunku do uzdolnieri intelektualnych, specjalnych i twoérczych.
Na owga stymulacje lub hamowanie wplywaja okreslone warunki srodo-

¥7a:M.Siekatisk a, Koncepcje zdolnosci..., dz.cyt., s. 116.

B7a:M.Siekansk a, Koncepcje zdolnosci..., dz.cyt., s. 119; W. L i m o n t, Synektyka
a zdolnosci tworcze, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikolaja Kopernika, Toruri 1994, s. 24.

¥7a:W.Limon t, Synektyka..., dz.cyt., s. 24.
50 7 dolnosci i uzdolnienia..., dz.cyt.
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wiskowe (rodzina, szkota, grupa rowiesnicza) oraz osobnicze predyspo-
zycje (to co dla jednej osoby stymulujace, np. stres, dla innej moze by¢
hamujace).

Inna, nieinterakcyjna koncepcja zdolnosci istotng dla psychologii r6znic
indywidualnych jest propozycja C. Junga®, odpowiadajgca teoriom typow
psychicznych. Autor wyréznia dwa wymiary osobowosci (ekstrawertycz-
na i introwertyczng) oraz cztery podstawowe obszary psychiki: mys$lenie,
uczucie, intuicja i percepcja. System ten obejmuje funkcje odbiorcze (w kt6-
rych dominuje percepcja versus intuicja) oraz wartosciowanie informacji
(z dominantg uczué i myslenia). Przewaga jednego ze sposobéw odbio-
ru informacji determinuje styl poznawczy. Jednostki o bardzo wysokim
poziomie zdolnosci charakteryzuja sie polgczeniem wszystkich czterech,
wysoko rozwinietych funkgcji. Jednakze w kazdym zadaniu uwydatnia sie
styl poznawczy zdeterminowany najsilniej rozwinieta funkcja psychiczng
u danej uzdolnionej jednostki.

Ciekawq proba stworzenia nowoczesnego i systematycznego mode-
lu zdolnosci jest teoria Roberta Sternberga®?. Obejmuje ona trzy gtéwne
aspekty zdolnosci: komponentowy, doswiadczeniowy i kontekstowy.
Komponent jest podstawowa jednostka analizy intelektu, to elementar-
ny proces informacyjny, przejawiajacy sie np. w mysleniu analitycznym,
efektywnosci i szybkosci rozwigzywania zadan. Aspekt doswiadczenio-
wy to zdolnoéc¢ radzenia sobie w sytuacjach nowych i stereotypowych, zag
kontekst dotyczy adaptacyjnej funkcji zdolnosci i wigze sie z przystoso-
wywaniem do sytuacji. Zgodnie z teorig Sternberga osoba zdolna (inteli-
gentna) potrafi rozpoznawaé wazne dla jednostki elementy otoczenia oraz
optymalnie wykorzystywac wlasne mocne strony.

Szczegdlna popularnoscia wéréd pedagogow i psychologéw cieszy sie
koncepcja inteligencji wielorakich Howarda Gardnera™, ktory zaklada,
ze zdolno$¢ to umiejetnosé¢ rozwigzywania probleméw, wytwarzania no-
wych idei lub wytworéw. Gardner zaproponowat wiele inteligencji, wy-
stepujacych w pewnej zaleznosci od siebie, wyznaczajacych profil zdol-
nosci jednostki. Sa to m.in.: inteligencja jezykowa (zwigzana z dobrym
rozumieniem jezyka, sprawnym czytaniem i ptynnoscia mowy), inteli-
gencja logiczno-matematyczna (myslenie indukcyjne i dedukcyjne oraz
rozumienie poje¢ matematycznych), inteligencja przestrzenna (zwigzana
z orientacja przestrzenng i wyobraznig), inteligencja muzyczna (wrazli-

5174:E.Sma k, Z zagadnien innowatyki..., dz.cyt., s. 31.
27a: J. Trelak, Wprowadzenie..., dz.cyt.

®H.Gardner, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, Wydawnictwo
Laurum, Warszawa 2009.
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woé¢ na ton, rytm, barwe dzwieku itp.), inteligencja cielesno-kineste-
tyczna (zwigzana z ruchem catego ciata), inteligencja personalna (istotna
z punktu widzenia relacji miedzyludzkich), inteligencja przyrodnicza
(wyraza sie zdolnoscig do rozumienia §wiata ozywionego) i ostatnia - in-
teligencja egzystencjalna (najmniej teoretycznie i empirycznie uzasad-
niona, ujawnia si¢ w refleksyjnosci, duchowosci, moralnosci).

Przedstawione w niniejszym rozdziale koncepcje s3 dowodem na wcigz
zmieniajace si¢ i nierozstrzygniete rozumienie zdolnosci. W zaleznosci od
przyjetego modelu zdolnosé pojmowana jest jako dyspozycja ogdlna lub
jako zréznicowana strukturalnie inteligencja, innym razem rozpatrywana
jest w kategorii zdolnosci ogélnych, warunkowanych biologicznie, i spe-
cyficznych, zaleznych od srodowiska. We wszystkich jednak podejSciach
najwazniejszy jest sam cel opracowywania modelu teoretycznego. Chodzi
w nim przede wszystkim o to, by stworzy¢ skuteczny system identyfiko-
wania, diagnozowania i wspierania uzdolnionych oséb.

Z réznorodnoscia definicyjng i koncepcyjng zdolnosci wiaze sie tak-
ze nie do konca jednoznacznie ustalona charakterystyka osob zdolnych,
o czym traktowac bedzie kolejny rozdziat.

Psychologiczna sylwetka ucznia zdolnego

Ustalenie listy indywidualnych cech charakteryzujacych osoby zdolne
jest rownie skomplikowane jak terminologiczne rozstrzygniecia dotycza-
ce samych zdolnosci i uzdolnier. Zdecydowana wiekszos¢ badan traktuje
o uwarunkowaniach wybitnych osiagnieé¢, szczegélnie szkolnych. Inspi-
racja do ich prowadzenia stalo si¢ przeSwiadczenie, ze wysoki iloraz, wy-
razony wynikami testow inteligencji, nie gwarantuje wybitnych osiggnie¢
szkolnych czy akademickich.

Wiegkszos¢ badan nad uwarunkowaniami zdolnosci prowadzona byta
w obrebie wybitnie zdolnej mlodziezy, szczegélnie uczniéw. Niewiele em-
pirycznych analiz poczynionych zostato w §rodowisku os6b dorostych, co
utrudnia okreslenie psychologicznych uwarunkowan zdolnosci nieaka-
demickich, czyli wybitnych osiagnie¢ w pracy zawodowej™.

Niewatpliwie istnieje zestaw cech charakteryzujacych uczniéw zdol-
nych. Rodzi si¢ jednak pytanie o kryterium owego ustalenia. Jak podaje
Wiestawa Limont™, cechy uczniéw 0s6b uzdolnionych mozna podzieli¢
na: zdolnosci poznawcze i kierunkowe, zdolnosci twoércze i cechy osobo-

MA.Sekowski, Psychologiczne uwarunkowania..., dz.cyt.
BW.Limon t, Uczen zdolny..., dz.cyt.
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woéci. Zdolnosci poznawcze okreélane sg za posrednictwem wskaznikéw
psychologicznych (wyniki w tescie inteligencji) lub wedtug kryterium pe-
dagogicznego, opierajacego sie na wynikach uzyskanych w trakcie nauki
szkolnej. Zatem z punktu widzenia psychologii uczen zdolny to taki, kto-
ry ma wysoki iloraz inteligencji, duze osiggniecia i wysoki poziom zdol-
nosci twoérczych. Charakteryzuje go silna potrzeba eksploracji, niepokdj
poznawczy, zdolno$¢ swobodnego, nieschematycznego mysélenia oraz
kreatywnos¢ i otwarto$¢ na nowosci. Zas z punktu widzenia pedagogicz-
nego, spolecznego i poniekad potocznego uczenr zdolny dobrze sie uczy,
nie stwarza probleméw wychowawczych, jest aktywny i twérczy w obre-
bie srodowiska szkolnego™.

W wieloletnich i szeroko zakrojonych badaniach Lewisa Termana®,
prowadzonych pod katem ustalenia charakterystyki wybitnie zdolnych
0sob, analizowano mlodziez szkolng, ktéra w tescie inteligencji Stanford-
-Binet uzyskata wyniki powyzej 140. Okazuje sig, ze dzieci zdolne charak-
teryzuja sie lepszym zdrowiem, szybszym rozwojem psychofizycznym
(np. zaczynaja szybciej chodzi¢ i méwic anizeli dzieci z nizszym ilorazem
inteligencji), cechuja sie duza ciekawoscia, pamiecia i wiedza, maja bogat-
sze stownictwo i szybsze procesy myslenia. Zgodnie z badaniami Terma-
na zdolne dzieci s bardziej stabilne emocjonalnie, uzyskuja wysokie wy-
niki w przedmiotach wymagajacych abstrakcyjnego mysélenia, preferuja
zabawy angazujace intelektualnie.

Z drugiej jednak strony wiele badan™ potwierdza, ze osiagnieciom
szkolnym zawsze towarzyszy wysoka inteligencja, nie jest ona jednak
gwarantem wybitnych osiagnie¢. Jak sie okazuje, korelacja miar inteligen-
qji i osiggniec szkolnych przyjmuje hipoteze progowa, co oznacza, ze wy-
magaja one pewnego minimum inteligencji, a powyzej niego silniej zaleza
juz od motywacji, osobowosci, stylu myslenia i poznawania swiata. Wy-
soki iloraz inteligencji nie jest zatem najsilniejszym faktorem determinuja-
cym sukcesy szkolne i akademickie. Badacze szerzej interesujq si¢ obecnie
kwestiami stosowanych styléw poznawczych, rodzajem motywacji, sys-
temem wartosci, strukturg zainteresowari, obrazem wtasnej osoby i samo-
oceng zdolnych uczniéw anizeli tylko korelacjami z wysokimi wynikami
uzyskanymi w tescie inteligencji.

% A.Htobitl, Dziatalnosé szkoty we wspieraniu rozwoju ucznia zdolnego, Wydawnictwo
Impuls, Krakéw 2010; W. Lim o n t, Uczer zdolny..., dz.cyt.; M. Kar w o w s k i, Konstelacje
zdolnosci. Typy inteligencji a kreatywnosé, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2005; A.Sekow -
s ki, Psychologiczne uwarunkowania..., dz.cyt.

577a:W.Limon t, Uczen zdolny..., dz.cyt.

BASekowski, Psychologiczne uwarunkowania..., dz.cyt.; E. N e ¢ k a, Psychologia
tworczosci..., dz.cyt.
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Innym kryterium wybitnych uzdolnieri, oprécz ilorazu inteligencji,
moga tez by¢ wskazniki behawioralne, takie jak: posiadanie umiejetno-
Sci samodzielnego wyszukiwania informacji i efektywnego korzystania
z réznych zrédel, wnikliwos¢ obserwacji czy umiejetnos¢ wykorzystywa-
nia posiadanej wiedzy w nowej sytuacji®®. Osoby zdolne nie tylko cha-
rakteryzuja si¢ wysoka inteligencja, ale tez predyspozycjami zwiazanymi
z konkretnymi dziedzinami wiedzy, np. matematycznej, przyrodniczej,
artystycznej czy spotecznej. Ponadto cechuje je §wietna pamieé, wrazli-
wos¢ percepcyjna oraz dobrze rozwiniete mys$lenie zwigzane z konkret-
nym materialem - wizualnym, dzwiekowym czy kinestetycznym®.

Jak podaje Andrzej Sekowski®, tworczosé nie jest silnym determinan-
tem wysokich osiggnie¢ szkolnych. MyS$lenie konwergencyjne przyno-
si lepsze efekty anizeli dywergencyjne, a twoérczoé¢ jest zdecydowanie
bardziej istotna w Srodowisku pozaszkolnym. Z drugiej jednak strony
Wiestawa Limont®? podaje, ze jedna z istotnych charakterystyk zdolnych
uczniéw sa posiadane przez nich zdolnosci tworcze. Wiaza si¢ one z fa-
twoscia rozpoznawania ukrytych wzoréw i ztozonych struktur, z umiejet-
noéciami syntezy oraz szukaniu podobieristw i r6znic, a takze my$leniem
metaforycznym, gietkim, oryginalnym i ptynnym. Uzdolnieni twérczo
uczniowie cechuja sie takze duza plastycznoscia umystu, tolerancja nieja-
snoéci, wewnetrzng autonomia.

Niezaleznos¢ to kolejna wazna cecha charakteryzujaca twérczo uzdol-
nionych uczniéw. Jest ona szczegdlnie wazna w momencie generowania
pomystoéw, chroni przed odtwoérczoscig, konwencjami i schematami. Nie-
zaleznos¢ Scisle wigze sie z postawa nonkonformistyczng i charakteryzuje
sie krytycznym podejsciem do zasad i norm spotecznych. W potocznym
rozumieniu nonkonformistéw cechuje podazanie za wlasnymi wartoscia-
mi i przekonaniami. Osoby tworcze kieruja sie osobiscie ustalanymi cela-
mi i standardami. Wykazuja sklonnosci buntownicze oraz tendencje do
kwestionowania i obalania autorytetow®.

Jednym z wazniejszych wyznacznikéw osobowosci twoérczego ucznia
jest otwarto$é na doswiadczenia i ciekawosé. Wiaze sie ona z tatwoscig
przyswajania nowych informacji, ciekawoscia poznawcza, redefinio-

®W.Limon t, Uczen zdolny..., dz.cyt.

OM.Chruszczewsk i, Profile uzdolnien: intelektualne i osobowosciowe sktadniki uzdol-
nien plastycznych i muzycznych, Uniwersytet Warszawski, Warszawa 2009.
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waniem wartosci, a takze obszerng wiedza z r6znych dziedzin zycia®,
Otwartos¢ wiaze sie z zapotrzebowaniem na nowe, ztozone i silne dozna-
nia, stymulacje i nowos¢®.

Okazuje sie réwniez, ze wysoka samoocena sprzyja osiggnieciom. Wie-
le badar znalazto potwierdzenie silnej zaleznosci poczucia wtasnej warto-
Sciistopni szkolnych (Srednio r = 0,30). Metaanaliza 128 badar na przeszto
200 tys. uczniéw przeprowadzona przez Hansforda i Hattiego® znalazta
korelacje od 0,21 az do 0,96. Zalezno$¢ ta nie jest jednak jednoznaczna.
Wielu autoréw wskazuje na negatywne konotacje wysokiej samooceny
w kontekscie osiggniec szkolnych. Potrzeba utrzymania wysokiego poczu-
cia wlasnej wartosci zwigzana jest z silnym stresem implikowanym cig-
glymi poréwnaniami spolecznymi i oceng, podwyzszaniem standardow
wykonywania zadan, frustracja zwigzang z niepowodzeniami szkolnymi
oraz silnym samokrytycyzmem, co w konsekwencji wplywa negatywnie
na nauke i ogolne funkcjonowanie szkolne®”. Badania pokazuja takze, ze
to nie samoocena jest predyktorem wysokich osiggniec szkolnych, ale ra-
czej dobre wyniki w nauce powoduja podwyzszenie samooceny®. Jednak-
ze longitudialne badania pokazuja, ze na podstawie wysokiej samooceny
w okresie dorastania mozna przewidzie¢ lepsze funkcjonowanie (szcze-
golnie zwigzane z sytuacja finansowa) w okresie dorostym®.

Uczniowie z wysoka samooceng réznia sie od tych z niska w zakresie
poziomu wytrwalosci w rozwigzywaniu jakiego$ zadania. Widoczne sa
réwniez réznice w zwigzku z podejmowang aktywnoscia oraz stawianiem
sobie celow. Ludzie wysoko oceniajacy sie stawiajg sobie cele zwigzane
z wyzwaniami, osoby z niskim poczuciem wartodci koncentrujg swoja
uwage przede wszystkim na unikaniu porazek. Osoby z wysoka samo-

64R.Drozdowski, A.Zakrzewska, K. Puchalska, Wspieranie postaw pro-
innowacyjnych przez wzmacnianie kreatywnosci jednostki, PARP, Warszawa 2010.

®RE.Franken, Psychologia motywacji, GWP, Gdarsk 2006.
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Self-Esteem Cause Better Performance, Interpersonal Success, Happiness, or Healthier Lifestyles?
»~American Psychological Society” 2003, No. 4, s. 1-44.

7 Tamze.

68R.F.Baumeis’uﬂr, J.Campbell, JJKrueger, K. Vohs, Does High Self-Esteem
Cause Better Performance..., dz.cyt, M. Ko fta, D. D olins ki, Poznawcze podejscie do osobo-
wosci, [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, red. J. Strelau, GWP, Gdarsk 2000, s. 561-598;
E.Trzebinska, Psychologia pozytywna. Psychologia wobec wspotczesnosci. Zdrowie, patolo-
gie, psychoprofilaktyka, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008.

69K.H.Trzesniewski, MB.Donnellan, TEMoffitt RW.Robins,
R.Poulton, A.Caspi, Low self-esteem during adolescence predicts poor health, criminal
behavior, and limited economic prospects during adulthood, ,Developmental Psychology” 2006,
No. 42, s. 381-390.
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oceng cechuja sie zgeneralizowang odwaga w dziataniu, checig podejmo-
wania trudnych i ryzykownych zadan oraz silna motywacja do osiagania
celu. Osoby z niska samooceng sa zdecydowanie bardziej ostrozne w po-
dejmowaniu wyzwarn. Z obawy przed niepowodzeniem nie wykorzystuja
swoich szans na osiagniecie sukceséw, nawet kiedy majg ku temu wyraz-
ne predyspozycje”.

Dobrym determinantem wysokich osiagnie¢ szkolnych sa zaintereso-
wania uczniéw, bedace nieraz wyrazem oddzialtywarn wychowawczych
lub edukacyjnych. Z badan Marii Tyszkowej”! prowadzonych jeszcze
w latach 80-90. wynika, Ze zainteresowania uczniéw sprzyjaja aktywnosci
i rozwojowi, szczegdlnie gdy sa zgodne z kierunkiem zdolnosci. Zazwy-
czaj sa to szerokie i glebokie zainteresowania o charakterze intelektual-
nym, naukowym i artystycznym. Badania potwierdzaja takze, Ze ucznio-
wie zdolni wykazuja wigeksze zainteresowania dziedzinami abstrakcyjny-
mi anizeli praktycznymi. Zdolni ujawniaja swoje zainteresowania réwniez
w realnych dzialaniach i diugotrwale zorganizowanej dziatalnosci, takiej
jak kota naukowe czy kluby zainteresowan.

Z charakterystyka zdolnych uczniow zwigzane sg takze specyficz-
ne cechy osobowosci. Przede wszystkich zdolno$¢ uwydatnia si¢ juz na
wczesnych etapach rozwoju w znaczacej ruchliwoéci i zyciowej energii,
a takze spostrzegawczosci, wyobrazni, intuicji i predyspozycji do wnikli-
wej obserwacji. Ponadto osoby zdolne charakteryzuja si¢ wzmozona sa-
modyscypling, samokontrola, sg refleksyjne i zdolne do wytezonej pracy,
a takze gotowe do brania odpowiedzialnosci za wlasne dzialania, w tym
sukcesy i porazki’2.

Niejednokrotnie obserwuje si¢ negatywne korelacje miedzy rzeczywi-
stymi zdolno$ciami ucznia a jego wynikami w nauce. Ze wzgledu na swoja
ruchliwoé¢, nadmierna ciekawo$é intelektualng i poznawcza pobudliwosé
uczen zdolny moze by¢ przez nauczyciela odbierany jako ktopotliwy i nie-
spelniajacy standardéw. Podobna sytuacja ma miejsce w zwigzku z oceng
rowiesnikéw. Z jednej stron Wiestawa Limont™ podaje, ze ,,[...] ucznio-
wie zdolni sg dobrze przystosowani spolecznie i lubiani przez swoich ko-

"M.Kofta, D.Dolinski, Poznawcze podejscie do osobowosci..., dz.cyt; RF. Bau -
meister, J Campbell JJKrueger, K. Vohs, Does High Self-Esteem Cause Better
Performance..., dz.cyt.

M T y s zk o w a, Zdolnosci, 0sobowosc..., dz.cyt.

2ZW.Limont, Uczen zdolny..., dz.cyt.; A. S ¢ k o w s k i, Psychologiczne uwarunkowa-
nia..., dz.cyt.; A. H1 o b i, Dzialalnos¢ szkoty we wspieraniu rozwoju ucznia zdolnego..., dz.cyt.;
M. Karw ow s ki, Konstelacje zdolnoéci..., dz.cyt.

BW.Limon t, Uczen zdolny..., dz.cyt.
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legéw, sa czesto wybierani na przyjaciot”, a z drugiej Maria Tyszkowa”
w swoich badaniach podkreéla, ze wéréd uczniéw zdolnych istnieje gle-
boki podziat na lubianych i nielubianych. Znaczacy odsetek uczniéw znaj-
duje sie w grupie os6b izolowanych i odrzuconych. Trudnosci w przysto-
sowaniu do grupy, postawa rywalizacyjna, dominowanie, zarozumiatos¢,
przemadrzatos¢, lekcewazenie réwiesnikéw i nauczycieli, egocentryzm,
chwiejnos¢ emocjonalna, nieSmiatoé¢ lub nadpobudliwoéé to najczesciej
spotykane negatywne cechy wystepujace u niektérych uczniéw zdolnych.
Bez watpienia hamuja one rozwd¢j intelektualny i emocjonalny mtodych
ludzi™.

W podsumowaniu niniejszego rozdzialu warto przytoczy¢ 14 cech
wystepujacych u dzieci i mlodziezy wybitnie uzdolnionych. Zostaty one
ustalone na podstawie analizy literatury i teorii takich badaczy jak Piaget,
Gardner, Sternberg czy Guilford”. Sa to: tatwos¢ wypowiedzi werbalnych,
bogaty zas6b slownictwa i poje¢ wykraczajacy poza kanony nauczania
szkolnego, szeroki zakres wiedzy (ogdlnej oraz w obrebie zainteresowarn
jednostki), zainteresowanie literatura i systematyczne czytelnictwo, rozu-
mienie treéci trudniejszych anizeli przecietni uczniowie, logika wypowie-
dzi i wyciggania wnioskéw, szybkie znajdowanie rozwigzafi w nowych
i niejasnych sytuacjach, tatwos¢ koncentracji i selekcji uwagi, spostrze-
gawczos¢ oraz tatwos¢ operowania wyobraznig przestrzenna.

Ponadto do najczesciej przytaczanych charakterystyk ucznia zdolnego
nalezy zaliczy¢: szybkie zapamietywanie, prawidlowe kojarzenie i rozu-
mowanie, ciekawos¢ $wiata, wnikliwos¢ obserwacji, dociekliwo$¢, szero-
kie i gtebokie zainteresowania, ukierunkowane uzdolnienia i pasje, bo-
gata wyobraznia, twérczos¢, niezaleznos¢ sadéw, poczucie humoru oraz
wysoki iloraz inteligencji”’.

Podsumowanie

Wspolczesne definicje oraz koncepcje zdolnosci uwzgledniaja znacze-
nie czynnikéw srodowiskowych i osobowosciowych, podobnie jak odno-

AM.T y s zk ow a, Zdolnosci, osobowosc..., dz.cyt.
7 A.Htobil, Dziatalnosé szkoty we wspieraniu rozwoju ucznia zdolnego..., dz.cyt.
76 Tamze, s. 15.

7A.S e k o w s ki, Psychologiczne uwarunkowania..., dz.cyt; W. L i m o n t, Uczer zdol-
ny..., dz.cyt.; A. Ht o b i1, Dziatalnosé szkoty we wspieraniu rozwoju ucznia zdolnego..., dz.cyt.;
E. N e c k a, Psychologia twérczosci..., dz.cyt.; M. L e d z i 11 s k a, Przetwarzanie informacji...,
dz.cyt; M. Ty s zk o w a, Zdolnosci, osobowosc..., dz.cyt.; 1. B o r zy m, Uczniowie zdolni...,
dz.cyt.
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szg si¢ do determinantéw wrodzonych i nabytych. Wiadomo, ze poziom
zdolnoéci, a tym bardziej sukcesy szkolne, akademickie czy zawodowe
nie s3 wyznaczone jedynie ilorazem inteligencji. W duzym stopniu zale-
73 one od: motywacji, wytrwatosci, tworczosci, spostrzegawczosci, cieka-
wosci czy otwartosci na doswiadczenia. Takie rozumienie zdolnosci daje
sposobnos¢ opracowywania réznorodnych programoéw i technik rozwija-
nia i trenowania. Owe programy bazuja zaré6wno na najnowszych koncep-
cjach, jak i na starych i sprawdzonych empirycznie metodach wspierania
pamieci czy koncentracji. Rozw6j zdolnosci winien odbywac sie w sferze
poznawczej, emocjonalnej i spolecznej, zaréwno w srodowisku szkolnym,
jak i rodzinnym.

Przedstawione w niniejszym artykule definicje i modele zdolnosci oraz
niedomkniete listy cech charakteryzujacych wybitnie inteligentnych ludzi
sa dowodem na wcigz zmieniajace si¢ widzenie zdolnosci. Bez wzgledu
jednak na podejscie najwazniejszy jest cel podejmowanych na temat zdol-
nosci badan czy teoretycznych analiz. Chodzi w nim przede wszystkim
o to, by stworzy¢ skuteczny system identyfikowania, diagnozowania
i wspierania uzdolnionych oséb.
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IRENA KOSZYK

Wychowanie przedszkolne
— fundamentem jakosci edukacji.
Przyktady rozwigzan w Opolu

Unia Europejska od wielu lat promuje idee rozwijania instytucjonalnej
opieki i wczesnej edukacji dzieci ponizej obowigzkowego wieku szkolne-
go. Gléwnym powodem jest dazenie do wyréwnania szans kobiet i mez-
czyzn na rynku pracy.

»Inne cele edukacji przedszkolnej w Europie, poza wzrostem za-
trudnienia, to budowanie wysokiej jakosci kapitatu ludzkiego, wy-
rownywanie szans oraz zachecanie do posiadania wiekszej liczby

dzieci”!.

Kompleksowa ocena jakosci zycia i edukacji dzieci w najbardziej roz-
winietych panistwach, w tym takze i w Polsce, jest prowadzona stale przez
UE, OECD i UNICEF2. Raporty tych organizacji opublikowane w latach
2007-2009° pokazuja pozytywny wptyw na sytuacje dzieci w Polsce m.in.
nastepujacych czynnikow:

* struktura rodzin - Polska jest w czotéwce krajow UE i OECD, w kto-
rych dzieci wychowywane sa przez dwoje rodzicow, ponadto w Polsce
mniej dzieci rodzi sie poza zwigzkami malzeriskimi oraz mniej dzieci od-
czuwa skutki rozwodoéw rodzicow;

* dostepnosc¢ i powszechnos¢ obowigzkowej edukacji potagczona z co
najmniej Srednim poziomem jej efektéw, w odniesieniu do panstw UE
i OECD, czyli poziom umiejetnosci podstawowych uczniéw mierzony

B Edukacja przedszkolna, red. P. Swianiewicz, Wydawnictwo ICM, Warszawa 2012,
s. 212-213.

2UE - Unia Europejska; OECD - Organizacja Wspétpracy Gospodarczej i Rozwoju;
UNICEF - Organizacja Narodéw Zjednoczonych do spraw Oswiaty, Nauki i Kultury.

3 Dotyczy to raportéow: UNICEF: An overview of child well-being in rich countries,
2007; Komisji Europejskiej: Child Poverty and Well-Being in the EU, 2008; OECD: Doing
Better for Children, 2009.
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pod koniec edukacji wczesnoszkolnej oraz poziom kompetencji niezbed-
nych w dorostym zyciu mierzony pod koniec obowiazku szkolnego (wy-
nika to z miedzynarodowych badan PIRLS i PISAY).

W Europie przyjeto, ze gtéowna funkcja instytucji, do ktérych uczesz-
czaja dzieci od 3. roku zycia do osiagniecia wieku szkolnego, jest edu-
kacja. Przedszkola to czesto pierwszy nieobowigzkowy etap edukacji we
wszystkich krajach UE, oznaczony w miedzynarodowych poréwnaniach
jako poziom ISCED 0°. ,W Polsce czesto uzywa sie okreslenia «wychowa-
nie przedszkolne», jednak termin «edukacja przedszkolna» staje sie coraz
bardziej powszechniejszy”.

Do barier w rozwoju wczesnej opieki i edukacji w Polsce nalezy zali-
czy¢:

* malo elastyczny system organizacji wczesnej edukacji i opieki nad
dzie¢mi w wieku 0-5 lat, male zr6znicowanie form organizacyjnych dla
dzieci ponizej 3. roku zycia oraz form wychowania przedszkolnego (w Pol-
sce s trzy - przedszkola, oddzialy przedszkolne przy szkotach oraz tzw.
inne formy wychowania przedszkolnego);

* niewystarczajace uwzglednienie potrzeb pracujacych rodzicow wy-
chowujacych mate dzieci, mato elastyczny czas pracy, niedocenianie tele-
pracy, brak form edukacji i opieki nad matym dzieckiem w poblizu miej-
sca pracy;

* brak zorientowania ustug w zakresie wczesnej opieki i edukacji na
poprawe warunkow uczenia si¢ dzieci w rodzinie, w tym wsparcie rodzi-
cow jako pierwszych nauczycieli;

* pomijanie kompetencji rodzicéw jako opiekunéw i pierwszych na-
uczycieli matych dzieci w ocenie efektéw wczesnej opieki i wychowania
przedszkolnego;

* wyrazne oddzielenie ustug wczesnej opieki i edukacji dla dzieci do
i od 3. roku zycia, nadzorowanie ustug wczesnej opieki i edukacji przez
rézne resorty utrwala podzial na ustugi do i od 3. roku zycia;

* nieréwne traktowanie wczesnej edukacji z edukacja na wyzszych po-
ziomach - Polska nalezy do nielicznych krajéw Unii Europejskiej, gdzie
wczesna edukacja nie jest wspoétfinansowana przez rzad;

4 Badania PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) mierza poziom umie-
jetnosci podstawowych uczniéw w zakresie czytania pod koniec edukacji wczesnoszkol-
nej. Polska uczestniczy w tym badaniu od roku 2006. Badania PISA (Programme for Interna-
tional Student Assessment) dotycza kompetencji 15-latkéw, niezbednych w dorostym zyciu.
Polska uczestniczy w tym badaniu od roku 2000.

> Wezesna edukacja 1 opieka nad dzieckiem w Europie: zmniejszenie nierownosci spolecznych
i kulturowych, Agencja Wykonawcza ds. Edukacji, Kultury i Sektora Audiowizualnego
(EACEA), Warszawa 2009.

6Edukucja przedszkolna..., dz.cyt., s. 212.
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* stabo rozwiniety system Swietlic oraz zaje¢ pozalekcyjnych i poza-
szkolnych - zajecia w nizszych klasach szkoly podstawowej sa znacznie
krétsze niz w przedszkolach, a po zakoriczeniu zaje¢ lekcyjnych szkoty
przewaznie nie oferujq alternatywnych form opieki ani dodatkowych za-
je¢ dla dzieci (problem ten moze ulec nasileniu w obliczu obnizenia obo-
wigzku szkolnego)”.

Upowszechnienie wychowania przedszkolnego w Polsce w poréwna-
niu z innymi krajami Unii Europejskiej wciaz jest bardzo niekorzystne.
Nalezy ono do najnizszych zaréwno wsréd trzylatkow (25. miejsce w UE),
jak i czterolatkéw (26. miejsce wsrod 27 panstw UE). Od 2004 r. wpro-
wadzono obowiazek rocznego przygotowania dzieci w wieku 6 lat, a od
2011 dla dzieci piecioletnich. Objecie obowiazkowa edukacja przedszkol-
ng dzieci w wieku 5 i 6 lat (mozliwos¢ edukacji szkolnej) nie wigzato sie
ze zmianami w stanie infrastruktury. Do roku 2005 zmniejszyla sie liczba
przedszkoli, a wzrost odnotowano dopiero w 2008 i 2009 r. Liczba dzieci
w przedszkolach rosnie szybciej niz liczba przedszkoli. Przecietna liczba
dzieci w oddziale przedszkolnym utrzymuje sie od kilku lat na tym sa-
mym, wysokim poziomie: 21 dzieci w oddziale (wiecej niz érednio dzieci
w oddziale szkolnym w klasach I-IIT)®.

Niski wskaznik upowszechnienia wychowania przedszkolnego w Pol-
sce jest jednym z wyzwan stajacych przed polityka oswiatowa zaréwno
w skali krajowej, jak i lokalnej. Dostep do dobrego wychowania przed-
szkolnego jest szczeg6lnie wazny dla dzieci z rodzin zagrozonych wyklu-
czeniem spotecznym. Edukacja przedszkolna zmniejsza dysproporcje ,na
starcie” w przygotowaniu do nauki szkolne;j.

~Upowszechnienie wychowania przedszkolnego jest jednym
z priorytetéw wspotpracy europejskiej. Nowym ustalonym wskaz-
nikiem odniesienia, ktory ma by¢ osiggniety do 2020 r., jest objecie
edukacja 95% dzieci 4-letnich i starszych, ktére nie osiggnety wieku

szkolnego”®.

O efektywnoéci edukacji przedszkolnej wspétdecyduje wiele czynni-
kow.
»Wazne jest wiec nie tylko, czy i jak dlugo dziecko jest objete edukacja,
ale tez jak jest ona realizowana, przez jak przygotowanych nauczycieli,
w jak licznych grupach, wreszcie, w jaki sposob oddzialywanie przed-

7,,Perspektywa uczenia sie przez cate zycie” - Projekt dokumentu strategicznego opra-
cowany przez Miedzyresortowy Zesp6t do spraw uczenia sie przez cate zycie, w tym Kra-
jowych Ram Kwalifikacji, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Warszawa 2011, s. 7-10.

8,,Spoleczer’15two w drodze do wiedzy”. Raport o stanie edukacji 2010, red. M. Federo-
wicz, M. Sitk, ISE, Warszawa 2011, s. 128.

9 Tamze, s. 42.
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szkola laczy sie z funkcjonowaniem rodziny”'’. Nie mniejsze znaczenie
ma fakt, ze nauczyciele wszystkich etapéw edukacyjnych ,,[...] zbyt duza
wage przywiazuja do treéci, nieproporcjonalnie mato do formy, w jakiej
maja by¢ one przekazywane” .

Nie dysponujemy w Polsce badaniami opisujacymi jakos¢ edukacji
przedszkolnej w skali calego kraju. Badania nad efektywnoscig pierw-
szego etapu w szkole podstawowej wskazuja jednak, ,[...] Ze rozpoczecie
edukacji przedszkolnej w wieku 3 lub 4 lat jest korzystniejsze dla rozwoju
umiejetnosci szkolnych niz jej rozpoczecie w wieku 5 czy 6 lat lub nie-
uczeszczanie do przedszkola w ogole” 2.

Istotne jest wskazywanie roli, jaka w rozwoju dzieci pelnig wszystkie
placéwki edukacyjne, poczynajac od tych najmtodszych dzieci, poprzez
przedszkole, a nastepnie szkote.

Nadrzednym celem edukacji elementarnej, ktéra zdaniem E. Barariskiej
i A. Rekawek” [...] zaczyna sie w momencie, gdy dziecko z domu trafia do
placowki edukacyjnej: zZtobka, przedszkola, jest wspieranie dziecka w jego
rozwoju i pomoc rodzicom”". Jednym z gtéwnych zadan edukacji jest
tworzenie warunkow sprzyjajacych cigglosci oddziatywan edukacyjnych.
Rozw¢j ten jest procesem ciaglym.

Zapewnienie dzieciom w wieku 3-6 lat powszechnego dostepu do edu-
kacji przedszkolnej w Opolu stanowi od wielu lat jedno z priorytetowych
dzialar gminy.

Miasto Opole pod wzgledem liczby dzieci uczeszczajacych do publicz-
nych i niepublicznych placéwek przedszkolnych od wielu lat plasuje sie
w czotéwce w skali kraju, doréownujac w tym wzgledzie krajom Unii Eu-
ropejskiej (90-100% dzieci w wieku przedszkolnym). Wzrost wskaznika
liczby dzieci w wieku od 3 do 6 lat uczeszczajacych do placéwek wycho-
wania przedszkolnego w stosunku do ogdlnej liczby dzieci w tym wieku
(w kraju i Opolu) byt znaczacy od 2004 do 2010 roku i zwiekszat sie w ko-
lejnych latach.

Wskaznik procentowy szesciolatkow w placéwkach przedszkolnych
zmniejszy? si¢ od 2009 r., poniewaz czeé¢ dzieci w wieku 6 lat rozpoczeta
nauke w klasach pierwszych w szkotach podstawowych. W roku szkol-
nym 2009/2010 do klasy I uczeszczato ponad 6% szesciolatkéw zamiesz-

10,,Spoleczeﬁstwo w drodze do wiedzy”. Raport o stanie..., dz.cyt., s. 42.

1 Jakosé w edukacji. Roznorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Uniwersytet Jagiel-
loniski, Krakow 2012, s. 221-222.

12 Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoty podstawowej, cz. 2: Kon-
teksty szkolnych osiggniec uczniow, red. M. Dabrowski, M. Zytko, CKE, Warszawa 2008.

BE Baranska A.Rekawek, Edukacja elementarna - szesciolatek na progu szkoty,
,Dyrektor Szkoty” 2011, nr 12, s. 10.
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katych w Opolu: w 2010/2011 - 13%, w 2011/2012 - 23%, w 2012/2013
-12%.

Tabelal

Porownanie edukacji przedszkolnej dzieci w wieku 3-6 w Opolu i kraju w latach 2004-2010

iek dzieci 3-latki 4-latki 5-latki 6-latki
Rok 1{?‘]1 0[13/5’]16 kraj [%] O[P;A)O]le kraj [%] O[I;)"]le kraj [%] O[E;)O]le
2004 278 | 67,0 | 381 | 770 | 481 | 830 | 981 | 1000
2008 4,1 | 930 | 532 | 970 | 641 | 91,0 | 942 | 1000
2009 157 | 741 | 594 | 839 | 748 | 851 | 954 | 819
2010 198 | 716 | 641 | 806 | 81,0 | 880 | 973 | 753

Z 1 6 d 1 o: Opracowanie wlasne na podstawie danych Wydziatu Oswiaty Urzedu Mia-
sta Opola.

W Opolu corocznie do placéwek publicznych przyjmowane sg wszyst-
kie zgloszone dzieci 5- i 6-letnie (objete zgodnie z prawem rocznym
obowigzkowym przygotowaniem przedszkolnym), a takze 80% dzie-
ci 4-letnich i ponad 70% 3-letnich zamieszkatych w naszym miescie. Od
roku szkolnego 2009/2010 rozpoczecie edukacji w szkole podstawowej
przez dzieci 6-letnie uzaleznione jest od indywidualnych decyzji rodzi-
cow. W roku szkolnym 2012/2013 w wyniku nowelizacji ustawy o sys-
temie o$wiaty (z 27 stycznia 2012 r.) ustalony wczesniej na 2012 r. termin
obnizenia wieku szkolnego dzieci szeécioletnich zostal przesuniety na rok
2014.

W celu zwiekszenia liczby miejsc w przedszkolach na okres przejsécio-
wy uruchomione zostaly od wrzesnia 2012 r. cztery dodatkowe oddzialy
przedszkolne na 100 miejsc. Oddzialy przedszkolne na 5- i 6-godzinny
pobyt dla dzieci 5- i 6-letnich powstaty jako oddzialy zamiejscowe w po-
mieszczeniach publicznych szkét podstawowych. Utworzono je, by za-
pewnic calodzienng opieke mozliwie najwiekszej liczbie dzieci mtodszych
(3- i 4-letnich). Oddzialy te zostaly zlokalizowane w réznych czesciach
miasta, aby odleglos¢ od miejsca zamieszkania dziecka do oddziatu przed-
szkolnego nie przekraczata 3 km.

Uzupelnieniem sieci przedszkoli publicznych i alternatywa dla ro-
dzicow dzieci w wieku przedszkolnym jest dziewie¢ przedszkoli nie-
publicznych oraz trzy niepubliczne punkty przedszkolne. Liczba miejsc
przedszkolnych od roku szkolnego 2004 /2005 do 2012/2013 sukcesywnie
wzrastata. W placowkach publicznych poprzez zmiane funkcji, moderni-
zacje i adaptacje przedszkolnych pomieszczent uruchomiono dodatkowe
oddzialy, zwiekszajac liczbe miejsc. Powstale w tym czasie nowe placow-
ki niepubliczne (pie¢ przedszkoli i trzy punkty przedszkolne) dodatkowo
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zwigkszyly og6lna liczbe miejsc. Na przestrzeni ostatnich kilku lat w Opo-
lu przybyto tacznie 630 miejsc dla przedszkolakéw.

Publiczne i niepubliczne placéwki wychowania przedszkolnego
w Opolu w roku szkolnym 2012/2013 mogly przyjac lacznie 3951 dzieci
(przedszkola publiczne - 3422, przedszkola niepubliczne i niepubliczne
punkty przedszkolne - 529).

niepubliczne
punkty przedszkolne
(6,8%)

przedszkola niepubliczne
(20,5%)

Z 1 6 d 1 o: Opracowanie wlasne
na podstawie danych Wydziatu
Oswiaty Urzedu Miasta Opola.

Wrykres 1. Placéwki
przedszkola publiczne przedszkolne w Opolu
(72,7%) w roku szkolnym 2012/2013

3500 ~

3000 ~

2500 ~

[liczba]

NN

2000 ~

1500

1000

500

2004/2005 2012/2013
[rok szkolny]

oplacowki publiczne mplacéwki niepubliczne

Z 1 6 d 1 0: Opracowanie wlasne na podstawie danych Wydzialu Oswiaty Urzedu Miasta Opola.
Wykres 2. Liczba miejsc w placéwkach przedszkolnych w Opolu
Od roku szkolnego 2004/2005 liczba dzieci uczeszczajacych do przed-

szkoli publicznych wzrastala corocznie o kilka punktéw procentowych.
Wzrost ten obrazuje wykres 3.
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Z1 6 d to: Opracowanie wiasne na podstawie danych Wydzialu Oswiaty Urzedu Mia-
sta Opola.
Wykres 3. Dzieci w wieku 3-6 lat objete edukacja
w placéwkach przedszkolnych w stosunku do zamieszkatych w Opolu

Tworzenie nowych miejsc w przedszkolach publicznych i powstawa-
nie nowych placéwek niepublicznych pozwolito na utrzymanie tendencji
wzrostowej objecia edukacja przedszkolng dzieci w wieku 3-6 lat. W od-
niesieniu do roku 2010 wskaznik udzialu dzieci 3-letnich w wychowaniu
przedszkolnym zwiekszyl sie o 4,3%, 4-letnich o 7,3%, 5-letnich o 7,5%
1 6-letnich 0 5,6%.
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Z 1 6 d 1 o: Opracowanie wlasne na podstawie danych Wydziatu Oswiaty Urzedu Mia-
sta Opola.

Wykres 4. Procent dzieci objetych edukacja przedszkolna (wg wieku)
w stosunku do liczby zamieszkatych w Opolu w roku szkolnym 2012/2013
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Sie¢ placowek przedszkolnych w Opolu w duzej mierze zabezpiecza
potrzeby jego mieszkaricow w zakresie opieki i edukacji przedszkolne;.
Miasto Opole, realizujac zadania gminne okreslone w ustawie o systemie
o$wiaty, prowadzi 32 przedszkola publiczne (31 jako jednostki samodziel-
ne i jedno w Zespole Szkolno-Przedszkolnym Nr 1), w tym dwa integra-
cyjne i jedno specjalne, zapewniajace specjalistyczng pomoc dzieciom nie-
pelnosprawnym.

Edukacja dzieci dysfunkcyjnych i z trudnos$ciami
w przedszkolach publicznych

Ksztalcenie specjalne jest zorganizowanym procesem edukacji, dosto-
sowanym do potrzeb dzieci niepetnosprawnych, dla ktérych - ze wzgledu
na zaburzenia lub dysfunkcje zaki6cajace jego funkcjonowanie psychicz-
ne, fizyczne i spoleczne oraz mozliwosci uczenia sie - konieczne jest spe-
cjalistyczne oddziatywanie dydaktyczne, wychowawcze i rewalidacyjne,
ukierunkowane na ich wszechstronny rozwé;.

W roku szkolnym 2011/2012 dla dzieci z r6znymi rodzajami niepeino-
sprawnosci, posiadajacych orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
zorganizowano w przedszkolach publicznych osiem oddziatéw integra-
cyjnych, cztery oddzialy specjalne i jeden zespoét rewalidacyjno-wycho-
wawczy. Lacznie do oddziatéw ogdlnodostepnych, integracyjnych i spe-
cjalnych uczeszczalo 75 dzieci niepetnosprawnych, w tym 14 do oddziatow
ogo6lnodostepnych, 21 do oddziatéw specjalnych i 40 do integracyjnych.

Szczegdlne warunki rozwoju i uczenia sie dzieciom wymagajacym
ksztalcenia specjalnego zapewnia sie w trzech placowkach:

* Przedszkolu Publicznym Integracyjnym Nr 38, przy ul. Prészkow-
skiej 39, liczacym dwa oddzialy integracyjne, do ktérych uczeszcza co-
rocznie dziesiecioro dzieci niepelnosprawnych;

* Przedszkolu Publicznym Integracyjnym Nr 51, przy ul. Bytnara Rude-
go 1, liczacym dziewieé¢ oddzialéw: dwa ogdlnodostepne, szes¢ integracyj-
nych (30 dzieci) i jeden specjalny dla dzieci z autyzmem (czworo dzieci);

* Publicznym Przedszkolu Specjalnym Nr 53 , Iskierka”, przy ul. Szy-
mona Koszyka 21A, w ktérym funkcjonuja trzy oddzialy specjalne: jeden
oddziat dla dzieci z uposledzeniem w stopniu umiarkowanym i znacznym
(osiem os6b), dwa oddziaty dla dzieci ze sprzezonymi niepetnosprawno-
Sciami (osiem 0sob) i zesp6t rewalidacyjno-wychowawczy (czworo dzie-
ci). Lacznie do przedszkola specjalnego moze uczeszcza¢ maksymalnie 20
dzieci.
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W roku szkolnym 2012/2013 utworzony zostal kolejny, dziewiaty od-
dziat integracyjny w Przedszkolu Publicznym Nr 54, przy ul. Majora Hu-
bala 19.

Publiczne Przedszkole Specjalne Nr 53 ,Iskierka” do korica wrzeénia
2012 r. mieScito sie w budynku pietrowym z barierami architektonicznymi
przy ul. Niemodlifiskiej 60. Od 1 pazdziernika 2012 r. przedszkole zmie-
nito siedzibe, na ktéra zostal przeznaczony jeden z segmentéw budynku
Publicznej Szkoty Podstawowej Nr 14. Obecna siedziba spetnia wymogi
tatwego dostepu dla oséb niepetnosprawnych, wszystkie pomieszczenia
(sale dydaktyczne, szatnie, tazienki) uzytkowane przez dzieci z duzymi
niepelnosprawnosciami mieszcza si¢ na parterze. Caly segment przy ul.
Szymona Koszyka 21A zostal odpowiednio przystosowany do potrzeb
0s6b niepetlnosprawnych. Obecnie przedszkole posiada cztery sale dy-
daktyczne oraz pomieszczenia do zaje¢ specjalistycznych: sale do zaje¢
logopedycznych i usprawniania ruchowego oraz sale , doSwiadczania
Swiata”, ktérych nie byto w poprzedniej siedzibie placowki.

Do przedszkola specjalnego przyjmowane sa dzieci od 3. roku zycia.
Dzieci przyjmowane sg do przedszkola na podstawie orzeczenia o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego, wydanego przez poradnie psychologiczno-
-pedagogiczna oraz wypelnionej karty zgloszenia dziecka do przedszko-
la. Do tego przedszkola uczeszczaja dzieci z uposledzeniem umystowym
w stopniu umiarkowanym, znacznym i gtebokim oraz z niepelnospraw-
noéciami sprzezonymi, tj. kilkoma niepelnosprawnosciami facznie, takimi
jak: porazenie mézgowe, uszkodzenie narzagdu wzroku, uszkodzenie na-
rzadu stuchu, zesp6t Downa, autyzm.

W przedszkolu specjalnym kazde dziecko poddawane jest diagnozie
pedagogicznej, na podstawie ktérej tworzy sie indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny. W oparciu o te programy oraz zgodnie z pod-
stawa programowa wychowania przedszkolnego nauczyciele w oddzia-
tach sporzadzaja autorskie programy pracy grupowej. W pracy z dzie¢mi
wykorzystywane sa nastepujace metody: zabawa, stymulacja polisenso-
ryczna, nasladownictwo ruchowe, metoda pielegnacji wychowujacej, me-
toda ruchu rozwijajacego W. Sherborne’a, metoda komunikacji pozawer-
balnej, muzykoterapia, metoda integracji sensoryczne;j.

Edukacja przedszkolna w polityce oswiatowej gminy

Prowadzenie przez gmine przedszkoli publicznych i dotacje dla placé-
wek niepublicznych stanowig duze obcigzenie budzetu miasta. Wymierne
efekty w opolskiej edukacji najmtodszych, mimo ograniczen finansowych
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i prawnych, osiggane sa poprzez perspektywiczne planowanie, celowe
i skuteczne dziatanie ukierunkowane na okreslony model przedszkola
i standardy jakosci, a w duzej mierze takze dzieki zaangazowaniu wiadz
miasta, dyrektorow, nauczycieli i rodzicéw.

Rada Miasta Opola w 2011 r. przyjeta ,Kierunki polityki oswiatowej
miasta Opola na lata 2011-2015""*, dokument okreslajacy perspektywicz-
ne cele i zadania edukacyjne. Kierunki polityki oswiatowej odzwiercie-
dlaja potrzeby srodowisk edukacyjnych i oczekiwania spoteczne oraz ra-
cjonalizuja dzialania organu prowadzacego wobec wszystkich jednostek
o$wiatowych w miescie.

Do pelnej realizacji kierunkéw polityki oswiatowej, okreslonych na naj-
blizsze lata, ustalone zostaly modele i standardy edukacyjne (do ktérych
dochodzenie bedzie nastepowato w sposéb ewolucyjny), uwarunkowane
realiami finansowymi i prawnymi, mozliwo$ciami organizacyjnymi, po-
tencjatu i zaangazowania ludzkiego, potrzebami o$wiatowymi i potrzeba-
mi §rodowiska spolecznego.

Przyjety model przedszkola:

* przedszkole liczy nie mniej niz dwa oddziaty;

* grupa przedszkolna liczy od 15 do 20 dzieci;

* obiekt przedszkolny przystosowany do potrzeb os6b niepelnospraw-
nych;

* plac zabaw wyposazony w atrakcyjny i bezpieczny sprzet;

* sale dydaktyczne wyposazone w sprzet multimedialny i audiowizu-
alny;

* pracownie do zaje¢ tematycznych (teatralne, plastyczne, muzyczne).

Standardy edukacyjne dla przedszkoli:

* rozpoznawanie i rozwijanie indywidualnych zdolnosci i umiejetno-
Sci dzieci oraz zapewnienie przeptywu informacji w tym zakresie na wyz-
szy poziom ksztalcenia;

* zajecia wspomagajace rozwdj fizyczny dziecka (rytmika, gimnastyka
korekcyjna);

* pomoc psychologiczno-pedagogiczna dla dzieci i ich rodzicow (logo-
peda, psycholog, terapeuta);

* nauka jezyka obcego;

* profilaktyka zagrozen patologicznych.

Dziatania okre$lone w kierunkach polityki o$wiatowej sg sukcesyw-
nie realizowane i monitorowane. Juz dzisiaj stopient wdrazania modelu
placowki przedszkolnej i standardow edukacyjnych w przedszkolach jest
satysfakcjonujacy.

14 Polityka oswiatowa miasta Opola na lata 2011-2015, Urzad Miasta Opola, Opole 2011.
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Opolskie przedszkola posiadaja dobra infrastrukture materialna,
obiekty sa wyremontowane, estetyczne i bogato wyposazone w pomoce,
zabawki i sprzet. Edukacja dziecka w przedszkolu jest realizowana przy
wykorzystaniu bardzo wielu ciekawych i czesto niestandardowych form
i metod pracy na podstawie wielu ciekawych programéw innowacyjnych,
autorskich i wtasnych. W ramach posiadanych srodkéw przedszkola maja
mozliwoé¢ finansowania lub dofinansowania zadan przyjetych w stan-
dardach edukacyjnych dla przedszkoli, wspomagajacych rozw¢j fizyczny
dzieci (rytmika, gimnastyka korekcyjna) i nauke jezyka obcego. Zapew-
niajg warunki harmonijnego rozwoju fizycznego i psychicznego dzieci po-
przez edukacje kulturalng, prozdrowotna i proekologiczna.

Przez caly etap edukacji przedszkolnej dziecko jest obserwowane
i wspierane pod katem indywidualnych umiejetnosci, zainteresowan
i uzdolnien. Przedszkola wspomagaja rodzine w rozwoju dzieci w tym
zakresie przez realizacje autorskich programéw edukacji artystycznej,
organizacje zaje¢ dodatkowych z zakresu tarica, teatru, plastyki, muzy-
ki, rozwijania u dzieci podstaw ksztalcenia informatycznego, organiza-
cje przegladow, festiwali i konkursow. Prowadza edukacje regionalna
i patriotyczng, integracje miedzypokoleniowa i srodowiskowa w ramach
kalendarza stalych imprez i uroczystosci (festyny rodzinne, olimpiady
sportowe, olimpiady zdrowia, $wieto pieczonego ziemniaka, jasetka, wo-
dzenie niedZwiedzia, babski comber), poprzez realizowane takich progra-
moéw jak np.: ,,Maly Opolanin”, ,,Opole moje miasto”.

Powszechna jest dostepnos¢ do zaje¢ wspomagajacych rozwdj fizyczny
dziecka (rytmika, gimnastyka korekcyjna), nauki jezyka obcego (angielski,
niemiecki) i pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla dzieci i ich rodzi-
cow (psycholog, terapeuta, logopeda). Zajecia specjalistyczne w ramach
pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla dzieci organizowane sg naj-
czesciej przez nauczycieli danego przedszkola, posiadajacych dodatkowe,
specjalistyczne kwalifikacje. Podnosi to skutecznos¢ dziatan, skraca czas
poznania przez nauczyciela dziecka z dysfunkcjami, pozwala na szybsze
rozpoczecie zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych i nie naraza dziecka na
pokonywanie dodatkowego stresu zwigzanego z nawiazywaniem kon-
taktéw z nowgq osoba dorosta.

Ciekawa inicjatywa kilku przedszkoli jest wykorzystywanie, w ramach
dodatkowych zajec¢ z dzie¢mi, techniki komputerowej, odpowiednich pro-
gramow przeznaczonych dla matych dziecii pracy z komputerem. Zajecia
te maja nie tylko zainteresowac nowoczesng technikg, ale i nauczy¢ zasad
postugiwania sie¢ komputerem z zachowaniem bezpieczenistwa i higieny
pracy. Przedszkola systematycznie podnosza jakos¢ swojej pracy, czego
dowodem sg uzyskane certyfikaty jakosci, takie jak: ,Partnerskie Przed-
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szkole”, ,Lider integracji”, , Przedszkole bezpieczne dla zdrowia i rozwo-
ju dziecka”, , Przedszkole Promujace Zdrowie”, ,, Bezpieczne Przedszko-
le”, ,,Zielone Przedszkole”.

Rozpoznawanie oraz rozwijanie pasji, zainteresowari i uzdolnien dzie-
ci oraz przekazywanie informacji o mocnych stronach dziecka do szkoty
stanowi wazne zadanie pracy merytorycznej przedszkoli. Przedszkola
podejmuja coraz wiecej skutecznych dziatan, aby jak najwiecej informacji
o dziecku przekazac szkole, w ktoérej rozpocznie ono obowigzek szkolny.
W tym celu wspétpracuja z dyrektorami i nauczycielami szkét podstawo-
wych. Nauczyciele nauczania wczesnoszkolnego otrzymuja od rodzicoéw
informacje charakteryzujaca dziecko, w formie np. portfolio przygotowa-
nego przez przedszkole na zakoniczenie pierwszego etapu edukacji dziec-
ka. Dostarcza ono nauczycielowi klasy pierwszej znaczacych informacji
o dziecku, przede wszystkim o jego mocnych stronach, mozliwosciach,
zainteresowaniach, uzdolnieniach, jak tez o trudnosciach, emocjach, wiezi
z réwiesnikami i dorostymi. Informacje te podpowiadaja nauczycielowi
mozliwosci edukacji przedmiotowej i sposobie realizacji zadan edukacyj-
nych sprzyjajacych dziecku w pokonywaniu trudnosci, a przynoszacych
rados¢ z uczenia sie i rozwijania zainteresowan i zdolnosci.

Filip

W przysziosci
chciatbym
zostaé
kowbojem;

Jestem fajny,
urodzony
przywédca
zdany na
sukces;

Lubie bawi¢ sie
w piekarzy z Frankiem;

Moim marzeniem jest
by¢ zawsze w
przedszkolu;

Nie lubie

jak moj pies w nocy szczeka;
Z 1 6 d t o: Materiaty Wydzialu
Oswiaty Urzedu Miasta Opola.
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Rozpoznawanie i rozwijanie uzdolnieri dzieci oraz przekazywanie po-
zytywnych informacji o dziecku do szkoty jest jednym z wielu przyktadéw
osiggania okreslonych modeli i standardéw placéwek przedszkolnych.
Na modelowa organizacje edukacji przedszkolnej w Opolu oraz znaczace
osiggniecia w tym zakresie sklada si¢ wiele czynnikow.

Optymalna Opracowanie
sie¢ kierunkow
przedszkoli, lokalnej polityki
oddziatéw os$wiatowej
Wdre:jzalme Monitorowanie Morlz|torowar?|e
~ mo eu, liczby dzieci wy or.zYStama
i standardéw L. miejsc
) w gminie
edukacyjnych w przedszkolach
Stwarzanie Zajecia Zajecia »
warunkéw wspomagajace wspomagajace ] Rozwoj )
do dobrej rozwéj fizyczny rozwoj . zalnter.es,owzjm ‘
edukacji dzieci intelektualny i uzdolnien dzieci

Dostosowanie

Wzmacnianie System ushug Wigczanie Wysoki
mocnych stron informacyjny do potrzeb rodzicéw w zycie | wskaznik dzieci
dziecka dla rodzicow rodzicéw przedszkoli w przedszkolach

Z 1 6 d 1 o: Materiaty Wydziatu Oswiaty Urzedu Miasta Opola.

Wykres 5. Czynniki wptywajace na modelowa organizacje
edukacji przedszkolnej w Opolu

Miejsce projektow europejskich w podnoszeniu
jakosci edukacji przedszkolnej

Pozarodzicielska opieka nad matym dzieckiem w polityce oswiatowej
panstwa stanowi istotny aspekt posredniego oddziatywania na aktywiza-
cje zawodowa kobiet. W ramach realizacji zadania okre§lonego mianem
osiggalnosci opieki instytucjonalnej nad dzieckiem duze znaczenie ma
kwestia dostepnosci czasowej, przestrzennej™. Wychodzac naprzeciw po-

®p. Michon, Whlyw instytucjonalnej opieki nad dzieckiem na aktywnos¢ zawodowg kobiet
w krajach Uni Europejskiej, [w:] Kierunki zmian w systemie instytucjonalnej opieki nad dzieckiem
w Polsce, red. C. Sadowska-Snarska, Wydawnictwo WSE, Biatystok 2008.
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trzebom rodzin, a przede wszystkim kobiet, miasto Opole nieprzerwanie
od 2008 roku uczestniczylo w realizacji projektéw wspétfinansowanych
ze §rodkéw Unii Europejskiej, skierowanych do opolskich przedszkoli
publicznych. W przeciggu pieciu lat, tj. pomiedzy 2008 a 2012 r., skutecz-
nie zrealizowano trzy projekty nastawione na wyréwnywanie szans edu-
kacyjnych dzieci oraz podniesienie dostepnosci edukacji przedszkolnej
w Opolu. Projekty: ,Elastyczne przedszkola”, ,Przyjazne przedszkola”
oraz ,,Chetnie ide do przedszkola” spotkaly sie z bardzo duzym zaintere-
sowaniem $rodowiska. W ramach tych projektow wydtuzono czas pracy
przedszkoli oraz uruchomiono mozliwos¢ opieki nad dzieckiem w soboty
w godzinach od 7.30 do 15.00. Zgodnie z potrzebami zglaszanymi przez
rodzicéw, w dni powszednie wydtuzono o 2 godz. (17.00-19.00) funkcjo-
nowanie przedszkoli, do ktérych uczeszczaly dzieci rodzicéw pracujacych
dtuzej, niz czynna byta placéwka. Kierujac sie tymi potrzebami wydtu-
zano czas pracy przedszkoli odpowiednio w roku szkolnym 2008/2009
w 11 przedszkolach; w roku 2009/2010 w szesciu, a w 2010/2012 w pieciu
przedszkolach. W kazdym kolejnym roku obejmowano projektem inne
placowki, aby z opieki skorzysta¢ mogty dzieci z catego Srodowiska. Jesli
chodzi o opieke w soboty, dostepna byta w wyznaczonych placéwkach,
w ktérych mogly spedzac czas dzieci z terenu calego miasta. Kwalifikacja
dzieci do opieki instytucjonalnej w formie elastycznego dostepu czasowe-
go opierala sie na zasadzie wyréwnywania szans dzieci z rodzin bedacych
w trudnej sytuacji ekonomicznej i organizacyjnej (np.: matki samotnie wy-
chowujace dzieci), dzieci w wieku 2,5-3 lat, a takze 6-latki uczestniczace
w rocznym przygotowaniu przedszkolnym i dzieci powyzej 6. roku zycia
posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Wydltuzenie
czasu pracy przedszkoli to takze szansa na bezpieczna opieke nad dzie¢-
mi rodzicéw zmieniajacych lub podnoszacych swoje kwalifikacje w celu
znalezienia lub utrzymania pracy.

Organizowanie elastycznej opieki przedszkolnej nie zostato zreduko-
wane tylko do wydluzenia czasu pracy przedszkoli w formie nadzoru
opiekunczego nad dzieckiem. W trakcie dodatkowych godzin spedzonych
w przedszkolach dzieci miaty sposobnoé¢ skorzystania z réznorodnych
zajed, takich jak: lekcje jezykéw obceych, zajecia logopedyczne czy terapia
i rehabilitacja. Zajecia w dodatkowych godzinach funkcjonowania przed-
szkoli byly planowane zgodnie z indywidualnymi potrzebami i mozli-
woéciami rozwojowymi dzieci i zorganizowane zgodnie ze wszystkimi
standardami opieki i edukacji. W przedszkolach o wydluzonym czasie
pracy dzieci mogly takze uczestniczy¢ w wycieczkach i spotkaniach poza
placowka, miedzy innymi w Miejskiej Bibliotece Publicznej i Centrum
Nauk Przyrodniczych. Do realizacji projektu zaangazowano i zatrudnio-
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no osoby o wysokich kwalifikacjach i kompetencjach pedagogicznych, co
pozwolilo na optymalne zagospodarowanie czasu dzieci, rozwijajac ich
predyspozycje, a takze zadbac o te, ktére wykazuja wczesne symptomy
trudnosci edukacyjnych.

Jednym z fundamentalnych celéw projektéw byto objecie opieka przed-
szkolna dzieci, ktore wczesdniej z niej nie korzystaty, w sumie 551 nowych
wychowankéw. Wartoscia dodana projektu mozna nazwac wzrost zain-
teresowania rodzicow sytuacja dziecka w przedszkolu. Wydluzenie czasu
pracy wybranych przedszkoli pozwolito rodzicom na osobisty kontakt
z nauczycielami podczas przyprowadzania i odbierania dzieci. W sytu-
acji, kiedy rodzice pracujg, kontakt jest bardziej ograniczony, gdyz dzieci
sa czesto odbierane z przedszkola przez innych czlonkéw rodziny, upo-
waznionych do tego przez rodzicow.

Lacznie, w ramach trzech projektéw, objeto wsparciem 1148 dzieci
w wieku przedszkolnym. W ramach ewaluacji projektu uzyskano wiele
pozytywnych opinii potwierdzajacych trafnos¢ podejmowanych dziatan,
wydtuzenie czasu pracy pozwolilo rodzicom podnosi¢ swoje kwalifikacje
lub podejmowac prace w godzinach popotudniowych czy w soboty.

Tabela 2 pokazuje szczegoly realizacji projektéw z rozbiciem na po-
szczegoblne wartosci opisujace projekt, takie jak terminy, koszty i liczba
beneficjentow.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, iz dzialania podejmowane w ra-
mach projektu ,Elastyczne przedszkola” s znaczaca pomocg w szcze-
golnosci dla kobiet, ktére musza taczy¢ prace zawodowa z organizacja
zycia rodzinnego'®. Prognozy demograficzne na rok 2020 przewiduja
wzrost zapotrzebowania na instytucjonalna opieke nad matym dzieckiem
w kontekscie zaréwno zatrudniania kobiet, jak i wzrostu liczby urodzen
w wiekszych miastach. Mozliwosé¢ korzystania z wszelkich udogodnient
wspomagajacych rodzicow w organizowaniu zycia rodzinnego i pracy za-
wodowej wplywa pozytywnie na stan okreslany terminem [ife balans, po-
zwalajacy zmniejszy¢ dyskomfort zwigzany z zapewnieniem opieki nad
dzieckiem a wymaganiami pracodawcy.

Madrze zaprogramowana i realizowana edukacja przedszkolna wpro-
wadza dziecko w $wiat ludzkiego poznania w sposéb zorganizowany
i ukierunkowany na nabywanie ré6znorodnych kompetenciji.

H. Sowinska zauwaza:

~Gdy pierwszoklasista przychodzi do szkoly, reprezentuje
uksztattowany przez pierwsze 6 lat swojego zycia obraz percypo-

p.szukalski, Zapotrzebowanie na instytucjonalne formy opieki nad matym dzieckiem
w Polsce w perspektywie roku 2020, [w:] Kierunki zmian w systemie instytucjonalnej opieki nad
dzieckiem w Polsce, red. C. Sadowska-Snarska, Wydawnictwo WSE, Biatystok 2008.
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wanej przez siebie rzeczywisto$ci, ma osobista «zyciowsq filozofie»
naznaczong wczesniejszymi do$wiadczeniami, co pozwala mu od-
nosic sie do nowych zdarzen i nadawac im coraz wyzsze jakosciowo
znaczenie”"”.

D. Klus-Stariska i M. Nowicka, podkreslajac role edukacji przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej, stwierdzajg, ze ,[...] dodwiadczenia pierwszych lat
ksztalcenia bardzo czesto przesadzaja o tym, kim w przysziosci «stanie si¢
dziecko»'®,

Edukacja przedszkolna ma znaczenie dla intelektualnego, emocjonal-
nego i spotecznego rozwoju dziecka. Pozwala wyréwnaé warunki startu
szkolnego dzieciom z réznych srodowisk poprzez stymulowanie prawi-
dlowego ich rozwoju, eliminowanie zaburzeni i dysharmonii rozwojowych
oraz wzmocnienie i wsparcie oddzialywan rodziny. Umiejetnosci wyno-
szone przez dzieci z przedszkola procentuja lepszymi wynikami w nauce
szkolnej oraz lepszym funkcjonowaniem spotecznym i zawodowym w zy-
ciu dorostym. Dlatego inwestowanie w edukacje¢ matych dzieci jest tak waz-
ne, a naklady poniesione na ten cel zwrdca sie w przysziosci wielokrotnie.
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tUKASZ FIEBICH

Technologia informacyjna
w edukacji medialnej na etapie wychowania
przedszkolnego

Wstep

W dynamicznie rozwijajacym sie wspotczesnie Swiecie niezwykle waz-
nym czynnikiem jest wprowadzanie technologii informacyjnej do wigk-
szosci dziedzin zycia. Dzieki nim codzienne czynnosci staja sie tatwiejsze,
pozwalaja zaoszczedzié¢ czas, a nawet pienigdze.

Istotne jest podazanie z duchem czasu i stosowanie rozwigzan uspraw-
niajacych komunikacje oraz przyspieszajacych zdobywanie informagji.
Technologia informacyjna okazuje sie¢ waznym elementem, szczegélnie
w zakresie umiejetnosci kazdego nauczyciela i pedagoga.

Niezwykle wazne staja si¢ r6zne formy podnoszenia kwalifikacji i kur-
sy doskonalace w zakresie technologii informacyjnej, poniewaz ,|[...] kaz-
dy obywatel (w tym: uczen, nauczyciel), w takim samym sensie, w jakim
nabywa umiejetnoé¢ czytania, pisania, rachowania, powinien dazy¢ do
zwiekszenia umiejetnosci postugiwania sie technologia informacyjna
w swoim zyciu zawodowym (nauczyciel w nauczaniu) i osobistym”*.

W niniejszej pracy podjeto probe glebszego poznania oceny potencja-
tu kompetencyjnego nauczycieli wychowania przedszkolnego w zakresie
technologii informacyjnej, stosowanej w edukacji najmlodszych. Aby zo-
brazowac opisywane zagadnienia teoretyczne, postuzono sie wynikami
badan empirycznych, przeprowadzonych wsréd nauczycieli wychowania
przedszkolnego.

M. s y s t o, Technologia informacyjna. Stare i nowe wyzwania dla edukacji [http:/ /www.
intereol.net /prezentacje/ MMSyslo_TI_stare_i_nowe_wyzwania.ppt], 29.04.2009.
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Technologia informacyjna

Maciej M. Systo definiuje technologie informacyjna, jako ,[...] zespo6t
srodkow (czyli urzadzen, takich jak komputery i ich urzadzenia ze-
wnetrzne oraz sieci komputerowe) i narzedzi (czyli oprogramowanie), jak
réwniez inne technologie (takie, jak telekomunikacja), ktére stuza wszech-
stronnemu postugiwaniu sie informacja”?.

Potrzebe komunikowania si¢ z innymi ludZmi czlowiek odczuwat juz
w czasach starozytnych. Mozna powiedzie¢ nawet, ze komunikowanie
nalezy do jednych z najstarszych proceséw spotecznych towarzyszacych
cztowiekowi’. Byto ono niezbedne w celu porozumienia sie z innymi -
czy to za pomoca symboli, stéw czy gestow. Analizujac wszystkie zmiany
zachodzace w ciggu ostatnich dwoéch wiekéw, mozna stwierdzié, ze przy-
czynily sie one do uksztaltowania wspoélczesnego spoteczenistwa informa-
cyjnego*. Nalezy zwrdci¢ uwage na to, iz komputer, podobnie jak szereg
innych technologii informacyjnych, przede wszystkim medialnych, poja-
wit sie dopiero we wspolczesnych czasach®. Jeszcze kilkanascie lat temu
zwykle, codzienne czynnosci wygladaly zupelnie inaczej niz obecnie.
W dzisiejszych czasach cztowieka zewszad otacza technika. Komputery-
zacja zostala objeta kazda sfera zycia i ciezko jest wyobrazi¢ sobie wspéi-
czesnemu spoleczenistwu zycie bez komputera, telefonu komérkowego
czy dostepu do sieci Internet.

Bez watpienia dynamicznie rozwijajace si¢ technologie informacyjne
sa wspoélczesnie zwigzane z tzw. multimediami. J6zef Bednarek jedna
z najszybciej rozwijajacych sie technik komputerowego przedstawiania
informagji, jaka sa multimedia, definiuje jako , przekazywanie informacji
za pomoca wielu mediéw”. Aktualnie zamiast okreslenia ,$rodki” coraz
czesciej uzywa sie pojecia ,media”, ktére w dydaktyce oznaczaja ,|...] 162-
norodne przedmioty oryginalne lub ich desygnaty obrazowe, dZwigkowe,
obrazowo-dzwiekowe lub manipulacyjne” °.

Wspdlczesne technologie informacyjne mozna zdefiniowag, jako ,,[...]
ogo6l metod i technik komunikowania si¢ ludzi w zakresie tworzenia,

2M. Sy s t o, Technologia informacyjna w edukacji [http:/ /www.snti.pl/snti/files/ti_w._
edukagji.pdf], 29.04.2009.

ST.Barski, Technologie informacyjno-komunikacyjne w edukacji, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Opolskiego, Opole 2006, s. 15.

4]. B ednar ek, Multimedia w ksztalceniu, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2008, s. 26.

5Tamze, s. 32.

8 Tamze, 5.45-46.
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przechowywania, selekgji, transmisji i udostepniania informacji”’. W od-
leglych czasach proces komunikacji opierat sie gtéwnie na podrézowaniu,
pokonywaniu tysiecy kilometréw, obecnie stuzy nam do tego komputer
z polaczeniem do sieci Internet, telefon, radio, telewizja. Zdecydowanie
ulatwia i przyspiesza to caly proces komunikacji. Bozena Kubiczek pisze,
ze wspolczesny cztowiek powinien posiada¢ umiejetnosci, ktére pomoga
mu w dazeniu za wszelkimi zmianami cywilizacyjnymi. Do umiejetnosci,
o ktérych mowa, zalicza sie ,[...] komunikowanie si¢, doskonalenie, my-
Slenie, poszukiwanie, dzialanie, korzystanie ze Zrédet informacji, rozwia-

zywanie probleméw, wspotpraca i uczenie sig”®.

Wspotczesny nauczyciel

Wedlug J6zefa Pétturzyckiego uczenie sie - to proces, w wyniku kt6-
rego, przy wykorzystaniu do$wiadczenia, poznania i ¢wiczenia powstaja
nowe formy zachowania sie i dziatania. ,Uczenie si¢ to nabywanie wie-
dzy, a nauczanie to dzialalno$¢ nauczyciela organizujaca i ulatwiajaca
uczniom uczenie si¢”’. Aby proces nauczania - uczenia si¢ byt wlasciwie
realizowany, w procesie ksztalcenia powinna wystepowaé réwnowaga
pomiedzy ,[...] skutecznym i nowoczesnym nauczaniem oraz efektyw-
nym i $wiadomym uczeniem si¢” ™.

Wspolczesna edukacja powinna traktowac ucznia jako samodzielna
jednostke, wyposazona w szeroki wachlarz mozliwosci. W obecnym mo-
delu ksztalcenia nauczyciel nie powinien odgrywac roli wszechwiedzace-
go mistrza, lecz osoby, ktéra prowokuje ucznia do poszukiwania informa-
qji i procesu rozwigzywania wszelkich probleméow!!.

Poruszajac tematyke wspomagania procesu nauczania, mozna wpro-
wadzi¢ pojecie ,wspolczesny nauczyciel”. Osoba taka powinna by¢ tzw.
przewodnikiem uczniéw, ktéry bedzie w stanie wskaza¢, jak z poszcze-
golnych informacji nalezy konstruowaé¢ wiedze, jak zlokalizowa¢, okre-
§li¢ problem, a nastepnie szybko i sprawnie go rozwiazaé. Wspoltczesny
nauczyciel powinien takze okresli¢ ,[...] jak wspiera¢ uczacych w ich pra-
cy grupowej, jak mysle¢ o przedmiocie dyskusji, jak formulowac pytania,

7Tamze, s. 55.

8B.Kubiczek, Metody aktywizujgce. Jak nauczyc uczniow uczenia sie?, Wydawnictwo
NOWIK, Sp.j., Opole 2007, s. 9.

L.Potturz y ¢ ki, Dydaktyka dla nauczycieli, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun
1998, s. 26.

10 Tamze, s. 93.
B Kubicze k, Metody..., dz.cyt., s. 11-14.



94 Yukasz Fiebich

w jaki spos6éb poszukiwac odpowiedzi, radzi¢, jak formutowac i analizo-
wac problem, jak doswiadczaé zdarzen i wyzwan osadzonych w kontek-
Scie rzeczywistych, zyciowych sytuacji, ktére sa bardzo interesujace dla
uczacych sie i przyczyniaja sie do satysfakcji z nauki”.

Nauczyciel przygotowujacy zajecia edukacyjne w przedszkolu z wy-
korzystaniem komputera powinien zwréci¢ uwage na gotowe, ogdlno-
dostepne na rynku oprogramowanie edukacyjne oraz dostepne edytory
graficzne i tekstowe.

Planujac takie zajecia, warto pomysle¢ o stworzeniu wlasnej prezenta-
¢ji multimedialnej oraz dokladnie przejrze¢ zaséb internetu. Wspétczesni
producenci oprogramowan komputerowych maja w swej ofercie duzy
wybér programoéw przeznaczonych dla dzieci w wieku przedszkolnym.
Programy takie odwoluja sie najczesciej do trzech rodzajow aktywnosci
edukacyjnej przedszkolakow, ktore mozna okresli¢ jako: 1) prosta nauka;
2) rozwigzywanie probleméw oraz 3) rozwdj kreatywnosci.

Prosta nauka - polega na zdobywaniu przez przedszkolakéw podsta-
wowych informagji, takich jak nazwy poér roku, znaki matematyczne, lite-
ry alfabetu, nazwy miesiecy i dni tygodnia.

Rozwiazywanie probleméw - ten rodzaj aktywnosci edukacyjnej wy-
maga pokonywania pewnych trudnoéci. Polega na tym, ze dziecko prze-
zwycieza je przez odkrycie brakujacych elementéw pewnej catosci badz
przez powiazanie dostepnych elementéw w jedng, logiczna caloscé.

Aktywnos¢ kreatywna - dzieki niej dziecko moze wyrazi¢ samo sie-
bie, moze tworzy¢ krétsze lub dtuzsze wypowiedzi na dowolne lub $ciéle
okre$lone tematy, moze kolorowac obrazki, tworzy¢ melodie, wymy$la¢
zagadki'®.

Sprzet komputerowy zdecydowanie ulatwia nauke. Szczegodlnie
w przedszkolu stosowanie ,nauki poprzez zabawe” stanowi jeden z naj-
wazniejszych argumentéw przemawiajacych za wykorzystaniem kompu-
tera w pracy z matymi dzie¢mi. Dzieki barwnej oprawie graficznej, koloro-
wym animacjom, dZwigekom nauka poprzez zabawe staje si¢ bardzo mita
i przyjemna dla dzieci, ktére w mlodszym wieku nie s nawet swiadome
procesu uczenia sie'®. Mowa tu o grach edukacyjnych, ktorych na rynku
jest pod dostatkiem. J6zef Bednarek okreéla dydaktyczno-wychowawcze
wartosci gier komputerowych stosowanych w procesie nauczania - ucze-
nia sie jako bardzo duze. Wyjaénia réwniez, ze edukacyjne gry kompu-
terowe ,[...] moga by¢ wykorzystywane do usuwania zaburzeni rozwo-

2M.Kotacz K. Zuchelowska, Dydaktyczny kontekst edukacji przedszkolnej wspo-
maganej komputerem, , Blizej Przedszkola. Wychowanie i Edukacja” 2006, nr 3.

BG. Gre gorczyk, W.Jochemczyk, Komputer i mate dziecko, , Wychowanie
w Przedszkolu” 1998, nr 1, s. 15.
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jowych, rozwijania umiejetnosci intelektualnych, wspomagania rozwoju
osobowosciowego oraz wdrozenia do pracy z tym Srodkiem audiowizu-

alnym”.

Proces dydaktyczno-wychowawczy wspomagany
komputerowo

Wsréd dostepnych obecnie srodkéw dydaktycznych istotne miejsce
zajmuje komputer i wazne jest, aby w zadnym przedszkolu go nie za-
braktfo. Jak wspomina w swoim artykule Malgorzata Wojciechowska -
mate dzieci nie napotykaja barier psychologicznych i to wiasnie w wieku
przedszkolnym powinny doswiadczy¢ pierwszego kontaktu z kompute-
rem. Jest to dla kazdego cztowieka okres wolny od obaw, lekéw czy zaha-
mowan zwigzanych z obstuga skomplikowanego sprzetu®.

Komputer jako érodek dydaktyczny ma ogromne znaczenie i wyso-
ka warto$¢, gdyz ponad 80% informacji czlowiek odbiera poprzez zmyst
wzroku. Dodatkowo dzieki wykorzystaniu komputera proces edukacyjny
przybiera wielokodowgq i wielozmystowgq postaé, wszechstronnie aktywi-
zuje dzieci. Podczas takich zaje¢ przekazywane sa komunikaty stowne,
graficzne, stuchowe, audiowizualne, co wywoluje u dzieci emocje i przy-
czynia sie do ksztaltowania u nich pozytywnych motywacji do zdobywa-
nia wiedzy.

~Komputery oddziatuja na sfere emocjonalno-motywacyjna ma-
tych dzieci, ksztaltujg ich postawy i uczucia estetyczne, rozbudzaja
zainteresowania, wywoluja przezycia, wzruszenia, ktére rozbudzaja
zainteresowania tre$ciami poznawczymi, a nauczycielowi utatwiaja
realizacje zalozonych celéw edukacyjnych”®.

Badania nad efektywnoscia i wzrostem jakosci ksztalcenia z wykorzy-
staniem technologii informacyjnej wéréd dzieci w wieku przedszkolnym
(3-6 lat) przeprowadzono we Francji, Niemczech, Wloszech, Portugalii,
Hiszpanii i Wielkiej Brytanii. Zleconym przez firme IBM badaniom prze-
wodniczyli John Siraj-Blatchford z Uniwersytetu Cambridge oraz Iram
Siraj-Blatchford z Instytutu Edukacji Uniwersytetu Londyriskiego. Praco-
wali wspdlnie z zespotami badaczy akademickich z poszczegélnych kra-
jow.

14]. Bednarek, Multimedia..., dz.cyt., s. 145.

BM. Wo jciechowska, Komputer - cenna pomoc w przedszkolu, , Wychowanie
w Przedszkolu” 1999, nr 9.

*M.Kotacz, K. Zuchelowska, Dydaktyczny kontekst..., dz.cyt.
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Firma IBM, ktéra prowadzi program nauczania przedszkolnego Kid-
Smart, wprowadza swoéj produkt w porozumieniu z organami i instytu-
cjami odpowiedzialnymi za nauczanie przedszkolne, zwykle z minister-
stwami edukacji. To wtasnie ministerstwa edukacji opiniuja caly pro-
gram, biora udziat w wyborze placowek, a takze zapewniaja odpowied-
nie szkolenia nauczycielom. Gléwnym celem programu, jak zapewnia
pomystodawca i producent programu, jest ,[...] opracowanie proceséw
dydaktycznych rozszerzonych o stosowanie technologii informatycz-
nych”.

W ramach projektu IBM KidSmart placéwkom, ktére prowadza na-
uczanie przedszkolne, przekazywane sg zestawy komputerowe zapro-
jektowane z mysla o dzieciach w wieku 3-7 lat. Wspomniany zestaw
obejmuje komputer w kolorowej, bezpiecznej dla najmtodszych uzyt-
kownikéw obudowie wraz z odpowiednim oprogramowaniem eduka-
cyjnym.

»,Oprogramowanie IBM KidSmart wspiera program nauczania
poczatkowego w zakresie podstaw matematyki, jezyka angielskiego
oraz logicznego myslenia, a ponadto, poprzez wprowadzenie ele-
mentéw nowosci i zabawy, urozmaica i uatrakcyjnia zdobywanie
nowych umiejetnosci. Poprzez udzial w programie dzieci juz we
wczesnych latach ucza sie, jak madrze korzysta¢ z komputera, co
ksztattuje ich odpowiedzialne podejécie do wykorzystania najnow-
szych technologii w p6ézniejszym zyciu”.

Badania nad oceng programu KidSmart prowadzono w wymienionych
krajach dwa lata i zakoniczono je w roku 2003. Wprowadzono miedzy-
narodowa skale ocen - od nieodpowiedniej (1) do doskonatej (7). Przed
wdrozeniem programu zadne z przedszkoli nie osiagneto oceny 5, czy-
li proces dydaktyczny nie byl na dobrym poziomie w zadnej placowce.
Tylko po roku funkcjonowania programu w przedszkolach we Wloszech,
Portugalii i Wielkiej Brytanii uzyskano ocene 5 (dobry). Stosowanie pro-
gramu przyniosto oczekiwane efekty, nie tylko jesli chodzi o uczniéw. Za-
uwazono réwniez, ze uczestniczacy w programie nauczyciele z wieksza
swoboda, w stopniu bardziej zaawansowanym i co wazniejsze - w wiek-
szym stopniu korzystaja ze sprzetu komputerowego®.

17 Program nauczania przedszkolnego IBM KidSmart. Ocena funkcjonowania
programu we Francji, Niemczech, Wloszech, Portugalii, Hiszpanii i Wielkiej Brytanii
[http:/ /www-05.ibm.com/pl/responsibility/ pdf/report_sum mary_English.pdf], 2.02.
2009.
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Tabela 1

Wskazniki poprawy jakosci procesow edukacyjnych wykorzystujgcych technologie informacyjne
w placéwkach objetych programem KidSmart

Pr.zyswa]ap.le Dostep do narzedzi Uczenie sie
informacji . o zastosowaniach
L . informatycznych "
i umiejetnosci { korzvstanie z nich technologii
Kraj komunikacyjnych Y informatycznych
W1zyta wizyta lezyta wizyta leyta wizyta
PIETWSZ8 1y sncowa | PTWS28 | joncowa | PPETWS”4 | koncowa
(wstepna) (wstepna) (wstepna)
Wielka Brytania 2,7 4,9 2,1 52 2,3 4,8
Hiszpania 1,0 2,4 1,0 2,8 1,0 2,8
Wtochy 3,0 5,0 2,7 5,0 1,3 4,4
Niemcy 14 3,9 1,0 4,0 24 3,4
Francja 2,0 4,0 2,3 55 1,5 53
Portugalia 3,1 59 3,0 6,0 3,1 53

Legenda: 1 - nieodpowiedni, 3 - minimalny, 4 - dostateczny, 5 - dobry, 6 - bardzo
dobry, 7 = doskonaly.

Z 1 6 d 1 o: Program nauczania przedszkolnego IBM KidSmart. Ocena funkcjonowania
programu we Francji, Niemczech, Wtoszech, Portugalii, Hiszpanii i Wielkiej Brytanii [http:/ /
www-05.ibm.com/ pl/responsibility / pdf/report_summary_English.pdf], 12.02. 2009.

Edukacja medialna w polskim przedszkolu
— wyniki badan

Obserwujac rozw6j komputeryzacji i analizujac wprowadzanie tech-
nologii informacyjnej w wychowaniu przedszkolnym w Polsce, mozna
stwierdzi¢, ze proces ten jest ciaggle na etapie rozwoju. Niewiele placowek
uwzglednia w swoim programie ksztalcenie wspomagane komputerowe.
Zauwaza sie potrzebe stosowania technologii informacyjnej na tym etapie
edukacyjnym, jednak edukacje i ksztalcenie w zakresie obstugi sprzetu
komputerowego nalezatoby rozpoczac¢ od przeszkolenia nauczycieli wy-
chowania przedszkolnego i u§wiadomienia im wartosci, jakie daje kom-
puterowe wspomaganie procesu dydaktycznego.

Badania nad wykorzystaniem technologii informacyjnej w edukacji
przedszkolnej, o ktérych mowa w niniejszym opracowaniu, zostaly prze-
prowadzone w 2009 r. w wojewddztwie opolskim wsréd nauczycieli wy-
chowania przedszkolnego, pracujacych zaré6wno w placéwkach publicz-
nych, jak i niepublicznych. Lacznie wzieto w nich udziat 120 nauczycieli.
W celu weryfikacji faktycznego stanu komputeryzacji procesu edukacyj-
nego w przedszkolach postuzono sie metoda sondazu diagnostycznego.
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Na potrzeby badan, ktérych wyniki prezentuje sie¢ w niniejszej pracy, wy-
brano technike ankiety.

47,5 |:| przedszkole
43,3 publiczne

[l] preedszkole 7. d+to: Badania

niepubliczne
wtasne.

Ryc. 1. Korzystanie
z komputera
58 34 w pracy zawodowej

I — a miejsce pracy

Zdecydowana wigkszoé¢ badanych oséb (ponad 90%) uzywa kompu-
tera w celach zawodowych. Komputer wykorzystywany jest do r6znych
zadan - nauczycielom-wychowawcom potrzebny jest do prowadzenia
dokumentacji, kart obserwacji dzieci, przygotowywania zaje¢ (scenariu-
szy, pomocy), nauczyciele muzyki i rytmiki uzytkuja wiele dostepnych
programoéw do tworzenia i obrébki muzyki, pozostali nauczyciele - spe-
cjalisci - gtéwnie w celach opracowywania zajec¢; 11 oséb (ponad 9%) de-
klaruje, ze nie korzysta z komputera i jako powéd wskazuje, ze nie ma
takiej potrzeby.

Niewatpliwie w dzisiejszych czasach komputer z odpowiednim opro-
gramowaniem sluzy nauczycielom przede wszystkim do przygotowania
pomocy oraz materialéw do zajec.

[% badanych]

D przedszkole
50,8 publiczne

42,5 [  preedszkole
] 37,5 niepubliczne

27,5 26,7

19,2
14,2

[% badanych]

16,7 16,7

11,7 716 d1to: Badania

Hs_’3| wlasne.
Ryc. 2. Zrodta,

z jakich korzystaja
nauczyciele

w celu przygotowania
sie do zajec

a miejsce pracy

internet
stowniki
inne

programy
multimedialne

multimedialne
encyklopedie

multimedialne
filmy edukacyjne

Ponad 93% badanych nauczycieli korzysta z internetu, aby przygotowac
sie do zajec. Jest to bardzo popularna obecnie forma pozyskiwania informa-
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qji, lecz nie zawsze informacje takie sa wiarygodne i prawdziwe. Korzystajac
z zasobow sieci, nalezy wiec pamietad, aby podchodzi¢ do nich z pewnym
dystansem, rozsadkiem i w celu upewnienia si¢, Ze na pewno znalezione
przez nas informacje sa prawdziwe - poréwnac je z innymi Zrédtami.

Duza grupa badanych (65%) uzytkuje dostepne na rynku programy
multimedialne, by przygotowac sie do zaje¢. Nieco mniejszy odsetek ba-
danych korzysta ze stownikéw multimedialnych (ponad 33%, sa to glow-
nie nauczyciele jezykoéw obcych), encyklopedii multimedialnych (ponad
33%) oraz filméw edukacyjnych (ponad 44%). Przy odpowiedziach na
pytanie respondenci mieli réwniez do wyboru opcje ,,inne”. Najczesciej
wskazywanymi Zrédtami byty:

* ksiazki, czasopisma;

* CD, mp3;

* dostepne scenariusze i pomoce;

* zestawy, pakiety dla nauczycieli.

Wyniki badan pokazuja, ze niemal w przypadku wszystkich badanych
komputer uzywany jest jedynie w celu przygotowania si¢ do zaje¢ lub
prowadzenia dokumentacji czy prac administracyjnych, ale nie wystepuje
jako érodek dydaktyczny w samym procesie nauczania. Wydaje sie, Ze na-
uczyciele nie maja $wiadomosci ogromnych korzysci ptynacych z umiejet-
nego wkomponowania komputera wraz z odpowiednio wyselekcjonowa-
nymi programami edukacyjymi w proces dydaktyczno-wychowawczy.

Prawie 90% respondentéw zdeklarowato che¢ uczestnictwa w jakiej-
kolwiek formie doskonalenia zawodowego w zakresie TI zorganizowa-
nego przez placéwke, w ktorej badani pracuja. Mimo Ze na studiach pe-
dagogicznych istnieje obowigzkowe ksztalcenie z dziedziny technologii
informacyjnej, pojawia sie potrzeba organizowania kurséw i szkolen prze-
znaczonych dla nauczycieli wychowania przedszkolnego w zakresie pod-
noszenia kwalifikacji w tym zakresie. Zauwaza si¢ koniecznos¢ pokazania
waloréw komputera oraz tego, jakie znaczenie w edukacji przedszkolnej
ma komputer.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze nauczyciele wychowania przed-
szkolnego wykazuja zainteresowanie nowosciami technologicznymi, jed-
nak niechetnie wprowadzaja je w praktyke i codzienng prace z dzie¢mi.

Podsumowanie

Rozw¢j cywilizacji podyktowat koniecznoéc¢ stosowania technologii in-
formacyjnej w pracy dydaktycznej. Komputer stat si¢ narzedziem pracy,
bez ktérego nie moze obejs¢ sie wspolczesny nauczyciel. Wiekszos¢ peda-
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gogoéw posiada komputer w domu i uzywa go w codziennych przygoto-
waniach si¢ do zaje¢. Komputer wykorzystywany jest jako innowacyjny
srodek audiowizualny, ktéry usprawnia prace nauczycieli, pozwala za-
oszczedzi¢ czas oraz uatrakcyjnia proces ksztalcenia:

* daje mozliwos¢ opracowania ciekawych pomocy dydaktycznych;

* w duzym stopniu utatwia prowadzenie dokumentacji nauczyciela;

* podnosi efekty nauczania i wychowania, a takze wyzwala aktywnos¢
dzieci.

Po analizie uzyskanych wynikéw badant mozna stwierdzié, ze nauczy-
ciele wychowania przedszkolnego w duzym stopniu wykorzystuja techno-
logie informacyjng, jednak tylko w celu przygotowania pomocy do zajec.
Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli wychowania przedszkolnego potra-
ti bezproblemowo obstugiwac sprzet komputerowy, uzywac potrzebnego
w pracy zawodowej oprogramowania. Nauczyciele stosuja wspélczesnie
dostepne technologie informacyjne na miare swoich potrzeb, jednak zbyt
rzadko sg to komputer i dostepne obecnie na rynku multimedialne pro-
gramy edukacyjne w pracy z dzie¢mi. Przeprowadzone badania nie wy-
czerpuja w pelni omawianego problemu. Z uwagi na rozleglos¢ tematu,
jakim okazuje sie by¢ komputerowe wspomaganie w nauczaniu, uzyskane
wyniki przeprowadzonych badarht moga by¢ wstepem do dalszych, gteb-
szych analiz i poszukiwarn odpowiedzi na pytania o powody, dla ktérych
nauczyciele niechetnie korzystaja z najnowoczesniejszych rozwigzan pod-
czas zaje¢ dydaktycznych.

Aby nauczyciele wychowania przedszkolnego nie mieli watpliwosci
i nie bali si¢ stosowania komputera wraz z odpowiednim oprogramowa-
niem w edukacji najmtodszych, nalezy pokazaé, ze nauka poprzez zaba-
we, jaka jest mozliwa przy wykorzystaniu dostepnych komputerowych
programéw edukacyjnych, bardzo czesto przynosi lepsze efekty niz tra-
dycyjna forma nauki czytania czy liczenia, a sam proces jest dla najmtod-
szych przyjemny. Sposobem na u$wiadomienie nauczycielom wartosci
dydaktycznych stosowania sprzetu komputerowego moze okazac sie or-
ganizowanie kurséw, w ktorych che¢ udziatu wykazuje wiekszos¢ bada-
nych. Kursy i szkolenia moga by¢ idealng okazja do tego, aby nauczyciele
przekonali si¢ do programéw komputerowych, ktére charakteryzuja sie
medialnoscig (bogactwem réznorodnych form przekazu informacji) i inte-
rakcyjnoscia (mozliwoscia wyboru)'®.

BR.Raszka, Komputerowe wspomaganie procesu zintegrowanej edukacji matematycznej
uczniow klas pierwszych w zakresie arytmetyki, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2008,
s. 62.
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LUCYNAPOLZER-MIZIO

Liczby w edukacji matematycznej
— nowa podstawa programowa

W pracy skupiono si¢ na przedstawieniu procesu wprowadzania liczb,
dziatan na liczbach oraz zagadnient zwigzanych z liczeniem w edukagji
matematycznej ucznia, od przedszkola az do matury. Oparto sie na ak-
tualnie obowigzujacym Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia w poszczegoélnych typach szkot!. Rozpo-
rzadzenie zawiera podstawe programowa okreslajaca wychowanie przed-
szkolne? oraz ksztalcenie ogélne w szkotach podstawowych?®, gimnazjach,
szkotach ponadgimnazjalnych?, zasadniczych szkotach zawodowych’,
szkotach policealnych, szkotach specjalnych, a takze podstawe programo-
wa dotyczaca uczniéw z uposledzeniem umystowym?®.

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w po-
szczegodlnych typach szkot, DzU 2009, nr 4, poz. 17.

2 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialow
przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkol-
nego. Zaltacznik nr 1 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia
2008 1. ..., dz.cyt.

3Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkét podstawowych. Zatacznik nr 2
do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. ..., dz.cyt.

4Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla gimnazjéw i szkoét ponadgimnazjal-
nych, ktérych ukoriczenie umozliwia uzyskanie swiadectwa dojrzalosci po zdaniu egzami-
nu maturalnego. Zatacznik nr 4 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 grudnia 2008 r. .., dz.cyt.

> Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla zasadniczych szkot zawodowych.
Zalacznik nr 5 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
..., dz.cyt.

®Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla uczniéw z uposledzeniem umysto-
wym w stopniu umiarkowanym lub znacznym w szkotach podstawowych i gimnazjach.
Zalgcznik nr 3 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
..., dz.cyt.
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Zatacznik nr 1 do Rozporzadzenia’” obejmuje Podstawe programowa
wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych
w szkolach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolne-
go®. Zawiera cele wychowania przedszkolnego oraz obszary, w ktérych
na zajeciach przedszkolnych nalezy wspomagac rozwdj dzieci, wychowy-
wac je i ksztalci¢. Jednym z obszaréw jest wspomaganie rozwoju intelek-
tualnego dzieci wraz z edukacja matematyczng. W obszarze tym, w zakre-
sie liczenia i poznawania liczb, dziecko koriczace edukacje przedszkolna
i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej powinno:

* umie¢ liczy¢ obiekty;

* odrdznia¢ liczenie bledne od poprawnego;

* postugiwac sie liczebnikami porzadkowymi;

* wyznaczaé sume i réznice, czyli dodawac i odejmowac (moze poma-
gac sobie liczeniem na palcach lub wykorzystywac inne zbiory zastepcze);

¢ ustala¢ rownolicznosé dwoch zbiorow;

* rozumied, na czym polega pomiar dtugosci i zna proste sposoby mie-
rzenia, np. krokami czy stopami.

Podstawa programowa ksztalcenia ogdélnego dla szkél podstawo-
wych’, znajdujaca sie w Zataczniku nr 2 do Rozporzadzenia'®, dotyczy
dwoch etapéw edukacyjnych: I etap, tzw. edukacja wczesnoszkolna, czy-
li klasy I-III oraz etap II obejmujacy klasy IV-VI szkoly podstawowe;.
W I etapie edukacyjnym nauczanie dzieci przebiega w formie ksztalce-
nia zintegrowanego, natomiast w II etapie uczniowie realizuja materiat
z poszczegdlnych przedmiotéow. Nowa podstawa programowa dla klas
I-1IT zostata wprowadzona w roku szkolnym 2009/2010 w klasach pierw-
szych, w pozostalych klasach szkoly podstawowej realizowana jest stara
podstawa nauczania'!, az do zakonczenia II etapu nauczania. Aktualnie
nauka matematyki wedtug nowej podstawy programowej'? obejmuje kla-
sy I-IV szkoty podstawowe;.

7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 . ..., dz.cyt.

8 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego... Zatacznik nr1 ..., dz.cyt.

9 Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkét podstawowych. Zalacznik
nr2 .., dz.cyt

10 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w po-
szczegolnych typach szkot, DzU 2009, nr 4, poz. 17. ..., dz.cyt.

1 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r., DzU:
2002, nr 51, poz. 458; 2003, nr 210, poz. 2041; 2005, nr 19, poz. 165; 2006, nr 228, poz. 1669;
2007, nr 157, poz. 1100; 2008, nr 159, poz. 992 w sprawie podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkot.

12 podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkét podstawowych. Zalacznik
nr2 .., dz.cyt.
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W podstawie programowej I etapu nauczania wyodrebniono tresci
dotyczace ksztalcenia w klasie pierwszej. Wiadomosci i umiejetnosci na-
byte przez uczniéw w pierwszym roku nauki szkolnej sa nastepnie powta-
rzane i rozszerzane w klasach II i III; beda one stanowic baze do dalszego
rozwoju i ksztatcenia w klasach starszych. Uczen, ktéry konczy klase I,
z edukacji matematycznej powinien wynies¢ wiadomosci i umiejetnosci
z czterech zakres6éw, mianowicie: czynnosci umystowych waznych dla
uczenia si¢ matematyki, liczenia i sprawnosci rachunkowych, pomiaru
oraz obliczen pienieznych. Skupiajac sie na obszarach zwigzanych z licz-
bami i liczeniem, uczen konczacy klase I powinien:

* sprawnie liczy¢ réznorakie obiekty, dostrzegajac przy tym regular-
nosci dziesigtkowego systemu liczenia;

* wymienia¢ kolejne liczby, poczawszy od wybranej, w kolejnosci ro-
snacej i malejacej, w zakresie do 20;

* zapisywac liczby za pomoca cyfr, w zakresie do 10;

* wyznacza¢ sumy i réznice, przy czym dziecko moze pomagac sobie
liczeniem na palcach lub wykorzystywac zbiory zastepcze;

* sprawnie dodawac i odejmowac w zakresie do 10, przy czym uczen
powinien umieé poprawnie zapisywac te dziatania.

W Kklasie I wprowadzane sa proste zadania tekstowe, zatem uczeni po-
winien posiaé¢ umiejetnos¢ zapisywania rozwigzania takiego zadania,
wykorzystujac zapis cyfrowy oraz symbole dziatan. Jako kontynuacje
i rozszerzenie z edukacji przedszkolnej mamy réwniez ustalanie row-
nolicznosci zbioréw, jednak w klasie pierwszej dochodzi obserwowanie
zmian w ukladzie elementéw poréwnywanych zbioréw.

Inne umiejetnosci konieczne do opanowania w klasie I, dotyczace li-
czenia:

* radzenie sobie w sytuacja zyciowych, w ktérych potrzebna jest umie-
jetnoé¢ dodawania i odejmowania;

* numerowanie obiektéw uktadanych w serie rosnace lub malejace;

* znajomo$¢ nominaléw monet i banknotu 10 zt oraz radzenie sobie
w sytuacjach kupna-sprzedazy;

* znajomo$¢ pojecia ,dlug” (przydatne przy wprowadzaniu liczb
ujemnych w starszych klasach).

Z liczeniem zwigzane jest rowniez mierzenie dtugosci, wazenie przed-
miotéw oraz odmierzanie objetosci ptynéw, jednak w bardzo prostym za-
kresie.

W Kklasie I uczniowie poznaja dodawanie (przeliczanie i doliczanie)
oraz odejmowanie (przeliczanie i odliczanie), natomiast w klasie II wpro-

B Tamze.
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wadza sie kolejne dziatania, czyli mnozenie i dzielenie, zwieksza sie réw-
niez zakres dodawania i odejmowania. Mnozenie wprowadza sie jako
wielokrotne dodawanie tego samego sktadnika, natomiast dzielenie jako
mieszczenie lub jako podzial. W podstawie programowej nie sa przed-
stawione umiejetnosci i wiadomosci, jakie uczern powinien osiaggnaé na
koniec klasy II, mamy natomiast wyszczegélnione wymagania na koniec
klasy III. A wiec uczen pod koniec klasy III powinien:

¢ liczy¢ po 1 od danej liczby, dziesigtkami od danej liczby oraz setkami
od danej liczby, wszystko to w zakresie 1000, w kolejnosci rosnacej, jak
i malejacej;

* zapisywac liczby cyframi i odczytywac je, réwniez w zakresie 1000;

* porownywac dwie liczby w zakresie 1000, nie tylko stownie, ale wy-
korzystujac w tym celu symbole mniejszosci, wigkszosci i réwnoéci (<, >,
=);

* dodawac i odejmowac w zakresie 100 oraz znaé tabliczke mnozenia
(jednak nie wprowadza sie na tym etapie edukacji algorytméw dziatan
pisemnych);

* potrafi¢ sprawdzi¢ wynik odejmowania za pomoca dodawania oraz
wynik dzielenia za pomoca mnozenia (nie odwrotnie, sprawdzamy dzia-
tanie trudniejsze za pomoca tatwiejszego).

Z liczeniem zwigzane sa rowniez inne wiadomosci i umiejetnosci, jakie
uczniowie nabywaja podczas zaje¢ z edukacji matematycznej w klasach
I-1II. Wykorzystywane sa one potem w zyciu codziennym, a takze stano-
wia podstawe dalszej edukagcji, nie tylko matematycznej. Koriczac I etap
edukacji uczeni powinien:

* wykonywac¢ proste obliczenia pieniezne dotyczace ceny, iloéci i war-
tosci oraz radzi¢ sobie w sytuacjach wymagajacych tych umiejetnosci
w zyciu codziennym;

* odczytywac temperature (bez postugiwania sie liczbami ujemnymi,
wykorzystuje sie sformutowania ,4 stopnie mrozu”, ,2 stopnie ponizej
zera”);

* rozwigzywac proste réwnania jednodzialaniowe z niewiadoma (nie-
wiadoma przedstawiana jest w postaci okienka, nie stosuje si¢ przenosze-
nia na drugg strone);

* zna¢ liczby rzymskie od I do XII, umie¢ je odczytywac i zapisywac
(umiejetnos¢ potrzebna do odczytywania wskazar zegara oraz korzysta-
nia z kalendarza);

* rozwigzywac zadania z tekstem, w ktérych wymagane jest wykona-
nie tylko jednego dziatania (rozwiazuje sie tez zadania na poréwnywanie
réznicowe, jednak nie wykorzystuje sie porownywania ilorazowego, kt6-
re bedzie wprowadzone w II etapie edukacji);
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* oblicza¢ obwody tréjkatow, kwadratow i prostokatéw (dtugosci bo-
koéw i obwody w cm);

* mierzy¢ dtugosci, szerokosci i wysokosci przedmiotéw oraz odlegto-
Sci, wazy¢ przedmioty, odmierzaé plyny miarkami, postugiwac sie jed-
nostkami (milimetr, centymetr, metr, kilometr, kilogram, pé6t kilograma,
dekagram, gram, litr, p6t litra, éwier¢ litra, bez przeliczania tych jednostek
i bez wyrazefi dwumianowanych);

* porzadkowaé chronologicznie daty, postugiwaé sie kalendarzem
i zegarkiem (proste obliczenia na pelnych godzinach).

Podstawa programowa'* okresla wymagania szczegotowe odnoszace
sie do liczb naturalnych, dziataii na liczbach naturalnych, liczb catkowi-
tych, utamkéw zwyktych i dziesietnych, dziataii na ulamkach, elemen-
tow algebry, elementéw geometrii (proste i odcinki, katy, wielokaty, kota,
okregi, bryly), obliczerr zwigzanych z geometria oraz obliczen praktycz-
nych, elementéw statystyki opisowej, zadan z tekstem. Uczen koriczacy
nauke w szkole podstawowej, w zakresie liczb naturalnych i catkowitych,
powinien:

* odczytywac i zapisywac wielocyfrowe liczby naturalne;

* umie¢ poréwnac liczby naturalne, zaokragli¢ je i zinterpretowac na
osi liczbowej;

* znac liczby rzymskie w zakresie do 30, umie¢ zamienia¢ liczby zapi-
sane w systemie dziesiatkowym na rzymski i odwrotnie;

* dodawac i odejmowaé w pamieci liczby wielocyfrowe (na peinych
dziesigtkach) oraz dodawac i odejmowac liczbe jednocyfrowa do/od do-
wolnej liczby;

* dodawac i odejmowac¢ liczby wielocyfrowe pisemnie i na kalkulato-
rze;

* mnozy¢ i dzieli¢ liczby naturalne przez liczbe jedno-, dwu- lub trzy-
cyfrowa, w pamieci - proste przyklady; za pomoca kalkulatora - przykia-
dy trudniejsze (réwniez dzielenie z resztg);

* znac i stosowac kolejnos¢ wykonywania dziatari oraz wlasnosci do-
dawania i mnozenia (przemiennosc, facznosc);

* rozpozna¢ liczby podzielne przez: 2, 3, 5, 9, 10, 100, rozpoznac liczbe
ztozong jedno- lub dwucyfrowa, rozlozy¢ liczbe dwucyfrowa na czynniki
pierwsze oraz korzysta¢ z poznanych cech podzielnosci;

* podnosi¢ liczby naturalne do drugiej i trzeciej potegi;

* poréwnywac liczby naturalne réznicowo i ilorazowo, a takze szaco-
wac wyniki dziatan.

4 Tamze.
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Podczas II etapu edukacji matematycznej uczniowie poznaja liczby cal-
kowite ujemne. Pod koniec klasy VI uczeri powinien wykazac sie nastepu-
jacymi wiadomosciami i umiejetnosciami w tym zakresie:

* interpretacja liczby catkowitej na osi;

* obliczaniem wartosci bezwzglednej liczby catkowitej;

* poréwnywaniem liczb catkowitych;

* znajomoscig praktycznych przykltadéw z zastosowaniem liczb ujem-
nych;

* umiejetnoscia wykonywania w pamieci prostych dziatar na liczbach
catkowitych.

Nowym materialem, z ktérym zapoznaja sie uczniowie w klasach IV
-VI, sa ulamki zwykle, ulamki dziesietne oraz dziatania na utamkach.
Uczen konczacy edukacje w szkole podstawowej powinien:

* przedstawiac za pomoca ulamka cze$¢ danej catosci;

* zamienia¢ utamek na iloraz liczb naturalnych i odwrotnie;

* oblicza¢ ulamek liczby naturalnej;

* skracac i rozszerza¢ ulamki zwykte, sprowadzac¢ je do wspdlnego
mianownika;

* zamienia¢ utamki niewtasciwe na liczbe mieszana i odwrotnie;

* poréwnywac utamki zwykle i dziesietne, zaokragla¢ utamki dziesiet-
ne;

* przedstawia¢ wyrazenia dwumianowane w postaci utamka dziesiet-
nego i odwrotnie;

* przedstawia¢ utamki na osi liczbowej i odczytywac je, gdy sa na niej
zaznaczone;

* zamienia¢ utamek dziesietny skoriczony na utamek zwykty;

* zamienia¢ utamek zwykly na dziesietny;

* wykonywa¢ dziatania (dodawanie, odejmowanie, mnozenie i dziele-
nie) na ulamkach zwyklych o mianownikach jedno- lub dwucyfrowych,
takze na liczbach mieszanych, réwniez na utamkach dziesietnych (pisem-
nie i z uzyciem kalkulatora);

* stosowac kolejnos¢ wykonywania dziatan w nieskomplikowanych
wyrazeniach arytmetycznych oraz wykonywaé proste obliczenia, gdy
wystepuja jednoczesnie utamki zwykle i dziesietne;

* podnosi¢ utamki zwykle i dziesietne, a takze liczby mieszane do po-
tegi drugiej i trzeciej;

* poréwnywac réznicowo utamki oraz szacowac¢ wyniki dziatan.

W innych dziatach matematyki, realizowanych w klasach IV-VI, réw-
niez konieczne jest wykonywanie obliczen z wykorzystaniem liczb na-
turalnych, catkowitych i wymiernych. Uczenn musi naby¢ wiadomosci
i umiejetnosci z nastepujacych zagadnien:
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* geometria - mierzenie dlugosci odcinka z dokladnoscia do 1 mm,
znajomos¢ twierdzenia o sumie katow w tréjkacie, obliczanie obwodéw
wielokatow, obliczanie pél czworokatéw, obliczanie objetosci i pdl po-
wierzchni prostopadtodcianéw, obliczanie miar katéw w wielokatach;

* obliczenia praktyczne - procenty (100% - catos¢, 50% - potowa, 25%
-jedna czwarta, 10% - jedna dziesiata, 1% - jedna setna), proste obliczenia
zegarowe i kalendarzowe, odczytywanie temperatury (dodatniej i ujem-
nej), zamiana jednostek dtugosci i masy, obliczenia zwigzane ze skalg, ob-
liczanie predkoéci, drogi, czasu i stosowanie odpowiednich jednostek.

W Zataczniku nr 4 do Rozporzadzenia'® przedstawiono podstawe pro-
gramowa ksztalcenia ogélnego dla gimnazjéw i szkét ponadgimnazjal-
nych, ktérych ukonczenie umozliwia uzyskanie §wiadectwa dojrzatosci
po zdaniu egzaminu maturalnego'®, zatem dotyczy III etapu ksztalcenia
- gimnazjum oraz IV etapu - szkoly ponadgimnazjalnej. Nowa podsta-
wa weszla w zycie w roku szkolnym 2009/2010 w klasach pierwszych
gimnazjum, w roku szkolnym 2012/2013 w klasach pierwszych liceum
ogolnoksztalcacego, liceum profilowanego i technikum, w roku szkolnym
2015/2016 wejdzie w klasach pierwszych liceum ogélnoksztalcacego uzu-
pelniajacego i technikum uzupelniajacego. W pozostatych klasach obo-
wigzuje stara podstawa programowa'’, az do zakonczenia cyklu naucza-
nia w tych szkotach.

Wymagania szczegétowe, konieczne do osiggniecia przez ucznia kon-
czacego III etap edukacji, obejmuja nastepujace dziaty matematyki: liczby
wymierne, potegi, pierwiastki, procenty, wyrazenia algebraiczne, réwna-
nia, wykresy funkgji, statystyka opisowa, figury plaskie i bryly.

Jezeli chodzi o liczby wymierne (dodatnie i ujemne), to uczen konczacy
gimnazjum powinien:

* wykonywa¢ dzialania (dodawanie, odejmowanie, mnozenie, dzie-
lenie) na liczbach wymiernych, przedstawionych w postaci utamkéw
zwyklych lub dziesietnych skoriczonych (z uzyciem kalkulatora i bez jego
uzycia);

* zamienia¢ utamki zwykte na dziesietne (réwniez okresowe) i odwrot-
nie (dotyczy ulamkoéw dziesietnych skoriczonych);

* oblicza¢ wartosci nieskomplikowanych wyrazen arytmetycznych,
w ktérych wystepuja liczby wymierne (utamki zwykle i dziesietne);

15 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r...., dz.cyt.

1 podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla gimnazjéw i szkét ponadgimnazjal-
nych... Zalacznik nr 4 ..., dz.cyt.

17 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. ..,
dz.cyt.
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* zaokraglac rozwiniecia dziesietne liczb;

* szacowac wartosci wyrazen arytmetycznych;

* znac¢ liczby naturalne dodatnie w systemie rzymskim, w zakresie do
3000 (potrafi je odczytac i zapisac);

* zna¢ interpretacje liczb wymiernych na osi liczbowej, potrafi¢ obli-
czy¢ odleglos¢ miedzy liczbami na osi;

* umie¢ wskazac¢ na osi liczbowej zbiér liczb spetniajacych prosta nie-
rownosc¢ ostra lub nieostrg, np.: x<1, x>2, x=3, x<4;

* rozwigzywaé problemy praktyczne, w ktérych wystepuje koniecz-
no$¢ wykonywania dziatar na liczbach wymiernych, w tym réwniez za-
miany jednostek.

Kolejny dzial, ktérym zajmuja si¢ uczniowie gimnazjum, to potegi
o wykladnikach naturalnych i catkowitych oraz pierwiastki. Na koniec III
klasy gimnazjum uczerh powinien:

* obliczaé potegi liczb wymiernych;

* zapisywacé w postaci jednej potegi iloczyny i ilorazy poteg o jedna-
kowych podstawach lub jednakowych wykladnikach oraz potege potegi
(dotyczy to wszystko wykladnikéw naturalnych);

* poréwnywac potegi o jednakowych podstawach i ré6znych wyktad-
nikach naturalnych oraz potegi o ré6znych podstawach dodatnich i jedna-
kowych wyktadniach naturalnych;

* zamieni¢ potege o wykladniku catkowitym ujemnym na potege
o wykladniku naturalnym, zapisywac¢ liczby w odpowiedniej notacji wy-
ktadniczej;

* oblicza¢ pierwiastki kwadratowe i szeécienne liczb bedacych druga
lub trzecig potega liczby wymiernej;

* wylaczac¢ czynnik przed pierwiastek oraz wlacza¢ czynnik pod pier-
wiastek;

* mnozy¢ i dzieli¢ pierwiastki stopnia drugiego oraz stopnia trzecie-
go.

W III etapie nauczania na lekcjach matematyki uczniowie poznaja pro-
centy i zagadnienia z nimi zwigzane. Uczenn koniczacy nauke w gimna-
zjum powinien:

* umie¢ przedstawic¢ czeé¢ pewnej wielkosci w postaci procentu lub
promila tej wielkosci;

* obliczac¢ procent liczby oraz wyznaczac liczbe, gdy dany jest jej pro-
cent;

* wykorzystywac obliczenia procentowe w zadaniach z problemami
praktycznymi (podwyzki, obnizki, odsetki itp.).
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Wykonywanie dzialani na liczbach wymiernych wykorzystywane jest
takze w innych dzialach matematyki. Po ukoniczeniu gimnazjum uczen
powinien opanowac:

* wyrazenia algebraiczne - obliczanie wartosci wyrazenia dla danej licz-
by;

* rOwnania stopnia pierwszego z jedna niewiadomgq - sprawdzanie, czy
dana liczba jest rozwigzaniem réwnania, rozwigzywanie rownar;

* ukfady réwnarn stopnia pierwszego z dwiema niewiadomymi - spraw-
dzanie, czy podana para liczb jest rozwigzaniem ukladu réwnan, rozwiazy-
wanie ukladéw réwnan;

* statystyka opisowa i wprowadzenie do rachunku prawdopodobien-
stwa - obliczanie Sredniej arytmetycznej i mediany podanego zestawu
danych, okreélanie prawdopodobiefistwa prostych zdarzen w doswiad-
czeniach losowych;

* figury plaskie - obliczanie pola kota, pierécienia kotowego, wycin-
ka kolowego, tréjkatow i czworokatow, obliczanie obwodow tréjkatow
i czworokatéw, obliczanie dlugosci okregu i tuku okregu, stosowanie
twierdzenia Pitagorasa w zadaniach, wyznaczanie stosunku pol wieloka-
tow podobnych, obliczanie wymiaréw wielokata powiekszonego lub po-
mniejszonego w danej skali, zamiana jednostek pola;

* bryty - obliczanie p6l powierzchni i objetosci graniastostupa proste-
go, ostrostupa, walca, stozka i kuli, zamiana jednostek objetosci.

W nowej podstawie programowej'® obliczanie pola powierzchni i obje-
tosci graniastostupoéw prostych zostalo przesuniete z II etapu nauczania
do etapu III. Natomiast z gimnazjum przeniesiono do etapu IV przyblize-
nia dziesietne liczb rzeczywistych oraz przykiady liczb niewymiernych.
Na zakoriczenie IV etapu edukacji, w zakresie liczb rzeczywistych, na po-
ziomie podstawowym, uczen powinien:

* umiec¢ przedstawic liczby rzeczywiste w réznych postaciach (utamki
zwykle, utamki dziesietne, potegi, pierwiastki);

* oblicza¢ wartosci wyrazen algebraicznych (w tym takze wymiernych)
dla podanej liczby;

* w obliczeniach stosowac¢ pierwiastki dowolnego stopnia i potegi
o wykladnikach wymiernych, a takze stosowaé prawa dziatani na pier-
wiastkach i potegach;

* stosowaé podstawowe wlasnoéci poteg w innych dziedzinach wie-
dzy (np. fizyka, chemia, informatyka);

Bpodstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla gimnazjéw i szkét ponadgimnazjal-
nych... Zalacznik nr 4 ..., dz.cyt.
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* zna¢ definicje logarytmu i stosowac jg, korzysta¢ w obliczeniach ze
wzordéw na logarytm iloczynu i ilorazu oraz logarytm potegi o wykladni-
ku naturalnym;

* oblicza¢ btad wzgledny i bezwzgledny przyblizenia liczby;

* zaznaczac przedziaty liczbowe na osi;

* wykonywac obliczenia procentowe (podatki, zysk od lokat, procent
prosty i procent sktadany).

Na poziomie rozszerzonym dochodza dodatkowo:

* interpretacja geometryczna wartosci bezwzglednej liczby, zaznacza-
nie na osi liczbowej zbioréw przedstawionych w postaci prostych réwnan
i nieréwnosci z wartoscia bezwzgledna;

* stosowanie wzoru na logarytm potegi oraz umiejetnos¢ zmiany pod-
stawy logarytmu.

Kolejnym materialem, z jakim zapoznaja sie uczniowie, s ciagi liczbo-
we; ha poziomie podstawowym obowiazuje:

* wyznaczanie wyrazow ciagu, gdy dany jest wzor ogolny;

* badanie, czy podany ciag jest arytmetyczny badZ geometryczny;

* stosowanie wzoréw na n-ty wyraz oraz sume n poczatkowych wyra-
zOw ciggu arytmetycznego oraz geometrycznego.

W rozszerzeniu dochodzi dodatkowo wyznaczanie wyrazéw ciagu
przedstawionego rekurencyjnie, obliczanie granic ciaggéw, szeregi geome-
tryczne zbiezne i obliczanie ich sum.

Z trygonometrii uczniowie powinni wynie$¢ nastepujace wiadomosci
i umiejetnosci zwigzane z liczeniem:

* wyznaczanie wartosci funkgji trygonometrycznych katéw o miarach
od 0° do 180°;

* odczytywanie z tablic i obliczanie za pomoca kalkulatora przyblizo-
nych wartosci funkcji trygonometrycznych;

* obliczanie miary kata ostrego, gdy dana jest jedna z jego funkcji try-
gonometrycznych;

* obliczanie wartosci funkcji trygonometrycznych, gdy dana jest war-
tos¢ jednej z nich.

Dodatkowo w rozszerzeniu znajduje si¢ zamiana miary tukowej kata
na stopniowa i odwrotnie.

W IV etapie edukacji uczniowie rozszerzaja wiedze z: planimetrii, ste-
reometrii, statystyki opisowej, wyrazen algebraicznych. Poznaja: funkcje
liniowa, kwadratowa, wielomiany, rozwiazuja réwnania i nieréwnosci
réznych typoéw. We wszystkich tych dziatach niezbedne s wiadomosci
i umiejetnosci zwigzane z liczbami rzeczywistymi i dzialaniami na nich
wykonywanymi, wymienione juz wczeéniej.
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Widzimy, jak ogromng prace wykonaé muszg uczniowie, aby od przed-
szkola, przez szkole podstawowg, gimnazjum i szkole ponadgimnazjalng
osiagna¢ wiedze i umiejetnosci obejmujace liczby i liczenie. Oczywiscie,
rownie wielka prace wykonuja nauczyciele na poszczegdlnych etapach
edukacji. Uczniowie najpierw poznaja cyfry i liczby naturalne, ucza sie
podstawowych dziatary, takich jak dodawanie i odejmowanie, potem
mnozenie i dzielenie, a jeszcze pdZniej potegowanie i pierwiastkowa-
nie. Poznaja wlasnosci dzialarh na liczbach. Nastepnie przychodzi kolej
na liczby catkowite ujemne, utamki zwykle i dziesietne, liczby wymierne
i niewymierne, aby na koncu zajaé sie dziataniami w zbiorze liczb rze-
czywistych. A jest to tylko wycinek materialu zawartego w podstawach
programowych.
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BARBARA WLAZLIK

Wychowanie dziewczat w XVI i XVII wieku

Kwestia wychowania dziewczat od niepamietnych czaséw miata Scisty
zwigzek z aktualng sytuacja i rozwojem stosunkéw spotecznych w danej
epoce. W najdawniejszych spotecznosciach ludzkich (wtasciwie prehisto-
rycznych) - tak zazwyczaj przedstawia sie w literaturze - obowigzujagcym
modelem spotecznym byt matriarchat, ktéry jednak kilka tysiecy lat przed
nasza erg przeksztalcit sie w model patriarchalny. Nie ulega watpliwo-
Sci, ze ta zmiana wigzala sie ze znacznym uszczupleniem praw kobiet'.
Tym samym w czasach historycznych pozycja kobiety byta w znacznym
stopniu ograniczona na rzecz mezczyzny. Zatem wyksztalcenie kobiet
nie znajdowato si¢ w polu zainteresowan starozytnych myslicieli. Sprawa
oczywista byla edukacja przede wszystkim chlopcow.

Jezeli kiedykolwiek w starozytnosci wystepowala kwestia wychowa-
nia kobiet, ograniczala si¢ ona wytacznie do strony fizycznej. Wychowa-
nie zdrowiej matki - oto ideat, wysuwany przez Likurga®

Dopiero z biegiem czasu dochodzi troska o strone duchowa. Wpraw-
dzie Platon® moéwil, ze kobieta ma zdolnosci umystowe réwne prawie
zdolnoscia mezczyzny*, jednak twierdzit, iz jej przeznaczeniem jest nie
praca na polu spotecznym ani polityka, lecz wychowanie dzieci, i przede
wszystkim nalezy wychowac ja na matke.

IM.Ciechomsk a, Od matriarchatu do feminizmu, Poznan 1996, s. 49-51.

2Likurg (Likurgos) - zyt w latach okoto 390-324 p.n.e., ateriski méweca i polityk, inicja-
tor pafistwowy opisu dziel: Ajschylosa, Sofoklesa i Eurypidesa. Zob. Encyklopedia popularna
PWN, red. J. Kofman, Warszawa 1992, s. 448.

3 Platon - zyt w latach okoto 427-347 p.n.e., filozof grecki, uczen Sokratesa, uczony
i nauczyciel, odznaczal sie wszechstronnymi zainteresowaniami i rozlegta wiedzg. Zob.:
W.Tatarkiewicz, Sporo Platona, ,Przeglad Filozoficzny” 1911, nr 14; takze: W. Wi t-
w ic ki, Platon jako pedagog, Warszawa 1947.

‘W.Stetkiewiczowa, System wychowania kobiet wedtug KEN, , Przeglad Pedago-
giczny” 1924, z.4,s.216; 1. Thnatowicz, A.Matczak, B.Zietara, J.Zarnow -
s k i, Spoleczeristwo polskie od X-XX wieku, Warszawa 1988; L. Rautenstrauchowa,
,Mysli o Wychowaniu. Pamietnik Warszawski” 1822, t. 3, s. 354-356.
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Smiato mozna powiedzie¢, ze teoria i praktyka wychowania w ciggu
dziejow po macoszemu traktowaly wychowanie kobiet. Ustréj feudalny
spychal kobiete w ciefi ,pana meza”. W zyciu spotecznym nie brano jej
pod uwagge, dlatego tez i jej wychowanie nie stanowito zasadniczego pro-
blemu w pedagogice®. Wiasnie w dobie $redniowiecza taka sytuacja byta
czym$ normalnym. Pod wzgledem prawnym kobieta byta podporzad-
kowana mezczyZnie, przy czym nalezy pamietaé, ze chodzilo nie tylko
0 meza, ale rowniez o meskich przedstawicieli rodziny. Kobieta nie byla
zasadniczo samodzielnym podmiotem prawnym. Tak stanowily Statuty
Wislickie z XIV wieku, wydane za panowania Kazimierza Wielkiego®.

Tym samym kwestia wyksztalcenia kobiet nie byta brana pod uwage,
uwazano powiem, iz nie jest jej ono potrzebne. Nie bylo nawet formalnej
mozliwosci, aby dziewczeta mogty studiowac na uniwersytetach. Wpraw-
dzie istniaty przyklasztorne szkoly zeriskie, ale byly one zwalczane przez
wyzsze uczelnie i nie reprezentowaly wysokiego poziomu nauczania’.
I tak zostata zamknieta przed kobietami droga do wyzszego wyksztalce-
nia, poza tym Srodowiska uniwersyteckie wykazywaly niechetny stosu-
nek do kobiet i ich wyksztalcenia.

Nalezy tez pamieta¢, ze byly to czasy skrajnego stosunku do kobiet,
czego przejawem byly procesy czarownic. W kobietach widziano Zrédto
wszelkiego zta. Przes§ladowania kobiet uznawanych za czarownice nie
ustaly wraz z koricem $redniowiecza, wrecz przeciwnie - na zachodzie
Europy ta kampania ulegla intensyfikagcji®. Jednak Polska w tym czasie
uchodzila za paristwo tolerancyjne, okreslane czesto mianem , kraju bez
stosow”.

Stosunek do wyksztalcenia kobiet ulegt niewielkiej zmianie w epoce re-
nesansu. Okres ten, jak wiadomo, charakteryzowat sie powaznymi zmia-
nami spolecznymi, gospodarczymi, politycznymi i kulturalnymi, a po-
dobne procesy obserwujemy réwniez na polu szkolnictwa i pedagogiki.

Teoretycy wychowania w dobie humanizmu przewaznie zajmowali
wobec sprawy wychowania kobiety stanowisko nowoczesne. To znaczy
uwzgledniali te same potrzeby w wychowaniu dziewczat, co i w wycho-
waniu chtopcéw. W rodzinach dobrze sytuowanych uwazano, ze powin-
no sie ksztalci¢ zaré6wno chtopcéw, jak i dziewczeta, ale podejscie to miato

E.Pod g 0 r s k a, Sprawa wychowania kobiet w znaczniejszych czasopismach polskich
drugiej potowy X VIII wieku, ,Rozprawy z Dziejéow Oswiaty”, red. L. Kurdybacha, Wroctaw
1961, t. 1, s. 20.

®M.Ciechomsk a, Od matriarchatu..., dz.cyt., s. 83.
7Tamze, s. 60-61.
8 Tamze, s. 71-73.
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charakter elitarny®. Owczesny model edukacyjny miat zreszta bardzo wy-
razny profil klasyczny - uczono faciny, greki, retoryki, zapoznawano sie
rowniez z literatura klasyczna™.

Stanowisko takie podtrzymywat Erazm z Rotterdamu''. Wrazliwy na
rézne potrzeby zycia, wnikliwie zajal sie sprawa wychowania dziewczat.
W jego przekonaniu powinny one uczy¢ si¢ co najmniej robét recznych,
azeby ustrzec si¢ od niebezpieczenstwa préznowania, a tym samym za-
pewni¢ sobie na wszelki wypadek $rodki utrzymania. Zartuje z tych pa-
nienek, ktérych cate wychowanie do tego sie¢ ogranicza, ,[...] iz umieja
sie pieknie ktania¢, trzymac raczki w matdrzyk'?, przygryzaé wargi przy
u$miechu, w towarzystwie prawie nie tkna¢ jadla, ledwo umacza¢ wargi
w napoju, przedtem nasyciwszy sie obficie po cichu”*.

Przede wszystkim domagat sie dla dziewczat wyksztalcenia umysto-
wego. Doradzal, aby dla cérek z bogatych rodzin organizowaé szkoty
Srednie, oparte, podobnie jak szkoty dla chtopcéw, na programie klasycz-
nym.

Znaczenie wychowania dziewczat podkreslal réwnie mocno jeden
z czolowych przedstawicieli elity intelektualnej w Europie - Jan Ludwik
Vives, z pochodzenia Hiszpan'. Jego dzieta: O naukach, o duszy i zyciu,
0 podawaniu umiejetnosci, a w szczegolnosci O wychowaniu niewiasty chrze-
Scijanki, zawieraly wiele cennych i nowatorskich pogladéw. Vives opierat
teorie pedagogiczna na obserwacjach typu psychologicznego®. Z niezwy-
kla na swoj czas bystroscia udowadniat koniecznoé¢ oparcia wychowania
na psychologii, dociekania co do rozwoju wtadz psychicznych cztowieka.

9Tamie, s. 65-66.

10 Tamze, s. 65; B. W1a z1ik, Wychowanie dziewczqt w dobie renesansu, , Wiadomosci
Historyczne” 2001, nr 2, s. 110.

1 Erazm z Rotterdamu (1467-1536), holenderski filozof i filolog, pisarz, teolog, peda-
gog, piszacy po lacinie; jeden z czolowych humanistow epoki odrodzenia, domagat sie
reformy obyczajéw ireligii. Zob.:]. Huizin g a, Erazm, Warszawa 1964, WSzelinska,
Ksigzka Erazma z Rotterdamu w Srodowisku krakowskim w X VI wieku, Krakéw 1990.

12 Matdrzyk - ztozy¢ dionie na krzyz wewnetrznymi ich powierzchniami do siebie, co
dawniej nalezalo do cech przyzwoitego i skromnego zachowania si¢ panien. Zob.: Maty
stownik jezyka polskiego, red. S. Skorupka, H. Auderska, Z. Lepicka, Warszawa 1969, s. 368.

135 K o t, Historia wychowania. Zarys podrecznikowy, Krakéw 1924, s.161; L. Kurdy -
b a c h a, Historia wychowania, Warszawa 1967, t. 1, s. 302.

14 Jan Ludwik Vives (Biwes), zyl w latach 1492-1540, humanista hiszpariski, jeden
z glownych przedstawicieli mysli pedagogicznej okresu renesansu, propagator poglado-
wosci w nauczaniu, zwolennik wychowania panstwowego. Zob.: A. Kem p fi, O Ludwiku
Vivesie, Wroctaw 1966.

BW.Bobrowska-N ow ak, Historia wychowania przedszkolnego, Warszawa 1978,
s. 31.
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Pisat on: ,Nie kazde dziecko nadaje si¢ do ksztalcenia, nalezy bada¢ uzdol-
nienie kazdego przez pewien czas, a wiec na razie przyjmowac dziecko
do szkoly dla wyprébowania, a dopiero po pewnym okresie zdecydowag,
czy ma by¢ ksztatcone i w jakim kierunku”?¢.

Pierwsze nauki dla dziewczynek radzil rozpocza¢ od nauk elementar-
nych i poznania $wiata. Te bowiem stang si¢ potrzebne do ogdélnego wy-
ksztalcenia i gospodarowania w domu:

~Wieku z gory nie okre$lam [...] pozostawiam to uznaniu rodzi-
cow, ktérzy powezma decyzje stosownie do indywidualnych cech
i calego zachowania dziecka [...] Dziewczynka niech uczy sie tak
czytad i pisaé, jak i przas¢ welne i len [...], to nade wszystko dora-
dzam [...], niech uczy sie sztuki kucharskiej: nie chodzi tu o mile
techcace podniebienie potrawy pasibrzuchéw, jakie przyrzadzaja
zawodowi kucharze, ma to by¢ kuchnia zdrowa, czysta, skromna,
oszczedna”Y.

»Do ksztalcenia dziewczat przywiazuje sie duzo wieksza wage
niz to wielu sadzi. [...] Jesli siegniemy w przesztoé¢, przekonamy sie,
ze kazda uczona niewiasta byta wstydliwa, wystepki tak dzisiejszych
niewiast, jak i niewiast dawnych czaséw [...], w ogromnej wigkszosci
sprowadzajq sie do niewiedzy [...], fundamentem wychowania nie-
wiesciego winna by¢, jak sadze - filozofia moralna, ktéra ksztattuje
i uszlachetnia charakter. Nadto czegokolwiek si¢ niewiasta uczy,
niech uczy sie dla siebie samej lub co najwyzej dla dzieci lub sidstr.
Nie godzi sie, by stata na czele szkoty, przebywala z mezczyznami
lub dyskutowala, bo przez to wyzbedzie sie¢ wstydliwosci i skrom-
noséci niewiesciej [.]7%8.

Nieco inaczej swéj poglad na wychowanie dziewczat wyrazat Tomasz
More. Swoj utwor Ksigzeczka zaiste ztota i nie mniej pozyteczna jak przy-
jemna o najlepszym ustroju panstwa i nieznanej dotqd wyspie Utopii poswiecit
analizie czynnikéw zapewniajacych ludziom materialne warunki zycia,
a przede wszystkim réwnosc i szczescie. Do takich zaliczyt sprawiedliwy
podziat débr uzyskiwanych w wyniku nalezycie zorganizowanej i obo-

16g Ko t, Historia..., dz.cyt., s. 163.

YyL.Vives, O podawaniu umiejetnosci, przetozyt A. Kempfi, Wroctaw 1968, s. 270~
-274.

18 Tamze, s. 274-281.

Y Tomasz More (1478-1535) - prawnik z wyksztalcenia, angielski humanista, maz
stanu i pisarz polityczny, jeden z gtéwnych ideologéw odrodzenia; uznawany za tworce
socjalizmu utopijnego; kanclerz Henryka VIII, éciety za odmowe ztozenia przysiegi, w kto-
rej miat odrzuci¢ zwierzchnictwo papieza i uzna¢ Henryka VIII glowa kosciota w Anglii.
Zob.:R.Brandw ajn, Utopia walczqgca, Warszawa 1962; D. P e t s c h, Tomasz Morus,
Warszawa 1962.
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wigzujacej wszystkich pracy, a réwniez ustalenie dla wszystkich jednako-
wych praw i przywilejéw. Dlatego tez wychowanie mlodziezy na wyspie
Utopii mialo dla dziewczat i chlopcéw charakter jednolity, a celem wy-
chowania bylo urabianie postawy moralnej przez wprowadzenie do pra-
cy, budzenie zainteresowart zawodowych i przygotowanie do przyszlej
roli spotecznej w sensie fizycznym, emocjonalnym i intelektualnym?®.
W szczesliwym panstwie More’a kazdy obywatel miat prawo do wszech-
stronnego rozwoju. Wychowanie szkolne na szczeblu elementarnym byto
powszechne i obowigzkowe dla wszystkich chlopcéw i dziewczat. Dal-
szy etap ksztalcenia obowigzywat juz tylko jednostki zdolne. Kandyda-
tow wybierano w powszechnym glosowaniu. Tych, ktérzy opuszczali sie
w nauce, usuwano ze szkoty i kierowano do pracy na roli, na ich miejsce
wybierano nowych?!.

Jesli chodzi o opinie More’a na temat wychowania kobiet, ciekawych
informacji dostarczyt list do Gunnwella®:

#[...] w sprawie uczonosci réznica plci znaczenia nie ma, gdyz
w czasie zniwa jest obojetna rzeczg, czy dlon, ktdra rozsiata ziarno,
do mezczyzny czy tez do niewiasty nalezata. Oboje oni maja z gola
ten sam rozum, ktéry czlowieka odréznia od zwierzecia; oboje sa
przeto jednakowo do tych studiéw uzdolnieni, ktére doskonala i za-
pladniajg umyst jako te glebe, gdy padnie na nia ziarno dobrego na-
uczania. Gdyby zas, jak to utrzymuje wielu, ktérzy by kobiete od
nauki powstrzymac¢ pragneli - gdyby u plci zenskiej gleba ta miata
by¢ nieurodzajna, albo wydawaé chwasty, to bylby to moim zda-
niem tylko jeden powdd wiecej, aby ksztalceniem w naukach oraz
wytrwalg pilnoscig naprawié btad natury”?.

Zasady te More stosowal w praktyce, wychowujac swe trzy corki: Ce-
cylie, Elizabeth i Margaret, i czwarta, przybrang - Margaret Giggs. Mar-
garet More (p6zniej Ropper) osiagneta wysoki stopiert wiedzy. Jej prace
literackie zwrocity uwage wielu wybitnych os6b*. Panna Giggs osiagneta
znaczng bieglos¢ w naukach przyrodniczych i medycynie, wysoko cenio-

25 Rudnianski, Idea wychowania spotecznego w dziejach mysli pedagogicznej, Warsza-
wa 1961, s.144; W.Bobrowska-N ow ak, Historia..., dz.cyt., s. 32.

21 Krasuski, Historia wychowania, Warszawa 1989, s. 67.

2 Gunnwell - nauczyciel dzieci More’a. Zob.: D. P e t s ¢ h, Tomasz Morus..., dz.cyt.,
s. 39.

2 Tres¢ listu skierowana byta réwniez do najstarszej cérki More’a - Matgorzaty Rop-
per. Zob.: D. P e t s c h, Tomasz Morus..., dz.cyt., s. 39; K. Ka u t s k'y, Tomasz More i jego
Utopia, Warszawa 1948, s. 143.

2 Zachwycal si¢ nimi Erazm z Rotterdamu. W jednym ze swoich listéw do pani Ropper
nazwal ja w dowdd uznania ,0zdoba Brytanii”. K. Ka u t s k y, Historia..., dz.cyt., s. 144.
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nych w dobie renesansu®. Pod wzgledem poziomu umystowego i cech
charakteru pozostale dzieci More’a réwniez napawaly ojca duma i dawa-
ty mu poczucie satysfakgji.

W pedagogice XVI i XVII w. czesto powtarzal sie¢ motyw wychowania
przez prace. Oredownikiem tej my$li byt arcybiskup kameracki Francois
Fénelon de Salignac de la Mothe?. Ideatem Fénelona byto wychowac ko-
biete na dobra Zone, matke i gospodynie:

»~Dom - to warsztat kobiety. O ile ten dom bedzie prowadzony
umiejetnie i porzadnie, bedzie mily mezowi, a zarazem bedzie naj-
odpowiedniejszym terenem wychowania zdrowych, normalnie roz-
wijajacych sie dzieci”’.

Sprawe wychowania coérek poruszyt w swym dziele: Traité de L'educa-
tion des filles, gdzie wskazywat istote ich wychowania:

~Nie ma chyba dziedziny bardziej zaniedbanej jak wychowanie
dziewczat. [...] zle wychowanie kobiet wieksza krzywde przynosi
spoleczenistwu niz zte wychowanie mezczyzn - jako ze wady mez-
czyzn sa czesto skutkiem zlego ich wychowania przez matki oraz
ztego wplywu, jaki na nich w wieku mtodziennczym wywarly inne
kobiety”?.

Krytykowal rozpowszechnione w oéwczesnym czasie wychowanie
klasztorne. Twierdzil, iz matka lepiej wychowa swoje cérki niz obce, cze-
sto niestojace na wysokosci zadania wychowawczynie klasztorne®. Wy-
chowaniu klasztornemu zarzucit: ,[...] dziewczeta wychodza zen z fal-
szywymi, spaczonymi wyobrazeniami o $wiecie, wynoszac w najlepszym
razie nieznajomos¢ stosunkéw, w ktérych przyjdzie im zy¢”*.

Religia, umiejetno$¢ czytania i pisania, gramatyka, cztery dziatania
arytmetyczne, nieco praktycznych wiadomosci z prawa cywilnego™ to
minimalny program nauki w klasztorach. Po wyczerpaniu go Fénelon do-
radzal zaznajomi¢ dziewczeta (droga lektury) z historiq Grecji i Rzymu,
historia ojczysta ze szczegétowym uwzglednieniem przyktadéw bohater-
stwa i szlachetnosci. Dla dziewczat bardziej zréwnowazonych uwazat za

DD Petsc h, Tomasz Morus..., dz.cyt.,, s. 40; Z.Szm y d t o w a, O Erazmie i Reju,
Warszawa 1972, s. 154.

26 Francois Fénelon (Fenki) de Salignae de la Mothe (1651-1715), francuski pisarz i ka-
znodzieja. Zob.: Encyklopedia popularna PWN..., dz.cyt., s. 223.

ZF Fénelo n, O wychowaniu dziewczqt plci Zeriskiej [sic!], thum. M. Kosicki, Warsza-
wa-Suwatki 1823.

BW.Stetkiewiczow a, System..., dz.cyt., s. 219.
DE Fénelo n, O wychowaniu..., dz.cyt., s. 262.

305 Ko t, Historia..., dz.cyt., s. 271.

Slw. Stetkiewiczow a, System..., dz.cyt., s. 219.
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mozliwa nauke faciny. Do tego wreszcie, by edukacja cérek byta komplet-
na, nakazywat uzupetnic¢ wyksztalcenie wiadomosciami z zakresu gospo-
darstwa domowego (prowadzenie rachunkéw domowych, utrzymanie
tadu, porzadku i czystosci w mieszkaniu, kierowanie stuzbg itp.)*. Ape-
lowat do spoteczetistwa, by jak najszybciej zajaé sie sprawa wychowania
dziewczat: , szukajmyz skutecznych ku osiagnieciu tego celu srodkow”®.

Potrzebe ksztalcenia dziewczat dostrzegal takze Marcin Luter®. Wi-
dziat on konieczno$¢ istnienia szkét zaréwno dla chlopcéw, jak i dziew-
czat, uzasadniajac: ,[...] $wiat potrzebuje zdolnych mezczyzn, jak i kobiet
dla zatatwienia réznych spraw zwigzanych z uprawg roli, kierowaniem
sprawami publicznymi, prowadzeniem gospodarstwa domowego i wy-
chowywaniem dzieci”*.

Owa kwestia nie byta obca w Polsce. Wzorujac sie czeSciowo na zagra-
nicznej mysli pedagogicznej®, humanisci renesansu wysuwali swoje po-
glady. Juz wéwczas dbano o wyksztalcenie kobiet, o czym pisal w swoich
kronikach Marcin Kromer®: , Cérki zamozniejszych rodzin w domu i po
klasztorach ucza sie pisa¢ po polsku i po tacinie”?®.

Swoja opinie w kwestii ksztalcenia kobiet wyrazit tez Andrzej Glaber
z Kobylina®. Jako pierwszy w Polsce postulowat rownouprawnienie ko-
biety na polu umystowym. Wystepowat przeciwko zakazom uniemozli-
wiajacym kobietom nabywanie wiadomosci w dziedzinie nauki, ttuma-
czgc nieche¢ i pozorny brak zrozumienia przez szlachte tych zagadnien
obawa przed wychowaniem sobie groznego rywala naukowego. W swo-

32 Tamze, s. 220; F. F é n el o n, O wychowaniu..., dz.cyt., s. 212, 221.

BE Fénelo n, O wychowaniu..., dz.cyt., s. 10.

3 Marcin Luter (1483-1546), niemiecki teolog i reformator; twoérca luteranizmu - zapo-
czatkowat reformacje w 1517 roku (95 tez przeciwko papieskiej doktrynie o odpustach);
wyklety przez papieza, skazany na banicje, przebywat w Wartburgu; przetozyt Bibli¢ na
jezyk niemiecki; swoje poglady teologiczne opublikowal w Duzym Katechizmie (1529). Zob.:
Encyklopedia popularna PWN..., dz.cyt., s. 464.

HF Kurd y bach a, Historia..., dz.cyt., s. 312.

36]. Twardowski,J.L. Vivesi A.F. Modrzewski, Krakéw 1921,s.36,73; W.Stetkie-
wiczowa, System..., dz.cyt., s. 219.

37 Marcin Kromer (1512-1589), kronikarz, pisarz, sekretarz Zygmunta Augusta, biskup
warminski. Zob.: L. Fin k e 1, Marcin Kromer - historyk polski XVI w., Krakow 1883.

M. Kromer, Polska, czyli o potozeniu, obyczajach, urzedach i Rzeczypospolitej Krolestwa
Polskiego, ttum. W. Syrokomla, Wilno 1853, s. 48.

39 Andrzej z Kobylina zwany Glaberem (1500-1572), dr filozofii i nauk wyzwolonych,
wydat w roku 1535 Problemata albo pytania polskie o przyrodzeniu ludzkim; humanista, ksigdz;
prof. Akademii Krakowskiej; obrorica mieszczarnistwa i praw kobiet do ksztalcenia w Se-
natulus, to jest Sejm niewiedci. ]. R o s tafin s ki, Gadki o sklonnoéci cztonkéw cztowieczych,
Krakow 1893.
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im dziele Problemata Aristotelis. Gadki z pisma wielkiego philosopha Aristotela
pisat:
»~Czemuz one niebogi maja doznawac tej wzgardy, czemuz maja
by¢ nizej od mezczyzn uwazane? [...]. Baczac mezowie skladnosé pici
panieniskiej, iz jest bardzo subtylna, a rozum ku ich wyrozumieniu
i nauce ostry, a predki wiecej, niz otroczy, przeto oni, bojac sie swej
stawy utraci¢, aby biale gtowy rozumem ich nie przechodzity chcac
wiele umie¢, bronig im czytania i pisma glebokiego [..]7%.

W wieku XVI, a tym bardziej w XVII nie poswiecono w Polsce wycho-
waniu kobiet wiekszej uwagi, wierzac, ze ich powolaniem i przeznacze-
niem jest pilnowanie pieleszy domowych, czuwanie nad cieptem ogniska
domowego. Pisarze nie starali si¢ wprowadzi¢ reform w tym kierunku*..

Tak Andrzej Frycz Modrzewski*?, jak i Sebastian Petrycy* z Pilzna czy
Stanistaw Orzechowski* réznili sie czestokro¢ w swoich pogladach, jed-
nakze w sprawach wychowania i ksztalcenia kobiet méwili niemal jed-
nym glosem, traktujgc ten problem badz catkiem po macoszemu, badz tez
ujmujac go w kontekscie tradycji minionych wiekéw.

O Fryczu Modrzewskim z ubolewaniem nalezy powiedzieé, ze w po-
gladach na pozycje kobiety tkwil mocno w przesadach i teoriach daw-
nych epok. Précz szeregu przestrog przed utrata wstydu niewiedciego po-
Swiecil krotki rozdzial w swoim dziele O poprawie Rzeczypospolitej bedacy
ostrzezeniem dla kobiet:

»[...] aby sie biate glowy w urzedy nie wtracaly, oraz by mez-
czyzni, ktérzy sprawujg urzedy, nigdy nie stuchali rad kobiecych, bo
chocby najzacniejsze, zawsze sg to niewiasty, zawsze przedsie biate

YA Glaber z Kobylina, Problemata Aristolelis. Gadki z pisma wielkiego philosopha Ari-
stotela, Krakéw 1953, s. 25.

Uy Fre y lich 6 wn a, Ideat wychowawczy szlachty polskiej w X V1 i poczqtku X VII wieku,
Warszawa 1938, s. 155.

2 Andrzej Frycz Modrzewski (1503-1572), pisarz polityczny, publicysta. Najwybit-
niejszy przedstawiciel postepowej mysli spoleczno-politycznej polskiego renesansu.
W O poprawie Rzeczypospolitej dat analize ustroju spolecznego i politycznego Polski - jeden
z pionieréw nowozytnej nauki europejskiej o panstwie i prawie. S. K o t, Andrzej Frycz
Modrzewski, Krakéow 1923; £.. Kur dy bach a, Ideologia Frycza Modrzewskiego, Warszawa
1953.

#3Gebastian Petrycy (1554-1626), lekarz, filozof, prof. medycyny w Akademii Krakow-
skiej (1608-1615), ttumacz, wydawca i komentator pism Arystotelesa. Zob.: H. Barycz,
Sebastian Petrycy uczony doby odrodzenia, Warszawa 1957.

“ Stanistaw Orzechowski (1513-1566), pisarz polityczny i religijny, polemista. Zob.:
L.Kubala, Stanistaw Orzechowski i wplyw jego na rozwdj i upadek reformacji w Polsce, Lwoéw
1906.
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glowy to jest zwierzeta stabe, a ktére do bledu i wystepku sktonniej-
sze sg”®.

O rzekomej nizszoéci umystowej kobiet przekonywat tez Petrycy z Pil-
zna. Wprawdzie zachecal dziewczeta do wszelkich rob6t w gospodar-
stwie domowym (szycie, tkanie itp.), chroniac je tym samym przed proz-
niactwem, lecz nie przyznawatl im zdolnosci do zrozumienia jakiejkolwiek
wiedzy. Nie radzil ich ksztalci¢ nawet w zakresie elementarnym. Wycho-
wanie dziewczat sprowadzal do spraw moralnych, a przede wszystkim
do tego, aby: , dziewczeta wstyd i uczciwosé panienska zachowaty”6.

Bariere te przetamat Jan Amos Komenski?. Jego pedagogika dotyczy-
ta niemal wszystkich probleméw oswiaty i szkolnictwa (demokratyzacji
o$wiaty, szczegdtowej organizacji systemu szkolnego, nowej koncepgji
nauczania i uczenia, oswiaty dorostych). Uwazal, iz ksztalceniem nalezy
obja¢ calg spotecznos¢, gdyz:

»[...] nauka jest niezbedna w zyciu kazdego czlowieka i dlatego
wszyscy ludzie majq uczy¢ sie wszystkiego, co jest ludzkie, ponie-
waz sa ludzmi. Nauka potrzebna jest i biednym, i bogatym, ponie-
waz w przyszlym spoleczenistwie opartym na prawach rozumu tyl-
ko wiedza bedzie wyznacznikiem ludzkiego postepowania”*®,

Komernski nie pozostawil dziet specjalnie traktujacych o wychowa-
niu dziewczat, ale byl on teoretykiem szkoty ludowej, przeznaczonej dla
wszystkich - bez réznicy plci. Szkota, do ktérej wraz z chlopcami mialy
uczeszczad dziewczeta, za cel stawiala sobie wychowanie jednostek, ,,[...]
ktére spoleczenistwu pozyteczne beda, a przez poznanie siebie i zwrdce-
nie sie na Boga zbawienie wieczne osiagna¢ zdotaja”*.

W szkole, précz katechizmu, pieéni koscielnych, wiadomosci ogélnych
z geografii i historii, dziewczeta posias¢ mialy umiejetnosc czytania i pi-
sania w jezyku ojczystym, rysunku, $piewu, rachunku wraz z mierzeniem
i wazeniem, prowadzenia gospodarstwa domowego.

%5 Kot, Andrzej Frycz..., dz.cyt., s. 60.
%y Kurd y bacha, Ideologia..., dz.cyt., s. 273.

#Jan Amos Komeriski - pedagog czeski, reformator szkolnictwa, dziatacz spoteczny
i religijny. W roku 1628 na skutek przesladowan opuscit swoéj kraj i przybyt do Polski,
gdzie przez wiele lat pracowat jako nauczyciel a nastepnie rektor stynnego gimnazjum
w Lesznie. Postulowal nowq organizacje szkolnictwa (jednolity ustréj szkolny) oparta na
zasadzie powszechnosci ksztalcenia ,,wszystkich wszystkiego”, prowadzonego w duchu
tolerancji i humanizmu. Zob.: L. Ku r d y b a ¢ h a, Dziatalnos¢ Jana Amosa Komeriskiego
w Polsce, Warszawa 1957.

48]. Krasuski, Historia..., dz.cyt., s. 35.

YW. Stetkiewiczow a, System..., dz.cyt., s. 218.
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Nakresdlony przez Komernskiego program wychowania dziewczat zo-
stal tylko teorig, glosno i émiato wypowiedziang. Z czasem stat si¢ jednak
glosem znaczacym w kwestii ksztalcenia kobiet.

Epoka renesansu to czas, gdy wychowaniem dziewczat zajmowat sie
dom, dwor lub klasztor. Zasadniczym celem wychowania bylo przekaza-
nie dziewczetom najwazniejszych informacji na temat roli zony i matki,
gdyz kobiety przede wszystkim tym sie zajmowaly. Wprawdzie epoka
renesansu powinna by¢ niewatpliwie uznana za przelomowaq pod wielo-
ma wzgledami, ale w gruncie rzeczy cel i istota wychowania dziewczat
pozostaly bez zmian, dalej przede wszystkim widziano je w roli matki
i zony, ktéra dziewczyna miata by¢ w przysztosci®. W procesie ksztat-
cenia zwracano uwage gtéwnie na chtopcéw, ktérzy mieli pelni¢ funkcje
glowy rodziny, rycerza, polityka czy tez gospodarza, kobieta natomiast
miata przede wszystkim by¢ Zona i matka, stad tez wlasciwie nie bylo jej
potrzebne - w mysl wyobrazen epoki - bardziej gruntowne wyksztalce-
nie.

Dominowalo wychowanie corki przy boku matki w obyczajnosci i pra-
wach domowych, obywajace sie bez ksztalcenia ksigzkowego. W czasie
rozkwitu zycia dworskiego, podobnie jak magnaci, tak ich zony utrzymy-
waly liczne fraucymery®!, do ktérych szlachta oddawata cérki w mtodym
wieku. Tam pod kierownictwem ochmistrzyni:

»[...] uczyty sie czytad, czasem i pisa¢ w jezyku polskim, §piewac pio-
senki, gra¢ na lutenice, szy¢ i haftowac, sporzadza¢ przybory kosciel-
ne, smazy¢ konfitury, wypieka¢ pierniki itp. Towarzystwo dla nich
bylto niedostepne, tradycja staropolska przestrzegata nader surowo
nieskazitelnosci obyczajéw, wydawano je za maz bardzo miodo, po-
dtug wyboru rodzicéw lub opiekunéw, nie pytajac ich o zgode ani
o glos serca”>?,

W wigkszych miastach w XVI wieku zaczely powstawacé szkoétki pro-
testanckie dla niewiast. Nauki prowadzone byly zazwyczaj przez zony
nauczycieli, niemajace do tego zadnego przygotowania. Szkoly te z po-
wodu ruchu kontrreformacyjnego nie zdotaly rozwinac¢ swojej dziatalno-
Sci. Miejscem wychowania dziewczat staly sie wowczas klasztory zeriskie,
a wychowaniem zajmowaly sie tzw. mistrze §wieckich panien, wyznaczo-
ne przez biskupéw sposréd zgromadzenia zakonnic. Wyksztalcenie wy-

PR Wrocz y 1 s k i, Dzieje oswiaty polskiej do roku 1795, Warszawa 1996, t. 1,
s. 61-65.

o1 Fraucymer (niem.), kobiety nalezace do dworu krélowej, ksieznej, do otoczenia
moznej pani szlacheckiego rodu, damy dworskie. Zob.: Stownik wyrazow obcych PWN, red.
J. Tokarski, Warszawa 1980, s. 234.

%25 Ko t, Andrzej Frycz..., dz.cyt., s. 232.
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niesione ze szkoly klasztornej bylo minimalne. Nauka w nich opierata sie
przede wszystkim na $piewie, zabawach zakonnych i stuchaniu czytanych
przez ,mistrze” regul obowigzujacych w klasztorze, sposobu spowiedzi
Swietej oraz innych ksigzek przeznaczonych do nabozenstwa i ceremonii
zakonnych.

Dopiero z nastaniem potowy XVII w. sprowadzone z Paryza siostry
zakonne, wizytki i sakramentki, wzbogacily program nauczania dziew-
czat. W poréwnaniu z przeszloscig uczyly katechizmu, literatury polskiej,
pisania i ortografii, rachunkéw i $piewu, a przede wszystkim jezyka fran-
cuskicgo®. Nauke w nich pobieraty zazwyczaj corki z bogatszych rodzin.
Dziewczetom z plebsu przyjdzie jeszcze poczekad, az do polowy wieku
XVIII, by mogty sie ksztalci¢ w dostepnych dla nich szkotach wiejskich
i parafialnych.

Nalezy jednak podkredli¢, ze w epoce sarmackiej kobiecie w Polsce
okazywano ostentacyjny szacunek, zwlaszcza w czasie uroczystosci.
Z drugiej jednak strony uwazano powszechnie, ze kobieta powinna by¢
podporzadkowana mezczyZnie, narzucono jej réwniez wysokie wymaga-
nia pod wzgledem etycznym. W XVII wieku pojawily sie odosobnione
glosy, postulujace dopuszczenie kobiet do zycia publicznego, w tym réw-
niez mozliwosci ksztalcenia, chodzi tutaj o tak zwane Artykuty panieriskie
z 1637 roku®. Mimo to sytuacja pod tym wzgledem nie zmienita sie.
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Obraz rodziny w oczach dziecka

Rodzina - funkcje i role jej cztonkéw

Rodzina jest naturalnym $rodowiskiem wychowawczym.

»Jest tez pierwsza i fundamentalna grupa w zyciu dziecka. Staje
sie ono najczeéciej jej spokrewnionym cztonkiem od momentu pocze-
cia i narodzenia oraz pozostaje nim do péznej starosci badz nalezy
do niej na mocy adopcji albo zwyklej przynaleznosci do rodziny”?.

Rodzina jest instytucja, w ktérej wychowuja sie nie tylko dzieci, ale tak-
ze wzajemnie pozostali jej cztonkowie?. Z terminem , rodzina” spotykamy
sie czesto - i w jezyku potocznym, i w réznych dziedzinach wiedzy, na-
uki. Najszersze jest encyklopedyczne ujecie pojecia ,,rodzina”:

»[rodzina to] podstawowa grupa spoleczna wystepujaca we wszyst-
kich historycznie znanych typach spoteczenistw i kultur; sklada sie
z malzonkoéw iich dzieci (takze adoptowanych) oraz krewnych mal-
zonkéw; odgrywa gléwna role w procesie socjalizacji”>.

Tak szerokie rozumienie owego terminu powoduje, ze

»[...] poszczeg6lni ludzie nauki réznie definiuja rodzine, co $wiad-
czy o tym, ze ta powszechna na calym $wiecie i kazdemu z zycia
praktycznego znana grupa spoteczna jest - mimo swych niewielkich
rozmiaréw - skomplikowanym tworem spotecznym, nielatwym do

jednoznacznego zdefiniowania”*.

M. L obocki, Teoria wychowania w zarysie, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw
2005, s. 310.

25 Kawula, J.Bra giel, AW.Jan ke, Pedagogika rodziny: obszary i panorama pro-
blematyki, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2005, s. 57.

3 Encyklopedia popularna PWN, red. A. Korwowski, Warszawa 1996, s. 728.

4 Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Fundacja Innowacja, Warszawa 1993,
s. 695.
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Trudnosci wynikajq stad, iz wlasciwa definicja powinna zawiera¢ wszyst-
kie formy zycia rodzinnego, charakterystyczne dla ludzi r6znych kultur.

Rodzine mozna takze uwaza¢ za ,kolebke osobowosci”®, albowiem
dziecko w bliskich interakcjach z matka, ojcem, rodzeristwem czy dziad-
kami rozwija swoje podstawowe funkcje psychiczne i ksztattuje strukture
wlasnej osobowosci, wrastajac jednoczesnie w swiat kultury danego spo-
teczeristwa oraz sukcesywnie przyjmujac normy postepowania i normy
zachowania sie.

Rodzina jest dla jednostki grupa podstawowa, czyli taka, z ktéra jed-
nostka jest bardzo $ciSle zwigzana znaczng czeécig swojej osobowosci
i waznymi pelnionymi przez siebie rolami spotecznymi. Jest takze grupa
odniesienia, co oznacza, ze jednostka mocno i $wiadomie identyfikuje sie
jako czlonek i reprezentant tej grupy, wspottworzy i przyjmuje kultywo-
wane w niej poglady, postawy, obyczaje, wzory zachowania i postepowa-
nia. Podstawe rodziny stanowi matzenistwo bedace z reguly warunkiem
jej zaistnienia. Malzenistwo jest legalnym, wzglednie trwatym zwigzkiem
kobiety i mezczyzny, powolanym w celu wspélnego pozycia, wzajemnej
pomocy i wspétdziatania dla dobra zalozonej rodziny, a w szczegélnosci
w celu wychowania dzieci, prowadzenia wspdlnego gospodarstwa do-
mowego, a takze osiggania wzajemnych satysfakcji emocjonalnych. Obok
zalegalizowanych, formalnych matzenistw istnieja niezalegalizowane mat-
zenstwa faktyczne, funkcjonujace na mocy prywatnej umowy wspoétmal-
zonkéw (sa to konkubinat i kohabitacja). W zwigzkach tych sa rowniez
dzieci, wspélny majatek domowy, wspélne mieszkanie. W niektérych kra-
jach legalne sa rowniez zwigzki homoseksualne, jednakze sprawa sporna
jest to, czy takie zwigzki mozna nazywac rodzinnymi.

Rodzina jest bardzo wazng instytucja powolujaca do zycia dzieci i do-
konujaca ich socjalizacji, dlatego spoteczeristwo i paristwo otacza rodzine
szczegblng opieka®. Rodzinie jako grupie spotecznej przypisuje sie spet-
nianie réznorodnych funkgji. Poniewaz szeroki ich wykaz podaje Maria
Ziemska, powtérzymy tu za owa autorka, iz sa to funkgcje:

* prokreacyjna, dzigki ktérej rodzina dostarcza nowych cztonkéw nie
tylko wiasnej grupie, ale i calemu spoleczenistwu;

* produkcyjna - rodzina, dostarczajac spoteczeristwu pracownikow,
wzmaga sily tworcze i wytworcze;

* ustugowo-opiekuncza - rodzina zapewnia codzienne ustugi oraz
opieke szczegdlnie tym, ktérzy nie s3 w petni samodzielni na skutek wie-
ku czy choroby;

SM.Ziemsk a, Rodzina a osobowos¢, Wiedza Powszechna, Warszawa 1975, s. 5.
6 Encyklopedia pedagogiczna..., dz.cyt., s. 695.
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* socjalizujaca - przejawia sie ona nie tylko w stosunku do dzieci, ale
i wobec wspoétmatzonkéw, jako ze proces ich wzajemnego dostosowywa-
nia sie¢ w malzenstwie jest procesem socjalizujacym;

* psychohigieniczna - rodzina daje poczucie stabilizacji, bezpieczen-
stwa, zapewnia rownowage emocjonalng, mozliwos¢ wymiany emocjo-
nalnej, a takze tworzy warunki rozwoju osobowosci’.

Kazda ze wspomnianych funkcji wydaje sie¢ niemal jednakowo waz-
na w prawidlowym rozwoju rodziny. Trudno bowiem wyobrazi¢ sobie
wladciwe funkcjonowanie tej instytucji (komorki spotecznej) bez wypel-
niania przez nig zwlaszcza zadan: prokreacyjnych, ekonomicznych, opie-
kuriczych i wychowawczych. Przy czym waznos¢ funkcji wychowawczej
doceniaja nie tylko pedagodzy, psychologowie i socjolodzy, lecz réwniez
demografowie, ekonomisci, politycy, a takze lekarze.

Z kazda z owych funkgji petnionych przez rodzine wiaza si¢ zazwyczaj
pewne skutki wychowawcze, a czasem nawet tylko jedna z nich moze
zdeterminowac catos¢ wpltywow wychowawczych rodziny. A zatem ja-
kos¢ i poziom wypelnianych przez rodzine funkcji decyduje o efektach
wychowania w rodzinie. Zaklécenie chociazby jednej z nich powoduje
stabsza wydolnos¢ wychowawcza®.

We wspolczesnych rodzinach panuje réwnouprawnienie, prawa kobiet
i mezczyzn sa w nich réwne. S3 to gtéwnie rodziny mate, skladajace sie
zrodzicow iich dzieci. Zwigzki z krewnymi ulegaja ostabieniu, ale wzmac-
nia sie zwigzek rodzice-dzieci. Dzieci majq nie tylko obowiazki, ale réw-
niez prawa. Wszyscy cztonkowie rodziny petnig w niej okreslone role.

Matka i ojciec stanowia dla dziecka modele kobiety i mezczyzny. Dzie-
je sie tak, poniewaz wtasnie z nimi dziecko jest przez dlugi czas najsilniej
zwigzane emocjonalnie. Matka odgrywa ogromna role w prawidtowym
uksztattowaniu w dziecku uczucia mitoéci. Poprzez nacechowany mitoscia
bezposredni fizyczny i psychiczny kontakt z dzieckiem oraz dzieki bezwa-
runkowej dziecigcej akceptacji stymuluje ona rozw6j mitosci u dziecka’.
Do prawidlowego pelnienia roli matki wazne sa jej zachowania: odpowie-
dzialnoé¢, opiekuriczos¢ i dominacja. Na stopiert przygotowania kobiety
do roli matki wptywaja takie czynniki, jak jej wiek (im jest mlodsza, tym
bardziej prawdopodobne, Ze jest mniej dojrzata spolecznie i emocjonal-
nie), stosunek emocjonalny do partnera (im bardziej jest on pozytywny,
tym tatwiej kobiecie podjac¢ role matki) i warunki bytowe rodziny (im sa

"M.Ziemsk a, Rodzina..., dz.cyt., s. 35-36.
85 Kawul a, ].Bragiel, AW.Janke, Pedagogika..., dz.cyt., s. 58-59.

M. R y §, Psychologia matzeristwa w zarysie, Centrum Medyczne Pomocy Psychologicz-
nej MEN, Warszawa 1999, s. 25-27.
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one gorsze, tym wieksze prawdopodobienistwo braku satysfakcji z pelnie-
nia tej roli). Rola matki zmienia sie wraz z liczba i wiekiem dzieci - nie
maleje w toku zycia, cho¢ ulega przeobrazeniom; dorostym juz dzieciom
matka daje oparcie, pewnos¢ trwania i poczucie stalosci.

Milos¢ ojcowska - jako bardziej wymagajaca niz matczyna - inspiruje
dziecko do dorastania do stawianych mu nowych oczekiwan i wymagan.
Ojciec jest dla dziecka osoba, ktéra uczy i wskazuje droge w $wiat. Re-
prezentuje wobec dziecka $wiat mysli, Swiat przedmiotéw stworzonych
przez czlowieka, Swiat prawa, fadu, dyscypliny, podrézy i przygody. Im
wiekszy dystans dzieli ojca i dziecko, tym wieksze wymagania stawia 6w
rodzic swemu potomkowi i tym surowsze jest jego zachowanie wobec
dziecka. Ojcu dziecko moze si¢ podporzadkowaé¢ albo w miare zdoby-
wania samodzielno$ci moze z nim walczy¢ o prawo decydowania o sobie
i o okreslenie wlasnej tozsamosci.

Dziecko rowniez pelni okres$lona role w rodzinie. Zalezy ona od wa-
runkéw kulturowych srodowiska, od struktury rodziny, wieku dziecka
ijego miejsca w rodzinnej hierarchii. Im dziecko jest mlodsze, tym bardziej
rodzice narzucaja mu sposob bycia i postepowania. Rola dziecka powinna
sie zmienia¢ wraz z jego dorastaniem, a na jej wypelnianie powinny wply-
wac jego wlasne doswiadczenia. Sposéb, w jaki dziecko pelni swa role,
zalezy od pozydji, jaka zajmuje ono w rodzinie, a pozycja ta wyznaczana
jest przez kolejnos¢ urodzen, a takze przez ple¢. Najstarsze, czyli pierwsze
dziecko, jest uprzywilejowane jako jedyne (na razie) i najczesciej oczeki-
wane, jednak moze by¢ ofiarg braku doswiadczenia rodzicéw i nadmier-
nej ich opiekuriczosci. Najczesciej po urodzeniu drugiego dziecka pierw-
sze schodzi na drugi plan. Jedli jest miedzy nimi mata réznica wiekowa,
moze ono interpretowaé zaangazowanie rodzicow w opieke nad nie-
mowleciem jako przejaw utraty ich mitosci. Wywoluje to w nim nieche¢
do miodszego brata lub siostry, zazdros¢ o uczucia rodzicéw, powoduje
trudnosci w przystosowaniu emocjonalnym. Aby uzyska¢ utracong po-
zycje, starsze dziecko stara sie¢ odnosié¢ sukcesy na jakims$ polu, zwlaszcza
w nauce szkolnej. Drugie dziecko nigdy nie dos§wiadczy bycia jedynym.
Poniewaz rodzice zdobyli juz dodwiadczenie w pelnieniu swych rél, prze-
to z reguly nie rozpieszczajg swego kolejnego potomka i pozwalaja mu na
wieksza samodzielnoéé. Moze to sprzyjac jego wczesniejszej socjalizacji
i nabywaniu przezeni umiejetnosci wspoétzycia z grupa réwiesnicza. Dru-
gie dziecko pozostaje najmtodszym, jezeli w rodzinie nie pojawi si¢ juz
wiecej potomstwa. Jednak wraz z pojawieniem sie kolejnych dzieci czuje
sie ono zaniedbane przez rodzicéw i zbliza sie do starszego brata lub sio-
stry albo tez moze kompensowac sobie swa niewysoka pozycje w rodzi-
nie osiggnieciami na innym polu, np. w aktywnosci spotecznej. Dziecko
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najmiodsze dorasta w sytuacji szczegd6lnej. Na ogot jest na pozycji ,,oczka
w glowie” chronionego przez cala rodzine, rozpieszczanego. Nadmierna
troskliwos¢ i wyjatkowe traktowanie beniaminka bez wzgledu na mijajace
lata powoduje trudnosci w osigganiu przez takie dziecko samodzielnosci,
dojrzatosci emocjonalnej i spolecznej, i generuje jego roszczeniowy stosu-
nek do otoczenia. O swoja pozycje w rodzinie nie musi zabiega¢ dziecko,
ktore jest jedynakiem™.

Postawy rodzicielskie

Postawy rodzicow wobec dzieci rzadko bywaja jednoznaczne. W tej
samej rodzinie dzieci moga by¢ réznie traktowane. Preferowane posta-
wy rodzicielskie i sposéb, w jaki rodzice pelnig swa role, maja wplyw na
przyjety przez nich styl wychowania. Rodzice przejawiajacy wilasciwe
postawy wobec dziecka otaczaja je opieka oraz dostrzegaja i zaspokaja-
ja jego potrzeby; posiadaja duzo cierpliwoéci i sa gotowi do ttumaczenia
i wyjaéniania. Maja dobry kontakt z dzieckiem. Tacy rodzice ciesza sie
swym dzieckiem, ale potrafia tez patrze¢ na nie obiektywnie i oceniac je
z rozsadkiem, gdyz majg w stosunku do niego ogrom zaréwno akceptacji,
jak i dystansu.

Roézne sg czynniki ksztattujace nieprawidlowe postawy rodzicielskie.
Nie bez znaczenia pozostaja zachowania wyniesione z domu, relacje za-
pamietane z okresu wlasnego dziecifistwa. Brak tych relacji bedacy wyni-
kiem osierocenia lub identyfikowanie si¢ z rodzicem, ktéry sam nie miat
dobrego kontaktu z dzieckiem i aprobata jego zachowania powoduja ana-
logiczne zachowania w stosunku do wtasnych dzieci. Innym czynnikiem
jest stosunek do rél rodzicielskich. Istnieja np. rézne zachowania rodzicéw
wobec dziecka, ktére jest albo pozadane, albo niechciane tylko przez jedna
strone. Gdy dziecko jest za bardzo oczekiwane, to oczekiwania te czesto
przerastaja rzeczywisto$é, powodujac duze rozczarowanie. Stworzenie
sobie wyimaginowanego obrazu dziecka jest przeszkoda w zbudowaniu
potem wiasciwego stosunku rodzicielskiego.

Innym waznym aspektem sa relacje emocjonalne miedzy rodzicami.
Zakl6cenia stosunkéw malzenskich moga skutkowaé albo nadmiernym
dystansem emocjonalnym do dziecka, albo skupieniem nadmiernej na
nim uwagi. Dziecko moze tez sta¢ si¢ przedmiotem rozgrywki miedzy
rodzicami. Dla samego dziecka wazne jest, jak odnosza si¢ wzajemnie do
siebie matka i ojciec: czy si¢ akceptujq i s sobie wzajemnie zyczliwi, czy

10 Encyklopedii psychologii, red. W. Szewczyk, Fundacja Innowacja, Warszawa 1998,
s. 736-737.
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tez sq zawiedzeni, pelni pretens;ji i zaléw; czy atmosfere domowa cechuje
serdeczno$¢, czy stan napiecia, wyladowania wrogosci i gniewu badz tez
zimna obojetnoé¢, $wiadczaca o zyciu nie razem, lecz obok siebie.

Innym czynnikiem rzutujagcym na postawy rodzicielskie moze by¢
wplyw osoby z bliskiego otoczenia, bedacej dla matki lub ojca dziecka du-
zym autorytetem, takiejjak babcia czy (rzadziej) dziadek. Osoba taka moze
by¢ bardzo pomocna w pierwszych kontaktach z dzieckiem, ale moze tez
zaszkodzi¢ swym nieprzemyslanym postepowaniem, checig dominowa-
nia i odsuwania cérki badz synowej od zajmowania sie dzieckiem. Taka
ingerencja nierzadko prowadzi do ostabienia kontaktéw miedzy mtodymi
rodzicami a ich matym dzieckiem.

Kazdej postawie rodzicow wobec dziecka mozna przeciwstawié posta-
we inng, odmienng, pozostajaca na drugim biegunie. I tak z jednej stro-
ny mamy postawy wlasciwe, sprzyjajace zaspokojeniu psychicznych po-
trzeb dziecka, z drugiej postawy przeciwne, wychowawczo niewtasciwe.
Z rodzicielska akceptacja kontrastuje odtracenie dziecka; ze wspétdziala-
niem - unikanie kontaktu; z rozumng swoboda - nadmierne ochranianie;
zuznaniem praw - zbytnie wymagania, zmuszanie. Postawy rodzicielskie
wplywaja na pozycje dziecka w rodzinie. Dziecko odtrgcone czuje sig nie-
potrzebne, zepchniete na margines rodziny. Zdarza sie, ze takie dziecko
walczy o swoja pozycje lub prébuje zwracaé na siebie uwage ztym zacho-
waniem, by sta¢ sie oérodkiem zainteresowania rodzicéw. Takze niepo-
trzebne czuje sie dziecko, z ktérym rodzice unikaja kontaktu, z ktérym nie
wspoldziatajg, ktoérego, zajeci swoimi sprawami prawie nie zauwazaja.
Takie dzieci moga przejawia¢ tendencje do zachowar samouszkadzaja-
cych badz nawet do préb samobdjczych. Z kolei dziecko rodzicéw nad-
miernie je ochraniajacych zajmuje zbyt eksponowana pozycje w rodzinie.
Na nim skupia si¢ uwaga wszystkich, jego potrzeby goéruja nad potrzeba-
mi innych, jest traktowane jak postac centralna, ktorej wszyscy stuza. Taka
pozycje czesto zajmuje dziecko jedyne, dziecko najmtodsze badz dziecko
sklonne do zachorowan. Réwniez taki potomek, od ktérego zbyt duzo sie
wymaga, nie ma wlaéciwej pozycji w rodzinie. Rodzice bowiem nadmier-
nie koncentruja na nim swa uwage i stawiaja mu zbyt wysoko poprzeczke
zadan i powinnosci, nie pozwalajac na dzialanie autonomiczne. Tymcza-
sem prawidlowy stosunek rodzicéw do dziecka, wyrazajacy sie we wta-
sciwych wychowawczo postawach, wyznacza pozycje dziecka w rodzinie
jako pelnoprawnego jej cztonka, ktérego prawa i potrzeby sa respekto-
wane, ale z zachowaniem odpowiednich proporcji wzgledem uprawnien
i potrzeb innych cztonkéw tejze rodziny'!.

M. Ziemsk a, Rodzina..., dz.cyt., s. 87-91.
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Autorytet rodziny, jej wizerunek w dzisiejszej rzeczywistoéci, jej funk-
cjonowanie i zadania przez nig pelnione, a takze postawy prezentowane
przez rodzicow wobec potomstwa to zagadnienia bardzo istotne, gdyz
wszystkie one majg znaczacy wptyw na wychowanie dzieci, na przygo-
towanie ich do zycia w spoteczernistwie, na przyszle ich funkcjonowa-
nie w $wiecie. Dlatego wazna kwestia jest dawanie dzieciom dobrego
przyktadu w rodzinie, wlasciwego wzoru do nasladowania, gdyz dzieci
ucza sie przez nasladownictwo. W duzym stopniu obraz zycia, funkcjo-
nowania, jaki dziecko wyniesie z domu rodzinnego, bedzie rzutowat na
jego wlasne samodzielne juz zycie, na rodzing, jaka samo w przysztosci
zalozy.

Rodzina widziana oczyma dziecka

Jak obraz rodziny postrzegaja same dzieci? Jakie - wedlug nich - po-
winna ona spetniac role i zadania? Jakie uczucia, emocje i wartosci po-
winny - zdaniem dzieci - dominowac¢ w rodzinie? Co - w ich odczuciu
- oznacza samo pojecie ,malzeristwo” czy pojecie ,rodzina”? Zagadnie-
nia te staly sie¢ przedmiotem zainteresowania oraz badan empirycznych
grupy studentéw seminarium licencjackiego Wydzialu Pedagogiki Wyz-
szej Szkoly Zarzadzania i Administracji w Opolu. W badaniach przepro-
wadzonych na terenie jednej z gmin wiejskich wojewédztwa opolskie-
go w 2011 r. postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego i technika
ankiety, a narzedzie pozyskiwania danych (anonimowych) stanowit
kwestionariusz ankiety. W przedsiewzieciu badawczym uczestniczyto
82 dzieci w wieku od 9 do 12 lat (44 dziewczynki i 38 chtopcoéw). Prawie
wszystkie badane dzieci maja obojga rodzicéw; tylko czterech chtopcow
wychowuje sie w rodzinie niepetnej (bez ojca). Rodzice owych dzieci
w wiekszosci (55%) maja wyksztalcenie zawodowe, natomiast 26% ma
wyksztalcenie $rednie i 15% wyksztalcenie wyzsze; 4% rodzicow legi-
tymuje si¢ wyksztalceniem podstawowym. Gtéwnie (69%) sa to ludzie
mlodzi, bedacy w wieku 26-40 lat, a mniej niz jedna trzecia rodzicow
liczy powyzej 40. roku zycia.

Role, jakie — zdaniem dziecka — petni rodzina

Dzieci potrafig okresli¢ role, jakie powinna pelni¢ rodzina. Najczesciej
zagadnienie to jawi im sie na przyktadzie wlasnej rodziny i jej czlonkow.
Niestety, zdarza sie, ze role, ktére pelnia cztonkowie tych dzieciecych ro-
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dzin, nie sg postrzegane pozytywnie przez badanych, bardzo jeszcze mlo-
dych ludzi.

Z przeprowadzonych sondazy wynika, ze dzieci doskonale si¢ orientu-
ja w funkcjonowaniu rodziny i w powinnoéciach zaspokajania przez nig
potrzeb. Wiedza o réznych niebezpieczeristwach, ktére moga zaklocic jej
trwanie. Wiedza tez, ze jako dzieci pelniag w tej matej domowej spoteczno-
Sci okreslong role, podobnie jak ich rodzice. Potrafig oceni¢ nieprawidto-
wos¢ postaw tych rodzicow, ktérzy pozostawiajg swoje dzieci bez nadzoru
i opieki. Zdaja sobie sprawe, iz zostaje wtedy zachwiana potrzeba bezpie-
czenistwa, wzrasta ryzyko zagrozenia zdrowia, a nierzadko i zycia dziecka.

Wedlug opinii ponad potowy badanych dziewczat i chtopcéw dzieci
nie powinny przebywaé¢ same w domu bez opieki osoby dorostej. Naj-
czestszymi argumentami, jakie podawali mali respondenci, byla moz-
liwo$¢ wyrzadzenia sobie krzywdy lub zrobienia czego$ zlego; uczucia
przykrosci wywolanego samotnoscig czy w ogoéle niebezpieczeristwa. Na-
lezy z uznaniem podkresli¢ wage tego, ze dzieci w tak mtodym wieku
potrafia dostrzec owa nieprawidlowos¢ pelnienia rél rodzicielskich. Jed-
nakze fakt, ze wiele dziewczynek zaznaczylo odpowiedz, iz od czasu do
czasu dzieci moga pozostac bez opieki kogos dorostego, dowodzi zrozu-
mienia sytuacji rodzicow (prawdopodobnie tez wlasnych rodzicow) i go-
towosci dostosowania si¢ do chwilowej nieobecnosci w domu rodzica czy
opiekuna. Zapewne one same doswiadczyly takiej sytuacji. Zaznaczmy
w tym miejscu, iz takie postepowanie rodzicow nie wydaje sie naganne,
jezeli maja oni pelne zaufanie do wlasnego dziecka i oczywiscie jesli ta
nieobecno$¢ dorostego w domu jest chwilowa i zdarza sie sporadycznie.
Mozna bowiem w ten sposéb z wolna budowa¢ w dziecku poczucie odpo-
wiedzialnoéci i samodzielnosci.

Wypelnianie przez matych respondentéw ich roli w domu zwigzane
jest z ich udzialem w Zyciu codziennym rodziny. Jest to forma dziecie-
cej samorealizacji, dzieki ktérej dziecko ma mozliwos¢ osiagania ciaglego
wzrostu i indywidualnego rozwoju.

Najczestsze uczestnictwo dzieci w rodzinnych zadaniach przedstawia
rycina 1, z ktérej mozna wnioskowad, ze dzieci nierzadko uczestnicza
w réznych dziataniach wspomagajacych rodzine; po prostu udzielaja sie
w rodzinie. Niewatpliwie czuja si¢ wtedy dostrzegane, wazne i potrzeb-
ne. Wiele pozycji przedstawionych na rycinie opatrzonych jest wysokim
procentem udzialu gloséw, co oznacza, ze dzieci pozytywnie potrafig za-
istnie¢ w zyciu swoich rodzin. Przede wszystkim chtopcy doskonale od-
najduja sie w roli oséb wspierajacych rodzine, wspomagajacych ja w klo-
potach i w potrzebie. Maja $wiadomo$¢, ze jako silniejsi niz dziewczeta
lepiej sprawdzajq si¢ wiasnie w tej sferze. Z pewnoscia biorg przykltad ze
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Z 1 6 d1o: Ryciny 1-9 - opracowanie wlasne na podstawie badani empirycznych.

Ryc. 1. Zajecia rodzinne z uczestnictwem badanych dzieci

swoich ojcow. Dziewczynki natomiast przede wszystkim preferujg udzial
w planowaniu i organizowaniu form spedzania czasu wolnego, rozryw-
ki czy wakacji. Mozna przypuszczad, ze wzorem swoich mam lubig mie¢
wszystko zaplanowane i ,,zapigete na ostatni guzik”.

Ogolnie biorac, dzieci z reguly znaja swoje role w srodowisku rodzin-
nym i wiedzg, Ze, oprécz praw, majq tez okreslone obowiazki, ktére po-
winny wypetnia¢ w poczuciu rodzinnej przynaleznosci i solidarnosci.
Dzieci, ktore czuja sie akceptowane, maja Swiadomosé, ze dzieki swoim
dzialaniom wspomagaja integralnos¢ i spojnosé codziennego zycia ro-
dzinnego.

Takze nasi mlodociani respondenci, zaréwno chlopcy, jak i dziewczeta,
zgodnie uwazaja, iz rzeczq normalng i oczywista sa nie tylko dzieciece
przywileje i uprawnienia w domu rodzinnym, ale i powinnosci wzgledem
najblizszych. Oznacza to, ze w ich domach niewatpliwie przestrzegane sa
te podstawowe zasady wspotzycia rodzinnego. To bardzo dobrze $wiad-
czy o ich rodzicach, ktérzy w tym zakresie poprawnie wychowuja potom-
stwo, poprawnie pelnig swoje role.

W kwestii uprawnien (ryc. 2) najwiecej wskazan w naszych badaniach
padio na moznos¢ prezentowania przez dziecko wlasnego zdania. W na-
stepnej kolejnosci wyboréw uplasowaly sie inne prawa (np. do nietykal-
noéci, do réwnego traktowania dziecka w rodzinie), prawo do zabawy, do
korzystania z wolnego czasu.



136 Krystyna Langowska-Marcinowska

50
45— 429 40,9
40—
35—
§ 30—
©
z 25—
N 20—
= 15 14,3
10— —
R — I
0
prawo do wtasnego prawo do zabawy prawo do spedzania inne prawa
zdania wolnego czasu

[Cchtopey [ dziewczynki

Ryec. 2. Opinie badanych w kwestii naleznych dzieciom
praw w rodzinie

Dzieciom latwiej jednak byto wyszczegélni¢ obowiazki, jakie powinny
one wypetnia¢ w domu rodzinnym (ryc. 3). I tak, zaré6wno dziewczeta, jak
i chtopcy za najwazniejsza dziecieca powinnosc uznaty sprzatanie, a w na-
stepnej kolejnosci pomaganie rodzicom, natomiast nauke wtasng w domu
potraktowaly jakby nieco ulgowo. Wéréd innych powinnosci znalazty sie:
codzienna modlitwa i opieka nad zwierzatkiem domowym.
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Ryc. 3. Opinie badanych w kwestii dzieciecych obowigzkéw
w domu rodzinnym

Dzieki temu, ze dzieci maja w rodzinie okreslone obowiazki, ucza sie
dyscypliny, a takze terminowosci i odpowiedzialnosci. Przez wtasne do-
$wiadczenia i odczucia przezywane w toku wykonywania obowigzkow,
a takze poprzez obserwacje aktywnosci swych rodzicow wyrabiajg sobie
poglad na znaczenie i wartos¢ pracy.

Wizerunek rodziny i jej znaczenie w oczach dziecka

Rodzina jest bardzo wazng grupa spoteczna. To, jak funkcjonuje ona
teraz, z pewnoscig wplynie na przysztos¢ wychowywanych w niej dzie-
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ci. One bowiem beda ksztaltowaly swoje dalsze Zycie, czerpigc z bogac-
twa wzoréw wlasnych rodzicéw - albo je powielajac, albo tez odrzuca-
jac. Wazne wiec jest, aby rodzina prawidlowo wypetniata podstawowe
przypisane jej funkcje, aby zaspokajata podstawowe potrzeby. To wladnie
ona w pierwszej kolejnosci ksztattuje model zachowari, wptywa na rozwj
intelektualny, spoteczny, psychiczny i fizyczny dziecka.

Z reguly dzieci maja Swiadomos¢, ze praca jest czyms niezmiernie waz-
nym dla egzystencji rodziny, ze dzieki temu, iz rodzice lub jedno z nich
pracuje, rodzina moze zy¢ godnie. Zdaja sobie sprawe, ze praca jest ko-
niecznoscia, ale takze i dobrodziejstwem.

Z naszych badan wynika, ze zdecydowana wigkszos$¢ respondentéw
(ponad 90% dziewczat i prawie 80% chtopcéw) uwaza, iz ich rodzice po-
winni pracowaé. W argumentacji najczesciej padaly odpowiedzi: ,[...]
praca rodzicow jest wazna, zeby nam sie lepiej zyto”; ,[...] aby mogli mi
kupowac potrzebne rzeczy i zabawki”; ,[...] aby$my wspdlnie mogli wy-
jezdzaé¢ na wakacje”.

Istotne znaczenie dla rodziny ma réwniez wspdlnie spedzany czas.
Wtedy to rodzice nie tylko poprzez swoje zachowanie, ale takze dzieki
swojej wiedzy i doswiadczeniu moga przekazywac potomstwu podstawy
kultury oraz norm regulujacych ludzkie wspétzycie. Jest wowczas czas na
dtuzsze rozmowy, na opowiesci o rodzinie, o jej historii, krewnych i przod-
kach. Wsp6lne zdobywanie nowej wiedzy, np. na temat nowo poznawane-
go miejsca, jest rowniez czynnikiem ksztattujacym wiezi rodzinne.

W naszych badaniach wigkszosé dziewczat (86,4%) i chtopcow (78,6%)
byla zdania, zZe czas wolny rodzina powinna spedza¢ razem. Wynika
z tego, ze mali respondenci doceniaja wage przebywania w rodzinnej
wspolnocie; czujg wtedy, Ze rodzina jest zwigzana ze sobg, ze atmosfera
jest ciepta, serdeczna.

Cztonkowie wigkszosci badanych rodzin z dzie¢mi niewatpliwie lubig
przebywac ze soba, lecz nie zawsze majq na to czas. Mozna przepuszczac,
ze dziewczynki wychowujace sie¢ w tych rodzinach beda umialy w przy-
sztosci przenies¢ model swojej zadowolonej z rodziny matki na wlasny
grunt. To, ze - jak w wiekszosci oceniaja badane dzieci - cztonkowie ich
rodzin chetnie ze soba przebywajg, sa dla siebie serdeczni, zyczliwi, otwar-
ci, darza si¢ wzajemnym zaufaniem, $wiadczy o wiladciwej atmosferze
w nich panujacej. Dzieci najbardziej lubiag wspélne rozmowy, wycieczki,
spacery, co ilustruje rycina 4. Inne formy rodzinnego spedzania wolnego
czasu ukazane na rycinie 4 uzyskaly nieco nizsze odsetki wskazan, by¢
moze dlatego, ze w odczuciu dzieci emocjonalnie nie wigza one rodziny
tak mocno, jak te pierwsze.
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Ryc. 4. Preferowane przez badane dzieci
sposoby spedzania czasu wolnego w rodzinie

Mozna przepuszczaé, ze kazde dziecko jest w stanie powiedzie¢, co
to jest rodzina, bez wzgledu na jej funkcjonalnoé¢. Nasi mlodociani re-
spondenci z pojeciem ,rodzina” polaczyli wiele rozmaitych skojarzen, co
uwidocznione zostalo na rycinie 5. U wiekszosci dzieci sg to skojarzenia
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Ryc. 5. Pojecia kojarzone przez badanych z instytucja rodziny
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pozytywne, przy czym dziewczeta w wyzszym stopniu wigzaly to pojecie
z uczuciem milosci oraz poczuciem bezpieczenistwa i oparcia, natomiast
chtopcy bardziej stawiali na takie walory, jak zrozumienie ze strony ro-
dziny, rados¢, ktoéra daje rodzina czy wspoélnie spedzony z nig czas i wy-
jazdy. Ale nie wszystkim naszym respondentom obraz rodziny jawit sie
idyllicznie - kilkoro dzieci skojarzylo bowiem pojecie rodziny z uczuciem
niepokoju, wstydu, odrzucenia.

Rodzina stanowi pierwsza naturalng instytucje wychowawcza. Rodzi-
ce przynajmniej poczatkowo wywieraja najwiekszy wplyw wychowaw-
czy na dziecko, nastepnie ten obowigzek spoczywa réwniez na szkole
i innych instytucjach wychowawczych, i jest wzmacniany przez wpltywy
srodowiska oraz przez wiasng aktywnosc jednostki. Wychowanie dziecka
zwigzane jest z kontrolowaniem jego zachowania. A poniewaz zachowa-
nia i postepowanie dziecka moga by¢ rézne, przeto w rodzinach stosowa-
ne s3 wobec potomstwa zaréwno nagrody, jak i kary. Dzieci generalnie
uwazaja, ze w procesie wychowawczym rodzice powinni stosowac wobec
nich kary za zte zachowanie. Stosunek do rodzaju kary wyrazony przez
naszych respondentéw ilustruje rycina 6. Wida¢, ze najwyzsza akceptacje
badanych zyskuje kara w postaci zakazéw, a takze perswazji, natomiast
bardzo maty procent zwolennikéw uzyskaty kary fizyczne (co cieszy, al-
bowiem kara cielesna jest najbardziej niepozadanym pedagogicznie spo-
sobem reagowania na niewlasciwe zachowanie dziecka).
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Ryc. 6. Opinie badanych w kwestii rodzaju kar za niesubordynacje,
jakie powinny by¢ stosowane w domu wobec dziecka

Zachowanie dobre powinno by¢ nagradzane - tak uwaza zdecydo-
wana wiekszoé¢ zaréwno badanych dziewczat (86,4%), jak i chlopcow
(85,7%). Dzieci mogly wyrazi¢ swoje zdanie co do rodzaju stosowanych
nagréd, a ich preferencje przedstawia rycina 7. Dowodzi ona wyrazZnie,
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ze w oczach naszych respondentéw wazniejsza nagroda jest uznanie ze
strony rodzicéw i emocjonalna z nimi blisko$¢ niz prezenty materialne.
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Ryec. 7. Opinie badanych w kwestii sposobéw nagradzania dzieci
przez rodzicéw za dobre zachowanie

W rodzinie ksztattuje sie w psychice dziecka poczucie jego wiasnej war-
todci. Poprzez wspélzawodnictwo w zyciu codziennym rodziny dziecko
powinno czuc si¢ wazne. Jak kazda ludzka istota dziecko potrzebuje cie-
pla, uwagi, uznania. Dlatego rodzice - pomimo codziennego zabiegania,
problemoéw, klopotéw i napietego czasu - powinni zawsze znalez¢é chwile
na przytulenie swego potomka, na powiedzenie mu dobrego stowa. Przy
wiekszej liczbie dzieci trzeba je wszystkie traktowac mozliwie jednakowo,
dawac im réwne poczucie przynaleznosci rodzinnej, potrzeby istnienie,
bycia. Dziecko musi si¢ odnajdywac w hierarchii rodzinnego grona. Z na-
szych badan wynika, Ze ponad potowa ankietowanych chtopcéw (57,1%)
czuje sie¢ w swoim domu kim$ wazny, ale tez az ponad jedna czwarta
chlopcow (28,6%) bardzo chciataby dozna¢ poczucia waznosci w rodzi-
nie. Chlopcy zdaja sobie jednak sprawe z tego, ze rodzice niewatpliwie
ich kochaja, tylko nie potrafig nalezycie okaza¢ im ani tego uczucia, ani
wiekszego zainteresowania. Z kolei dziewczeta w przewadze (80% wska-
zan) maja poczucie waznosci w swoich rodzinach i sa tym faktem wielce
usatysfakcjonowane.

Podsumujmy te czes¢ naszych rozwazan: rodzina z reguly kojarzy sie
badanym dzieciom m.in. z miloScia, bezpieczeristwem, zrozumieniem
i dobrodziejstwem wspoélnego przebywania; dzieci okreslaja rodzine jako
grupe os6b funkcjonujacych we wspélnym gronie (domu) i darzacych sie
przede wszystkim dobrymi, pozytywnymi uczuciami i wyrozumiatoscia.
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Uwazaja one, ze rodzina wychowuje, a rodzice okreslaja i wpajaja dzie-
ciom zasady odrézniania dobra od zta; przy czym dobro godne jest na-
gradzania, natomiast zto wymaga kary i naprawy. Dzieci sa tez zdania, iz
rodzina powinna zapewnia¢ wszystkim swoim czlonkom oparcie, wza-
jemne zaufanie oraz poczucie waznosci i przydatnosci.

Matzenstwo w rozumieniu dzieci

Rodzice dajg dzieciom przykiad, jak wyglada matzeristwo, zwiagzek lu-
dzi powotujacych rodzine. Na tej podstawie dzieci tworza sobie wyobra-
Zenia i oczekiwania dotyczace wlasnego przysztego malzeristwa (mozna
wiec czasem uslysze¢ z dzieciecych ust takie oto wypowiedzi: ,méj maz
bedzie taki jak tata” lub ,nie chce, aby moja przyszla zZona ciagle sie ze
mna kidcita”). Dzieci wynosza z domu bagaz wartosci, a nierzadko i anty-
wartosci, z ktérymi w p6ézniejszym okresie bedg musialy sie przystosowac
do wspoétmatzonka. Jezeli pozycie rodzicéw uklada sie harmonijnie, to
w przyszlosci ich dziecko bedzie szukato z reguly takiego partnera zycio-
wego, z ktorym bedzie mogto powtérzy¢ zycie zaobserwowane w domu
rodzinnym. W sytuacji odwrotnej - gdy rodzice stanowia niedobrang
pare, gdy wciaz sie klocg, gdy nie zaspokajaja wzajemnie swoich potrzeb
emocjonalnych - dziecko niewatpliwie nie zechce w swojej dorostosci po-
wiela¢ ztych doswiadczen ojca lub matki albo ich obojga. Opinie naszych
mlodych respondentéw dotyczace oméwionych kwestii przedstawiajq sie
nastepujaco.

I tak rodzice wiekszosci dzieci kl6cg sie¢ miedzy soba, chociaz sg to in-
cydenty niezbyt czeste. Kt6tnie bywaja z reguly drobne i na szczescie nie
prowadza do ,cichych dni”, ktére na dlugo pozostawalyby w pamieci
dziecka. Duze znaczenie ma tu jeszcze powdd ki6tni. Otéz z przeprowa-
dzonych badan wynika, ze w wiekszosci rodzicielskich sporéw nie cho-
dzilo o dzieci, aczkolwiek do$¢ znaczna czes¢ (okoto 50% ankietowanych)
chtopcéw przyznata, ze byli oni (w jednostkowych przypadkach) swiad-
kami klotni matki i ojca o sprawy dotyczace dzieci, co stanowito dla nich
samych przykre przezycie. Czes¢ dzieci (55% dziewczat i 36% chlopcow)
deklarowata, Ze ich rodzice czesto powtarzaja wobec siebie stowa , ko-
cham cie”; nieco mniej respondentéw orzeklo, iz nie byli oni $wiadkami
takich wyznan, chociaz atmosfera panujaca w ich domach daje im prze-
$wiadczenie, iz wychowuja sie w kochajacej sie rodzinie.

Chcac poznac¢ zdanie dzieci na temat malzeristwa, zapytaliSmy je po
prostu o to, co wedtug nich oznacza owo pojecie. Odpowiedzi zestawili-
$my na rycinie 8. Mozna uzna¢, iz w odczuciu ogétu badanych matzen-
stwo oznacza wspolne zycie obojga dorostych ludzi odmiennej pici, kto-
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rzy sie kochaja i maja potomstwo. Wéréd innych (ryc. 8) okreslert malzen-
stwa znalazly sie sformulowania: ,[...] to uniwersalna instytucja spotecz-
na faczaca matzonkéw”; ,[...] to zwigzek dwojga ludzi oparty na zasadach
prawnych i koscielnych”; ,[...] to po prostu zalozenie rodziny”.
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Ryc. 8. Rozumienie przez dzieci pojecia , malzeristwo”

Wartosci i uczucia,
ktére — zdaniem dzieci — tacza rodzine

W rodzinie dzieci ksztaltuja swoje zasadnicze postawy wobec zycia
i wobec drugiego cztowieka, ucza sie wzajemnych relacji, szacunku dla
siebie i innych, okazywania emocji i uczué. W rodzinie zdobywaja wiedze
na temat najwazniejszych w zyciu wartosci. Méwigc o cechach rodziny,
mozna poznaé, co ja faczy, a co ja dzieli. Zapytaliémy wiec mtodocianych
respondentéw, jak oni sami postrzegaja w tym aspekcie swoja rodzine,
a wyniki naszych dociekari ukazali$my na rycinie 9.

I tak gros dzieci uznato, Ze funkcjonuje w rodzinie o cechach nader
pozytywnych, czyli w kochajacej sie, szczesliwej, wspomagajacej zarow-
no swoich cztonkéw, jak i innych ludzi, dajacej poczucie opieki, oparcia
i bezpieczeristwa. W takiej rodzinie dziecko samo czuje sie szczesliwe, po-
trzebne i ma warunki do odpowiedniego rozwoju, bo moze zawsze liczy¢
na zyczliwe wsparcie, zwlaszcza na zyczliwe stowa. Rozmowa w domu
stanowi podstawe zgrania i wzajemnego zaufania oraz zrozumienia w ro-
dzinie. Wcale przy tym nie dziwi fakt, Ze uczestnicy naszych badan zade-
klarowali, iz z reguly najczesciej i najchetniej rozmawiaja w domu z matka
(64% wskazari dziewczat i 50% wskazar chlopcow), bo to ja uznajg za
ostoje domowego ogniska, za gléwnego powiernika i doradce. Zaré6wno
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ojciec, jak i rodzeristwo (po okoto 35% ogoétu wskazan) schodza tu na drugi
plan, nie méwiac juz o dziadkach, ktérzy przewaznie mieszkajg oddziel-
nie i w zwigzku z tym sa raczej sporadycznymi interlokutorami swoich
wnukoéw. Troje z 82 badanych dzieci przyznalo, Ze najczesciej i najchetniej
dziela swoje przemys$lenie, radoéci, rozterki z kolezanka/kolega.
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Ryec. 9. Cechy, jakie - zdaniem badanych -
charakteryzuja ich wlasng rodzine

Gdyby nie bylo rozméw w domu, to dzieci czulyby sie zagubione.
W toku zyczliwej dyskusji dziecko moze wyrazi¢ swoje pierwsze poglady
na wszelkie sprawy, moze tez zapoznac si¢ z opinig rodzicow na okreslony
temat. A o czym najczesciej dzieci rozmawiajg z najblizszymi? Oczywiscie
o szkole i problemach szkolnych (64 % wskazan dziewczat i 71% wskazan
chlopcoéw), w tym o ocenach (ogétem ponad 50% wskazan), a takze o kole-
zankach i kolegach (réwniez ogélnie ponad 50% odpowiedzi). I dobrze, ze
bardzo przeciez jeszcze mtodzi ludzie potrafia rozmawia¢ o nurtujacych
ich problemach, ze nie ukrywaja swoich odczué. A skoro mowa o proble-
mach, to nasuwa si¢ pytanie nastepne, ktére zadaliémy badanym, miano-
wicie: Czy rodzice pomagaja im w ich trudnych sytuacjach? Odpowiedz
byla oczywiscie pozytywna: trzy czwarte respondentéw zawsze i bezwa-
runkowo moze liczy¢ na pomoc i wsparcie rodzicow w rozwigzywaniu
swoich dylematéw, co tez potwierdza prawdziwos$¢ wczedniejszych od-
powiedzi badanych, dowodzacych, iz wychowuja sie¢ oni w przewadze
w kochajacych sie rodzinach.

Kazdy czlowiek ma prawo do mitosci i do bycia kochanym. Trudno
wyobrazi¢ sobie sytuacje i odczucia dziecka niekochanego, niemniej wia-
domo, ze takie przypadki sie zdarzajg, aczkolwiek na szczescie rzadko.
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W srodowisku naszych badanych uczniéw, 100% dziewczat i 90% chlop-
cow przyznalo, ze stysza oni (w przewadze czesto, ale w czeéci tylko spo-
radycznie) z ust swoich rodzicéw zapewnienia o ich milosci wzgledem
potomka. Nie trzeba w tym miejscu zbytnio podkresli¢, iz dziecku powin-
no sie moéwic, ze jest kochane, gdyz buduje to w nim poczucie zaakcepto-
wania, przynaleznoéci i bezpieczenstwa.

Osobowos$¢ ojca i matki oraz znaczenie rodzenstwa
w ocenie dzieci

Matka i ojciec - jak juz to powiedziano - stanowig dla dziecka wzoér
kobiety i mezczyzny, poniewaz z nimi wlasnie od poczatku i przez diugi
czas jest ono zwigzane emocjonalnie. Przy czym matka pelni ogromna role
w ukazywaniu i ksztaltowaniu mitosci; po prostu dzieki stalym, bezpo-
$rednim kontaktom z dzieckiem pozyskuje jego bezwarunkowa akcepta-
cje i mitos¢, i wychowuje do mitosci. Ojciec natomiast swojg bardziej wy-
magajaca miloscig inspiruje dziecko do dorastania, do realizowania coraz
wyzszych wymagarn.

Dzieci zdaja sobie sprawe, iz w kazdej rodzinie istnieje pewna hierar-
chia waznoéci poszczegdlnych czionkéw rodziny, podporzadkowujaca
zwlaszcza dzieci rodzicom. Na najwyzszym szczeblu tej hierarchicznej
drabiny stoi ,glowa rodziny”. Dzieci w wigkszosci (okoto 78% ogétu na-
szych respondentéw) uwazajg, ze funkcja ta nalezy do ojca, ktéry sprawuje
ogoblna piecze nad swoja rodzing, jest jej przedstawicielem i obronica, a tak
odpowiedzialne zadania musi pelnic¢ - jak wynika z wypowiedzi dzieci -
kto$ silny, wladczy, majacy postuch i powazanie. Matka za$ jako kobieta
jest dla dzieci symbolem bezwarunkowej mitosci, troski i ciepta.

Oboje rodzice sg dla wiekszosci badanych (77% dziewczat i 71% chtop-
cow) zdecydowanym autorytetem. W argumentacji tej deklaracji padaty
dosé¢ znamienne sformulowania: , poniewaz mnie kochajg”, ,,rozumiejg
mnie”, ,, ucza mnie, jak sie¢ zachowywac”, ,sa dorosli i maja doswiadczenie
zyciowe”, ,mozna im ufa¢”, ,chroniag mnie”, , zarabiaja pieniadze, by zylo
nam sie lepiej’, ,,opiekuja sie nami”, ,zaspokajaja potrzeby”, ,pomagaja
mi i moge na nich zawsze polegac¢”. Z argumentéw tych mozna wysunaé
wniosek, Ze dzieci bardzo doceniajg prace rodzicéw, nie tylko te zawodo-
wy, ale takze ich codzienne starania i troska o rodzine, o jej byt i wlasciwe
funkcjonowanie.

Relacje, jakie w rodzinie acza rodzeristwo, sa najtrwalsze ze wszyst-
kich innych zwigzkéw, ktére dzieci w ogole w zyciu nawiaza. W duzym
stopniu relacje te rzutuja na cate ich zycie. Stosunki pomiedzy rodzen-
stwem uzaleznione sa od wspdlnie spedzanych chwil, od wspélnych za-
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baw, codziennego kontaktu, wzajemnych przezy¢, od tego, jak dzieci trak-
towane sa przez rodzicéw. Réwne, sprawiedliwe traktowanie w domu ro-
dzinnym wplywa na pozytywne kontakty miedzy rodzeristwem; jest ono
wtedy zintegrowane, w pelni sobie ufa, Zadne z dzieci nie ma poczucia
nizszosci, nie czuje sie gorsze czy niedoceniane. Wiekszo$¢ dzieci biorg-
cych udzial w naszych badaniach (prawie 82% dziewczati57% chtopcéw)
zadeklarowata, ze chcialaby mie¢ w swoim dorostym zyciu dwéjke lub
trojke wilasnych dzieci. Natomiast prawie 30% chtopcéw i 10% dziewczat
mysli na przysztos¢ tylko o jednym wtasnym dziecku (czyzby na takie ich
nastawienie do potomstwa rzutowalo doswiadczenie z wlasnym rodzen-
stwem?). Natomiast czterech chtopcéw odpowiedzialo, ze wcale nie chce
miec dzieci, gdyz stanowig one ,duzy obowigzek”.

Podsumowanie

Postrzeganie rodziny przez dzieci w duzej mierze uzaleznione jest od
czynnikéw powiazanych z egzystencja rodzin, z ktérych one same pocho-
dza. Dzieci poznaja rodzine na wlasnym przykltadzie, ale wptyw na ten
wizerunek niewatpliwie tez maja media, w tym telewizja, radio, internet.

Przeprowadzone badania pozwalajg na optymistyczne wnioski. Nasi
respondenci w znacznej wiekszosci maja pozytywny obraz rodziny.
Podkreslajg, Ze najsilniejszym spoiwem laczacym jej czlonkéw jest mi-
tos¢ i wzajemne zaufanie. Wiedza, Ze wazna sprawa w zyciu rodziny jest
wspolnie spedzany czas. Ich uwadze nie umknela tez kwestia zachowa-
nia, zarowno tego pozytywnego, jak i negatywnego - doceniaja role na-
grody i kary. Wiedzg, ze prawa i obowigzki sq konieczne i ze takowe one
tez maja. Dzieci wskazaly, ze rodziny, w ktérych one funkcjonujg, zaspo-
kajaja ich podstawowe potrzeby: przynaleznosci, uznania, akceptacji, bez-
pieczenistwa i samorealizacji.

Dzieci sa dobrymi obserwatorami codziennej rzeczywistosci i same,
kolejnymi krokami, pokonuja nietatwe éciezki rodzinnego zycia. To w ro-
dzinie zdobywaja najwiecej informacji, ktére w pézZniejszym okresie beda
owocowaly w ich wlasnych matzeristwach, w ich rodzinach.

Nalezatoby tu doda¢, Ze mimo iz badania przeprowadzone byly w $ro-
dowisku wiejskim, nic nie wskazywato na niedostatek sSwiadomosci i wie-
dzy prezentowanej przez dzieci. Moze wiec mit o zap6Znieniach wsi na-
lezatoby juz obali¢? A moze wzrastanie naszych respondentéw wtasnie
w $rodowisku wiejskim pozwolilo im na zdrowa, roztropna i wrecz doj-
rzala ocene wizerunku rodziny? Jesli jest to wizerunek zbyt wyidealizo-
wany, to mozna go chyba potraktowac jako dzieciece deklaracje, ze ich
przyszite wiasne rodziny takie wiasnie beda.
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Sytuacja szkolna dzieci z rodzin
migrujacych zarobkowo

Migracja rodzicow w poszukiwaniu pracy i lepszego zycia zar6wno
w kraju, jakipozajego granice jest zjawiskiem trwajacym od wielu lat, a na-
wet wiekéw. Przemiany gospodarcze i otwarcie granic oraz rynkéw pracy
w Europie Zachodniej spowodowalo nasilenia tego zjawiska w ostatnich
latach. Nie pozostaje to bez wplywu na sytuacje rodzin, a przede wszyst-
kim dzieci w kazdym wieku.

Niepokojacy jest wzrost liczby rodzin niekompletnych, a wraz z tym
wzrost liczby dzieci, ktére wychowuja sie w warunkach okreslonych defi-
cytow emocjonalnych, intelektualnych i materialnych®.

Zwré¢my uwage, ze niezaleznie od tego, czy migruje mezczyzna czy
kobieta, czy cata rodzina, migracja dotyczy wszystkich jej czlonkéw. Nie-
obecnos¢ nawet tylko jednego z rodzicow zaburza normalny rytm zycia
calej rodziny. Kazdy pozostajacy za granica rodzic tworzy wlasny styl zy-
cia, w pewnym stopniu uniezaleznia si¢, kreuje nowe zwyczaje.

Konsekwencje migracji zarobkowej rodzicéw zostaly interesujaco
przedstawione przez Zofie Kawczynska-Butrym, ktora stwierdza, ze wy-
jazdy zarobkowe niosa z soba:

* zaburzenia wiezi rodzinnej i trwatosci rodziny;

* zaniedbania i niepowodzenia w procesie socjalizacji i wychowania
dzieci na skutek nieobecnosci rodzica;

* instrumentalne traktowanie osoby wyjezdzajacej przez ograniczenie
i ekspozycje jej roli w rodzinie jedynie do funkcji zarobkowej;

* ograniczanie opieki nad starszymi czlonkami rodziny, ktérzy pozo-
stali w kraju®.

M J an o s z, Dezorganizacja w rodzinie i spoleczeristwie, Warszawa 1987, s. 85.

2Z.Kawcz yfiska-Butry m, Migracje. Wybrane zagadnienia, Lublin 2009,
s. 73-74.
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Réwnoczesnie nowa sytuacja na migracji, brak dotychczasowych obo-
wigzkéw w rodzinie zaczynaja przypominaé zycie kawalerskie, panien-
skie. Utatwia to zawieranie nowych znajomosci i odnawianie starych, co
w konsekwencji moze prowadzi do nawigzywania ré6znego rodzaju poza-
malzeriskich relacji emocjonalnych czy nawet zwigzania sie z inng osoba,
a to z kolei prowadzi do rozbicia rodziny i rozwod6w?.

Tak wiec zdarza sig, ze migracja wydobywa na $wiatlo dzienne to, co
rodzina zaniedbata w swoim zwiazku, tj. brak komunikacji interpersonal-
nej, wspolnych zainteresowan czy nawet brak zaufania.

Bardzo waznym elementem w zyciu kazdego cztowieka jest proces na-
uczania. O tym, jak ten proces bedzie przebiegal, i jakie przyniesie rezul-
taty, w gtéwnej mierze decyduje srodowisko rodzinne, z ktérego dziec-
ko sie wywodzi. Rodzaj i jakos¢ stosunkéw interpersonalnych ucznia do
nauczyciela, nauczyciela do ucznia oraz samopoczucie ucznia w gronie
swoich réwiesnikéw w duzym stopniu zaleza od cech osobowosci dziec-
ka. Decydujacym jednak czynnikiem zachowania dziecka w szkole oraz
wéréd rowiesnikow sa wpojone dziecku przez srodowisko rodzinne po-
stawy i nawyki obcowania z ludZmi.

W opracowaniu tym staraliémy sie przedstawi¢ sytuacje dziecka, ktére-
go rodzice czasowo przebywaja poza domem rodzinnym, migrujac zarob-
kowo. Praca pokazuje, jak wazne miejsce w zyciu dziecka spetnia rodzina,
ktérej wszyscy cztonkowie dobrze wypetniaja swoje role. Mamy nadzieje,
Ze praca niniejsza pomoze lepiej zrozumie¢ zjawisko i wplynie na podej-
mowanie celnych, przemyslanych i zaplanowanych dziataii wobec dzieci,
ktérych rodzic badZ rodzice migruja zarobkowo. Badania sytuacji szkolnej
dzieci z rodzin migrujacych zarobkowo zostaty przeprowadzone wéréd
nauczycieli (142) i uczniow (157), ktérzy wyrazali swoje opinie o mlodzie-
zy rodzicéw pracujacych za granica.

Celem podjetych badar byta préba oceny wplywu emigracji zarobko-
wej rodzicow na osiaggniecia szkolne dziecka oraz problemy wychowaw-
cze zwigzane z procesem dorastania dziecka.

Jak mozna sie¢ domysla¢, migracja zarobkowa rodzicéw, czesto rodzin
niepelnych, stwarza r6znego rodzaju problemy szkolne ich dzieci. Samot-
ny rodzic dZwiga na swoich barkach podwéjng odpowiedzialnoé¢ za swo-
je dzieci, tym bardziej ze musi pogodzi¢ obowiazki zarobkowania i domo-
we, zwiazane z wychowywaniem dzieci.

W swietle tych rozwazan podjeto prébe zbadania zarysu nastepujacych
probleméw badawczych:

%S. K o z a k, Patologia eurosieroctwa w Polsce. Skutki migracji zarobkowej dla dzieci i ich
rodzin, Warszawa 2010, s. 98.
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* Jak przedluzona nieobecnos¢ rodzicow w domu sprawia, ze dzie-
ci tych rodzin osiagaja gorsze wyniki w nauce oraz stwarzaja problemy
w sferze wychowawczej?

* Jak nauczyciele, glownie wychowawcy, staraja sie pomoéc dzieciom
z rodzin migrujacych zarobkowo, by ztagodzi¢ skutki nieobecnosci rodzi-
cow?

Zapytani uczniowie podczas badan o problemy z nauka w ostatnim
potroczu (108) w 76,0% stwierdzili, Zze nie mieli zadnych trudnosci, ale az
(34) 23,9% okreslito, ze po wyjezdzie rodzicow wyraznie mniej przyklada-
ja sie do nauki, odrabiania lekcji czy przygotowywania sie do zapowiada-
nych przez nauczycieli sprawdzianéw.

Bardzo podobne opinie wyrazaja nauczyciele o trudnosciach w nauce
swoich uczniéw, ktérych rodzice emigrowali za granice w celach zarobko-
wych, réwnoczesnie stwierdzajgc, Zze maja niepetne informacje o migracji
zarobkowej rodzicéw, co utrudnia szybkie reagowanie na niepowodzenia
ucznia w szkole.

Tabelal
Orientacja nauczyciela o pobycie rodzicow przebywajgcych
stale badZ czasowo za granicq w celach zarobkowych
Odpowiedzi Liczba [%]
Tak 66 46,5
Nie 0 0,0
Nie mam pelnych informacji 68 479
Nie dotyczy 8 5,6
Suma 142 100,0

Z 16 d t o: Badania wtlasne.

Nauczyciele z reguly uwazaja, Ze maja wystarczajace informacje na te-
mat sytuacji rodzinnej uczniéw, 46,5% badanych stwierdzilo, ze ma pelne
informacje o rodzicach pracujacych za granica, bardzo podobnie, 47,9%,
sposrod wszystkich badanych przyznalo, Ze nie ma petnych informacji na
ten temat. Natomiast 5,6 % pytanych stwierdzito, iz problem ten go nie do-
tyczy, poniewaz nie widza koniecznosci posiadania takiej wiedzy, bo tak
interesujgco organizuja zajecia swoim uczniom, ze zmiana w ich rodzinie
ma znikomy wplyw na wyniki nauczania.

Chcac sie dowiedzie¢ wiecej o reagowaniu nauczycieli na niepowodze-
nia szkolne ucznia, zapytano ich o formy kontaktéw z rodzicami lub opie-
kunami dzieci.
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Tabela 2
Sposoby kontaktowania sie nauczycieli z opiekunami dzieci
rodzicow pracujgcych za granicq
Odpowiedzi Liczba [%]
Kontakt z opiekunem (babcig dziecka, osobg z rodziny) 43 30,3
Z rodzicem po powrocie do kraju 27 19,0
Z rodzicem, ktéry pozostaje w kraju 25 17,6
Telefonicznie, e-mail 11 7,7
Podczas wywiadéwek 19 13,4
Kontakt bardzo utrudniony 17 12,0
Suma 142 100

Z 1 6 d t o: Badania wtasne.
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Z 16 d to: Badania wtasne.

Wykres 1. Sposoby kontaktowania si¢ nauczycieli
z opiekunami uczniéw rodzicéw pracujacych za granica

Opinie nauczycieli na temat kontaktéw z opiekunami dziecka sg bar-
dzo rozbiezne (por. tab. 2 oraz wykres 1). Dzieci réznie radzga sobie z tg
sytuacja. Czes¢ nauczycieli kontaktuje sie z opiekunem w kraju, np. babcig
dziecka (30,3%). Kontakt z rodzicem po powrocie do kraju deklaruje 27 ba-
danych (19,0%), prawie tyle samo kontaktuje si¢ z rodzicem pozostajacym
w kraju (17,6%). Telefonicznie i za pomoca komputera (e-mail) kontaktuje
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sie¢ 11 nauczycieli, tj. 7,7% respondentéw. Spotkania podczas wywiado-
wek deklaruje 19 oséb, co daje 13,4% badanych. Spora grupe (17 osob)
stanowia rodziny, z ktérymi kontakt jest bardzo utrudniony (12,0%).

Na tym etapie badani zapytano nauczycieli, co sadza o wplywie mi-
gracji zarobkowej rodzicow na sytuacje szkolng dziecka. Uzyskano sze-
reg interesujacych wypowiedzi, ktére zostaly pogrupowane i zestawione
w tabeli 3. Opinie nauczycieli o sytuacja szkolnej ucznia po wyjezdzie ro-
dzica za granice w celach zarobkowych sa dosy¢ pesymistyczne. General-
nie ujmujac, nauczyciele oceniajg negatywnie sytuacje szkolna dziecka po
wyjezdzie rodzica za granice.

Tabela 3

Opinie nauczycieli o wptywie wyjazdow zarobkowych rodzicow na sytuacje szkolng dziecka

Odpowiedzi Liczba [%]

Jest to sytuacja stresujaca dla ucznia 17 12,0
Wyjazd ma negatywny wplyw na sytuacje szkolng ucznia 59 41,5
Dziecko nie mys$li o nauce, nie ma motywacji do nauki, czeka, kiedy 17 120
rodzic wréci i co ze sobg przywiezie ’
Wzrasta pozycja ucznia wsréd réwiesnikéw, jest bardziej lubiany 19 134
i ma wiecej pieniedzy i
Wryjazd to zla decyzja, obecnos¢ rodzicow jest bardzo wazna

o : . . 10 7,0
w okresie gimnazjalnym (wczesnej adolescencji)
Jezeli dziecko pozostaje pod opieka jednego z rodzicow 1 77
wychowawczo odpowiedzialnego, sytuacja nie musi sie pogorszy¢ !
Sytuacja ucznia nie zmienita sie 9 6,3
Razem 142 100,0

Z 1 6 d to: Badania wtasne.

Otwarta forma pytania pozwolila na dos¢ szeroki zakres wypowiedzi
oraz wlasnych opinii nauczycieli. Jednoznacznie negatywny wplyw wy-
jazdow zarobkowych rodzicow na sytuacje szkolna ucznia stwierdzito
41,5% badanych. O tym, Ze nowa sytuacja ucznia po wyjezdzie rodzicow
jest dla niego stresujaca, méwi 12% nauczycieli. Taka sama liczba nauczy-
cieli (17) opisuje, ze dziecko nie mys$li o nauce, nie ma aspiracji do nauki,
czeka, kiedy rodzic wréci i co ze soba przywiezie. Spoéréd wszystkich
badanych 19 (to jest 13,4%) stwierdza, Ze wzrasta pozycja ucznia wérod
rowiesnikéw, sa bardziej lubiani i dysponuja wiekszymi kwotami pienie-
dzy.
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Z r 6 d 1 o: Badania wlasne.
Wykres 2. Opinie nauczycieli

o wplywie wyjazdéw zarobkowych rodzicow
na sytuacje szkolng dziecka

Badani zwracali tez uwage (7%), Zze wyjazd zarobkowy to zta decyzja,
poniewaz codzienna obecnoéc rodzicow jest bardzo wazna w okresie doj-
rzewania. Niektorzy nauczyciele (7,7%) zauwazali, ze kiedy dziecko po-
zostaje pod opieka jednego z rodzicow wychowawczo odpowiedzialnego,
sytuacja nie zawsze si¢ pogarsza. Wérod respondentéw pojawity sie row-
niez glosy, ze sytuacja ucznia nie zmienila sig; tak uwaza 6,3% badanych.

Mozna moéwi¢, ze istnieje pewnego rodzaju konflikt miedzy zarabia-
niem pieniedzy za granicq na utrzymanie rodziny a realizacja zobowigzan
rodzicielskich, takich jak wychowywanie dzieci, uczestnictwo w ich roz-
woju, zmaganie sie z trudnoéciami zycia codziennego.

Migracje w istotny sposob réznicuja oddzialywania na funkcjonowanie
rodzin. Znaczenie ma tu szczegdlnie organizacja opieki nad dzieckiem.
Réwnoczesnie nalezy jednak pamietad, ze opuszczenie rodziny w poszu-
kiwaniu pracy nigdy nie jest fatwa decyzja. Nieobecnoéc¢ rodzica w domu
wyzwala czesto w dziecku mechanizmy niekontrolowanych emocjonalnie
reakcji.
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Tabela 4
Badani uczniowie o tesknocie za nieobecnym rodzicem
Czy dziecko teskni za nieobecnym rodzicem? Liczba [%]
Bardzo teskni 30 21,1
Tak, teskni 11 77
Troche teskni 73 51,4
Jest im to obojetne 6 4,2
Nie, nie teskni 37 26,1
Razem 157 100,0
Z 1 6 d1o: Badania wlasne.
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Z 16 d t o: Badania wtasne.

Wykres 3. Badani uczniowie o tesknocie za nieobecnym rodzicem

Przede wszystkim pojawia sie tesknota za rodzicem. Z wypowiedzi
dzieci wynika, ze tylko polowa uczniéw przyznaje, ze troche teskni za nie-
obecnym rodzicem (51,4%). Zdaniem 21,1% badanych uczniowie bardzo
czesto tesknia, ekspresyjnie wyrazajac swoja wielka tesknote za nieobec-
nym rodzicem. Natomiast 26,1% respondentéw stwierdza, ze uczniowie
nie teskniag za nieobecnymi rodzicami; dotyczy to rodzin, ktére maja bar-
dzo dobre relacje rodzinne, a pracujacy za granicq rodzice czesto odwie-
dzaja swoje rodziny.

Warto sprawdzi¢, czy faktycznie dorastanie w rodzinie, w ktérej jest
tylko jeden rodzic badz opiekun, wplywa w znaczny sposéb na ksztatto-
wanie sie w dziecku zachowan aspotecznych.

Z wypowiedzi badanych dzieci wynika, ze ich réwiesnicy z rodzin, kt6-
rych rodzic lub rodzice migruja zarobkowo, przede wszystkim zamykaja
sie w sobie (61,8%), stronig od otoczenia. Ponadto obserwuje sie grupe
dzieci, ktore ignoruja ten stan rzeczy w rodzinie (18,5%), nic sobie z tego
nie robig. Zdarza si¢, ze na zmiany w swojej sytuacji rodzinnej (10,8%)



154 Eugenia Karcz, Andrzej Marek Zemta

dzieci reaguja rozdraznieniem, wszczynajac przy kazdej okazji awantury
z byle powodu. Nieobecnoé¢ rodzicow w domu skutkuje (5,7%) tym, ze
dzieci wagaruja i arogancko odnosza si¢ do najblizszych oséb. Z zebra-
nych danych empirycznych wynika, ze 3,2% badanych dzieci podkresla
pojawianie si¢ marginalnych sytuacji, w ktérych uczniowie migrujacych
zarobkowo siegaja po srodki odurzajace: papierosy, alkohol, narkotyki.
Tabela 5

Uczniowie o sposobach radzenia sobie podczas rozlgki z rodzicami przebywajgcymi
na wyjazdach zarobkowych

Rodzaj odpowiedzi Liczba [%]
W ogodle nic sobie z tego nie robig 29 18,5
Zamykaja sie w sobie i sa smutne 97 61,8
Sa rozdraznione i wszczynajg awantury z byle powodu 17 10,8
Wagaruja i arogancko sie odnosza do najblizszych oséb 9 57
Siegaja po srodki odurzajace: papierosy, alkohol 5 3,2
Razem 157 100,0

Z 1 6 d t o: Badania wtlasne.
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Z 16 d t o: Badania wtasne.

Wykres 4. Uczniowie o sposobach radzenia sobie
podczas roziaki z rodzicami przebywajacymi na wyjazdach zarobkowych

Przeprowadzone badania dowodza, Ze rozlaka z jednym z rodzicéw
moze by¢ przyczyna leku lub zaburzen zachowania, ktére z czasem sie
pogtebiaja. Nauczyciele czesto obserwuja i rozmawiaja z dzie¢mi, kt6-
rych rodzice wyjechali. Dlugotrwata rozigka oznacza radykalng zmiane
dotychczasowego zycia dziecka. Dziecko opowiada o rodzicach, teskni,
arodzice zaczynaja sie kojarzy¢ z upominkami przesytanymi w paczkach,
ktoérymi rekompensuja dzieciom skutki roztgki. Dziecko w wieku szkol-
nym wymaga systematycznej uwagi i zainteresowania jego problemami
i sprawami, uczestniczenia w jego codziennym zyciu i mozliwosci podzie-
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lenia si¢ z kim$ spostrzezeniami i uczuciami, wymaga poczucia rodzin-
nej stabilnosci i bezpieczenistwa. Wraz z uptywem czasu zainteresowanie
rodzicow dzie¢mi maleje, rozmowy telefoniczne sg coraz rzadsze. Brak
rodzicow powoduje, ze dzieci staja sie agresywne, opryskliwe i buntow-
nicze. Wszyscy zgodnie twierdzg, iz cena, jaka rodzina placi za emigracje
zarobkowg, jest bardzo wysoka.

Bardzo czesto zdarza sie, ze u mlodziezy z rodzin migrujacych zarob-
kowo pojawiaja si¢ niepowodzenia szkolne. Ich podtozem bywa miedzy
innymi zwiekszona ilo§¢ obowigzkéw dziecka w domu. Dodatkowo za-
pracowany rodzic lub opiekun coraz mniej czasu moze po$wieci¢ dziecku,
ktore szuka réznych form zwrécenia na siebie uwagi. W efekcie obowigz-
ki szkolne odsuwane sa na dalszy plan, co prowadzi najpierw do pojawie-
nia si¢ niewielkich zaleglosci w wiadomosciach, ktére z czasem sie po-
wiekszaja. Sytuacja w szkole staje sie coraz trudniejsza, uwidaczniaja sie
bardzo powazne braki w wiadomosciach, a w skrajnej postaci dochodzi
drugorocznos¢.

Problem réznorodnych zagrozen, z jakimi spotykaja sie dzieci i mlo-
dziez, staje sie¢ zagadnieniem niezwykle niepokojacym z uwagi na po-
wszechno$¢é pojawiania sie niektérych zachowan aspotecznych.

Reasumujgc, mozna stwierdzi¢, ze emigracje zarobkowg rodzicéw
nalezy widzie¢ jako szereg probleméw dydaktyczno-wychowawczych.
Przede wszystkim to, ze wyniki osiggane przez uczniéw pozostaja na po-
ziomie przecietnym badz stabym. Okazuje sie, ze brak rodzicow czesciej
wyzwala u dzieci aspoteczne zachowanie. Réwnoczeénie obserwuje sie
u tych dzieci duze zachwianie r6wnowagi emocjonalne;j.

Mozna sie domysla¢, ze migracja zarobkowa bedzie sie dalej rozwijata.
Dlatego zachodzi koniecznos¢ dalszych badan nad losami dzieci z rodzin
migrujacych zarobkowo. Obecnie nie ma sposobu na zatrzymanie machi-
ny migracyjnej, bowiem migracja stata sie nie tyle istotnym, ile trwatym
elementem wspotczesnych przemian w regionie.
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Wptyw dziatan terapeutycznych i edukacyjnych
na poprawe funkcjonowania osob z autyzmem
ze sprzezonymi niepetnosprawnosciami
(na przyktadzie Zespotu Niepublicznych Szkét w Kup)

Wstep

~Autyzm wczesnodzieciecy to zespdt powaznych zaburzen roz-
wojowych dziecka, manifestujgcych sie do 30. miesiagca zycia, zwig-
zanych z wrodzonymi dysfunkcjami ukfadu nerwowego. Autyzm
wystepuje czesciej u chlopcow niz u dziewczynek (w relacji 4:1)
i ujawnia sie u 15 na 10 000 dzieci. Okoto 70% dzieci autystycznych

jest uposledzonych umystowo”?.

Kanner zwrdécil uwage na nastepujace objawy autystycznego zaburze-
nia:

* niezdolnoé¢ do interakcji spotecznych;

* stereotypowe, powtarzajgce sie czynnosci;

* brak mowy lub mowa niekomunikatywna;

* dazenie do niezmienno$ci otoczenia;

* brak wyobrazni;

* op6Znienie w rozwoju jezyka;

* mylenie zaimkow;

¢ echolalia;

* latwos¢ mechanicznego zapamietywania®.

,Obecnie przyjmuje sie triade objawéw zaburzen autystycznych:

zaburzenie zwigzkéw miedzyludzkich, zaburzenie komunikacji
i fantazji, ograniczony repertuar aktywnosci i zainteresowan.

'w.D y k c ik, Pedagogika specjalna, Wydawnictwo UAM, Poznan 2001, s. 276.
>Tamze, 5. 277.



Whptyw dziatan terapeutycznych i edukacyjnych na poprawe funkcjonowania 0séb z autyzmem... 157

* Zaburzenie wiezi miedzyludzkich mozna scharakteryzowac
jako niewystarczajaca Swiadomosé egzystencji czy uczué innych
ludzi, brak lub zaklécony sposéb poszukiwania komfortu w czasie
ztego samopoczucia, trudnosé nasladowania, zabaw z rowiesnika-
mi, zawierania przyjazni, rozumienia konwencji w interakcjach spo-
tecznych.

* Zaburzenie komunikagji i fantazji sprowadza sie do: braku po-
rozumiewania sie za pomoca jezyka werbalnego i pozawerbalnego
(gesty, mimika, ekspresja wyrazu twarzy, wzrok), braku wyobraz-
ni - trudnosci w odgrywaniu rél i zabawy na niby, zaklocenia tre-
sci formy wypowiedzi oraz uposledzenia zdolnosci inicjowania lub
podtrzymywania rozmowy.

* Ograniczony repertuar aktywnosci i zainteresowan polega na
manifestowaniu si¢ stereotypéw ruchowych, na uporczywym zaj-
mowaniu sie tymi samymi przedmiotami czy sprawami, zawezeniu
zainteresowan, wykazywaniu niepokoju przy nieznacznych zmia-

nach w otoczeniu”?.

Okres miedzy szostym a trzynastym miesigcem zycia dziecka ma do-
niosle skutki dla spolecznego, emocjonalnego i poznawczego rozwoju.
Brak tej dyspozycji jest pierwszg, specyficzng cechg autyzmu, ktéra daje
sie¢ zauwazy¢ u niemowlecia.

,Patologiczne zachowanie dziecka, majace mu przywréci¢ home-
ostaze, np. krzyk (autoagresja) jako reakcja na narastajacy lek z po-
wodu odbioru chaotycznych bodzcéw, ktérych dziecko nie rozumie,
wywoluja nieadekwatne reakcje bliskich os6b, wzmagajac poczucie
zagrozenia dziecka i nasilajacego patologiczne zachowania.

Z biegiem lat dziecko autystyczne, ktére nie wyrobilo sobie prze-
konan o stanie umystu innych, tzn. o tym, ze inni mysla, czuja, ze
pokazuja to takze w komunikacji pozawerbalnej, nie jest w stanie
zrozumie¢ réwniez tego, ze ludzie odgrywaja pewne role, zachowu-
ja sie na niby, postuguja sie metafora, kping czy ironig. Wszystko
to, co ma zwiazek ze skomplikowanym $wiatem ludzkich interak-
qji, pozostaje dla dziecka autystycznego niezrozumiate. Funkcjonu-
je ono jak skrajny realista w $wiecie, gdzie pelno surrealistycznych
niedomowien”*.

W artykule opisano kilka bardzo waznych czynnikéw znaczaco wply-
wajacych na sposéb funkcjonowania podopiecznego w dorostym zyciu.
Informacje te potwierdzajq badania wtasne przeprowadzone w 2012 roku
w Zespole Niepublicznych Szkét w Kup.

3 Tamze.
4Tamze.
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Metodologia badan wtasnych

Celem badan bylo przekonanie, ze edukacja i terapia przynosza zdecy-
dowane efekty w dorostym zyciu naszych podopiecznych. Dostosowane
do potrzeb i mozliwosci ucznia terapia i edukacja zmieniajg zycie dzieci
iich rodzin.

Problemy szczeg6lowe zawarte sa w pytaniach:

1) Czy edukacja dziecka ze sprzezonymi niepelnosprawnosciami po-
zwoli mu na samodzielne funkcjonowanie w spoleczenstwie w dorostym
zyciu?

2) Jaki rodzaj terapii ma najwiekszy wptyw na funkcjonowanie dziecka
w rodzinie i spoleczenstwie?

3) Czy zajecia indywidualne dziecka ze specjalistami przynosza lepsze
efekty w funkcjonowaniu dziecka?

4) Czy stalos¢ najblizszego otoczenia wplywa korzystnie na rozwdj
psychofizyczny dziecka ze sprzezonymi niepelnosprawnosciami?

5) Czy dieta bezglutenowa, bezmleczna, bezcukrowa przynosi lepsze
efekty w edukacji i funkcjonowaniu spotecznym dziecka?

W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego oraz wy-
wiad i ankiete. Wywiad przeprowadzono z dyrektorem Zespolu Niepu-
blicznych Szkét w Kup. Kwestionariusz wywiadu zawieral siedem pytan,
byly to pytania skategoryzowane. Celem byto dogtebne i wszechstronne
poznanie istoty problemu badawczego.

Kwestionariusz ankiety zawieral dwadziedcia cztery pytania, dwa-
dziescia jeden z nich to pytania zamkniete i trzy otwarte. Pytania otwarte
dotyczyly metryczki: kwalifikacji do prowadzenia zajeé¢, diugosci stazu
pracy z dzie¢mi autystycznymi ze sprzezonymi niepelnosprawnosciami
oraz metod wykorzystywanych w edukacji lub terapii. Kwestionariusz
ankiety w badaniach stat si¢ narzedziem poznania cech zbiorowosci, fak-
tow, opinii specjalistéw, nauczycieli i terapeutéw. Analizujac ankiety do-
konano weryfikacji badanego problemu, poznano zaleznosci edukacyjne
i terapeutyczne wplywajace na rozwdj psychofizyczny oséb z autyzmem
ze sprzezonymi niepetnosprawnosciami.

Badaniom zostala poddana grupa trzydziestu oséb. Byli nimi nauczy-
ciele i terapeuci zatrudnieni w wymienionej placéwce. Ankiete wypetniali
anonimowo.
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Wyniki badan

Czynniki znaczaco wptywajgce na osiggniecia
terapeutyczne i edukacyjne

Pierwszym bardzo waznym czynnikiem znaczgco wplywajacym na
caloksztalt rozwoju osoby z autyzmem to wczesne rozpoznanie i prawi-
dtowo postawiona diagnoza. Przytoczono tutaj dane pochodzace z badan
wlasnych przeprowadzonych w 2012 roku. Az 96,7% ankietowanych po-
twierdza, iz wymieniony czynnik ma znaczacy wplyw na losy, sposéb
funkcjonowania jednostki w zyciu dorostym dziecka autystycznego ze
sprzezonymi niepepelnosprawnosciami. Diagnoza jest podstawa do przy-
gotowania programu edukacyjno-terapeutycznego (IPET), dostosowane-
go do potrzeb i mozliwosci ucznia.

Dobranie odpowiednich form i metod terapeutycznych

U o0s6b z niepetnosprawnoscia, niezdiagnozowanych i niepoddanych
oddzialywaniom terapeutycznym dostosowanym do potrzeb dochodzi
do poglebiania niepelnosprawnoéci. W takim przypadku u oséb, u kto-
rych do tej pory nie wystepowata niepetnosprawnos¢ intelektualna, moze
ona wystapic.

Wczesne rozpoznanie niepelnosprawnosci eliminuje problemy wy-
nikajace z jej narastania. Szybko wprowadzona terapia ogranicza kon-
sekwencje i site zaburzen. Dzigki tym dzialaniom osoba z autyzmem ze
sprzezonymi niepelnosprawnosciami ma wieksze szanse na prawidlowe
funkcjonowanie w spoteczenstwie.

Brak diagnozy i wlasciwej terapii wplywa na poglebienie zaburzen.
W miare uptywu czasu dochodzi do nieprawidtowych zachowan psycho-
spotecznych. Nieumiejetnos¢ odgrywania odpowiednich rél spotecznych
czy rodzinnych dezorganizuje zycie najblizszego otoczenia. Bardzo czesto
osoba niepetnosprawna zawlaszcza swoja przestrzen i przestrzen innych
0sob, wplywa na ich zycie, ,,rzadzi najblizszymi”. Rodzina ze wzgledu
na negatywne zachowania sie swojego dziecka zaczyna izolowac sie od
zycia kulturalnego lokalnej spolecznosci, co doprowadza do konfliktéw
wewnatrzrodzinnych.

Czestym zjawiskiem jest rowniez sposob traktowania swoich dzieci.
Rodzice, chcgc wynagrodzi¢ dziecku jego niepelnosprawnosé, czesto sto-
suja metode ,,wyreczania” w prostych czynnosciach samoobstugowych,
co w konsekwencji hamuje rozw6j motoryczny, a za tym idg trudnosci
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w przyswajaniu nowych umiejetnosci i uczeniu si¢. Takie traktowanie
dzieci przez swoich rodzicow uniemozliwia przenoszenie zdobytych
umiejetnosci ze szkoly do srodowiska rodzinnego. Cigzka catoroczna pra-
ca zespolu specjalistow, podjete wysitki usprawniajace rozw¢j psychofi-
zyczny idg na marne przez okres wakacyjny. To czas, w ktérym dziecko
nie doskonali zdobytych umiejetnosci i kiedy wraca we wrze$niu, najcze-
Sciej bywa tak, ze od podstaw nalezy usprawniac i ksztaltowaé umiejetno-
Sci, ktére juz dziecko opanowato wczesniej. Osoby z autyzmem ze sprze-
zonymi niepetnosprawnos$ciami charakteryzuja sie ciagloscia powtarzania
wyuczonych zdolnoéci. W przeciwnym razie zanika sprawnos¢ wczeéniej
zdobytych umiejetnosci.

Wprowadzajac nowe zadanie, nalezy pamietaé, aby nie bylo ono za
trudne, tylko troche przewyzszajace dotychczasowe umiejetnosci dziecka.
Nalezy zastosowac stopniowanie zadania, odpowiednio do potencjalnych
mozliwosci ucznia, gdyz moze to doprowadzi¢ do zniechecenia, a za tym
moga i§¢ zachowania destrukcyjne lub agresja czy autoagresja.

Badania dowiodly, ze diagnoza znaczaco wptywa na rozwdj i funkcjo-
nowanie dziecka autystycznego ze sprzezonymi niepetnosprawnos$ciami.
Az 96,7% badanych zauwaza wzrost umiejetnoséci w funkcjonowaniu spo-
tecznym swoich podopiecznych. Badaniom zostali poddani nauczycie-
le i terapeuci Zespotu Niepublicznych Szkét w Kup. Jak odpowiedziato
76,6% ankietowanych, postep jest widoczny dopiero po uptywie kilku
lat, za$ 26,6% ankietowanych zauwaza zmiany juz po uptywie miesigca,
a 3,3% nawet po uplywie tygodnia. Na efekty terapeutyczne poprawiajace
funkcjonowanie dziecka wptywa rodzaj, stopieri niepelnosprawnosci oraz
sprzezenia. Badani pracuja z osobami o r6znym stopniu nasilenia niepet-
nosprawnosci, dlatego efekty sa widoczne w réznym odstepie czasowym.
Roéwniez tutaj nalezy uwzglednic, kiedy dziecko zostato zdiagnozowane
i kiedy zostaly podjete kroki terapeutyczne, oraz jak czesto odbywaty sie
zajecia terapeutyczne i jaki miaty charakter. Nalezy zaznaczy¢, iz najod-
powiedniejszym okresem na modelowanie jednostki jest wiek rozwojowy,
niezaleznie czy jest to dziecko zdrowe, czy z dysfunkcjami rozwojowymi.
Wazna role odgrywa wiek dziecka, bowiem wiek rozwojowy to najwaz-
niejszy okres w zyciu kazdego z nas. Jest on zwigzany z pewnymi norma-
mi zachowan. Kazde odstepstwo od normy jest przejawem nieprawidto-
wosci rozwojowych, ktére wymagaja podjecia terapii. Poprzez wczesna
terapie dostosowana do potrzeb jednostki nie dopuszczamy do eskalacji
zaburzen.

Biorac pod uwage czynniki utrudniajace zdobywanie i ksztattowanie
nowych umiejetnosci, 83,3% ankietowanych opowiedzialo sie za tym, ze
sprzezenia rozwojowe najmocniej hamuja rozwdj dziecka; 50% badanych
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wskazalo w mniejszym stopniu na agresje i autoagresje. W takim stanie
emocjonalnym dziecko autystyczne ze sprzezonymi niepelnosprawno-
Sciami nie moze przyswoi¢ zadnych nowych wiadomosci czy umiejetno-
Sci. Zachowanie to w gléwnej mierze spowodowane jest poczuciem leku,
niepewnosci. Przyczyna takiego zachowania moze by¢ np. zadanie prze-
wyzszajace mozliwosci dziecka, ktére w ten sposéb broni si¢ przed swia-
tem zewnetrznym. Mniejszy procent ankietowanych twierdzi, ze réwniez
choroby somatyczne i srodowisko rodzinne odgrywaja znaczaca role. Nie-
poradnoé¢ rodzicielska, a raczej bezsilnoé¢, pozostawanie bez wsparcia
0sob trzecich i wlasciwego pokierowania przesadzajg - wedtug rodzicow
- ze nic i nikt nie jest w stanie im pomoc i zmieni¢ rzeczywistosci.

Co mozemy osiggna¢ dzigki terapii i edukacji dostosowanej do moz-
liwosci dziecka? Z badarh wynika, ze znacznie poprawi sie jego samo-
dzielnoé¢ motoryczna; tak odpowiedziato 80% badanych. Mniejsza grupa
ankietowanych (46,7%) twierdzi, ze zdobedzie ono niezaleznos¢ w sferze
komunikacji. Nieliczni uwazaja, ze s3 w stanie nawet podja¢ aktywnos¢
zawodowa. Nie jest to niemozliwe, ale osiggniecie takiej samodzielnosci
zalezy od rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci. Badania dowiodly, ze
mimo wczesnej edukagcji i terapii dostosowanej do mozliwosci dziecka
nigdy nie osiggnie ono niezaleznosci materialnej. Osoby z autyzmem ze
sprzezonymi niepelnosprawnosciami zawsze beda finansowo uzaleznio-
ne od 0s6b trzecich.

W zaleznosci od stopnia niepelnosprawnosci nalezy réwniez dosto-
sowac najkorzystniejszg dla dziecka forme zaje¢: indywidualna, grupo-
wa i zbiorowa ma wazne znaczenie w rozwoju czlowieka. Kazda z nich
zajmuje si¢ innymi aspektami. W pracy jeden na jeden, czyli w zajeciach
indywidualnych, mamy mozliwo$¢ zwrécenia uwagi na najdrobniejsze
szczegoOly i wyéwiczenie sprawnos$ci manualnej, koordynacji wzrokowo-
-ruchowej, koncentracji uwagi, co otwiera dziecku $wiat. Bezposredni
kontakt umozliwi wyczucie napiecia migsniowego, np. przy masazu. Daje
to terapeucie szanse na manualne wyczucie i zastosowanie sposobéw roz-
tadowujacych to napiecie.

Terapia indywidualna jest bardzo wazna, ale nie mozna pozbawic jed-
nostki integracji w grupie, gdyz zaburzyloby to relacje spoteczne z oto-
czeniem. Funkcjonowania i umiejetnoéci spotecznych uczymy sie poprzez
terapie grupowa, ktéra modeluje jednostke. Bezposrednich doswiadczen,
odwzorowywania zachowan nie da sie uksztattowaé podczas terapii in-
dywidualnej. Dzieki umiejetnosciom interpersonalnym wzmacniamy jed-
nostke, pozwalamy jej na samodzielne funkcjonowanie w spoteczeristwie,
doprowadzamy do wzrostu poczucia wlasnej wartosci. Stwarzamy wa-
runki do usamodzielnienia si¢ w dorostym zyciu.
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Drugim bardzo waznym czynnikiem jest statos¢ najblizszego otoczenia,
w ktérym przebywa osoba z autyzmem ze sprzezonymi niepetnosprawno-
Sciami. Przez brak statoéci otoczenia rozumiemy ciggle zmiany w naszym
najblizszym srodowisku rodzinnym badz szkolnym. Niezmienno$¢é wpty-
wa korzystnie na rozwdj psychofizyczny dziecka. Otoczenie, ktére ule-
ga zmianom, wywoluje u 0séb z autyzmem poczucie leku, niepewnosci.
Tak opowiada sie 93,4% ankietowanych w przeprowadzonych badaniach.
W konsekwengji zanika poczucie bezpieczeristwa, ktére wywotuje zacho-
wania niepozadane, czyli agresje lub autoagresje, a nawet zachowania de-
strukcyjne. Ukazuja to badania, w ktérych potwierdzito to 86,7% respon-
dentéw. Osoby z autyzmem nie posiadaja umiejetnosci przewidywania
zagrozen. Nie posiadaja zdolnosci wyobrazni, maja trudnosci z przypo-
rzadkowaniem znaczen. Kazda zdobyta umiejetnos¢ przypisuja do kon-
kretnego miejsca badZ osoby. Kazda zmiana miejsca, w ktérym dziecko
opanowato dana czynnosé, wywoluje poczucie zagrozenia. Osoba z auty-
zmem ze sprzezonymi niepetnosprawnos$ciami postuguje si¢ odmiennym
od naszego sposobem mys$lenia. Sprawy dla nas banalnie proste dla oséb
z tego typu dysfunkcjami sg nie do pokonania bez prostych wskazéwek,
wsparcia czy wspomagania. Waznym elementem w prowadzeniu terapii
jest pomieszczenie, w ktérym prowadzone sa zajecia. Winno ono by¢ po-
zbawione wszelkich zbednych rzeczy, ktére moga rozprasza¢ uwage, aby
osoba z autyzmem mogta skupic si¢ na sednie sprawy. Dotyczy to wszel-
kiej dekoracji w klasie, jak rowniez dekoracji okien. Przyktadem moze by¢
prowadzenie planu dnia; na zadane pytanie: jaka mamy pogode? - dziec-
ko nie jest w stanie odpowiedziec¢. Jego proces myS$lenia jest zaburzony
poprzez dekoracje okienng, gdyz nie zauwazy, co jest za oknem, tylko co
jest na oknie. To tylko przyklad, ale wiele jest takich przeszkéd, na ktére
my nie zwracamy uwagi, a to wtasnie one sg bariera w zdobywaniu no-
wych umiejetnosci i wiadomosci.

Poczucie zagrozenia zwigzane jest rowniez z brakiem poczucia czasu.
Dzieci autystyczne ze sprzezonymi niepelnosprawno$ciami nie rozumie-
ja poje¢ np. za chwile, za godzine. Dlatego pewna stalos¢, rytuaty, kolej-
noé¢ pozwalaja jednostce uczy¢ sie planowania dnia, co pozwoli na ich
realizacje. Poniewaz osoby z autyzmem mys$la obrazowo, powinnismy
przedstawic¢ nasze oczekiwania w spos6b jak najbardziej obrazowy i pro-
sty. Powinniémy postarac sie potaczy¢ kazde zajecia i czynnosci z ustalo-
nym miejscem. Osoby z autyzmem tworza w swojej wyobrazni konkretne
skojarzenia. My jako terapeuci musimy nauczy¢ sie¢ myslec i patrzeé jak
nasi podopieczni. Aby utatwi¢ zdobywanie nowych umiejetnosci, nale-
zy wprowadzié¢ plan aktywnosci, pozwoli on na realizacje planowanych
dziatan, zapewni dziecku poczucie bezpieczeristwa. Moze on by¢ w for-
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mie piktograméw lub pisany (jest to uzaleznione od predyspozycji, moz-
liwosci ucznia). W ten sposéb osoba z autyzmem kontroluje uptywaja-
cy czas. Wie, jakie zadania, czynnosci musi wykona¢, czuje si¢ pewnie,
ma uporzadkowany swoj dzieri, wptywa to na szybkos¢ opanowywania
nowych umiejetnosci i wiadomosci, jak rowniez na sposéb zachowania
i koncentracji.

Waznym punktem w staloéci otoczenia, majacym wplyw na rozwdgj
psychofizyczny dziecka autystycznego ze sprzezonymi niepetnospraw-
noéciami, sa nauczyciele i terapeuci. To dzieki niezmiennosci, pewnemu
stylowi zachowari (odmiennemu dla kazdego terapeuty) dziecko zdo-
bywa zaufanie, zaczyna sie otwiera¢, co prowadzi do rozwoju na miare
mozliwosci dziecka. Réwniez nauczyciel lepiej zna ucznia, poznaje jego
mozliwosci i poprzez systematycznos$é doprowadza do poprawy funkcjo-
nowania w zyciu dorostym.

Informacje te sa potwierdzone badaniami wiasnymi i 90% ankietowa-
nych zgadza sie z takim podejsciem. Kazda nowa osoba pojawiajaca sie
w bliskim otoczeniu wywoluje poczucie zagrozenia. Osoba z autyzmem
odczuwa niepokdj, lek. Stan taki moze doprowadzi¢ do zaburzer w zacho-
waniu. Kiedy statos¢ jest zachowana, dziecko rozwija si¢ na miare swoich
mozliwosci. Wiemy, ze niezmienno$¢ wplywa korzystnie na rozwoj osob
z autyzmem, ale nie zawsze moze to by¢ zachowane. Bywa tak, iz celo-
wo wprowadza sie tego typu zmiany z powodéw administracyjnych. Pla-
céwka musi by¢ przygotowana na takie zmiany, jak rotacja pracownikéw
badz choroba. Gdyby dziecko miato zajecia edukacyjne czy terapeutyczne
tylko z jedna osoba, a ona z réznych przyczyn musiataby odejs¢, spowo-
dowatoby to radykalny regres w funkcjonowaniu podopiecznego. Skutki
moglyby sie okaza¢ nieodwracalne.

Kolejnym, trzecim, bardzo waznym czynnikiem odgrywajacym znacz-
na role s zaburzenia sensoryczne. Kazdy z nas odbiera Swiat za pomoca
zmystéw. Dzieki nim Iaczymy sie z przeszloscia, potrafimy przezywac
terazniejszos¢ w calym jej bogactwie i projektowac wizje przysztosci. Za-
burzenia ktéregos ze zmystéw utrudniaja i zaburzaja codzienne funkcjo-
nowanie. U wszystkich oséb niepetnosprawnych, w tym szczegélnie oséb
z autyzmem, wystepuja zaburzenia sensoryczne. To wplywa na duze po-
czucie leku i brak koncentracji uwagi. Badania potwierdzajg, iz zaburzenia
sensoryczne wywoluja zaburzenia rozwoju poznawczego i motorycznego
- tak wypowiada sie 76,6% ankietowanych, zaburzenia w zachowaniu
wskazato 63,3% ankietowanych, spadek sprawnoéci w zakresie samoob-
stugi twierdzito 30% badanych.

Osoby z autyzmem, ze wzgledu na zaburzenia werbalne i pozawer-
balne, nie potrafig okresli¢ swoich probleméw, co dodatkowo podnosi
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poziom frustracji, a w $lad za tym ida trudne zachowania. Dzieci auty-
styczne czesto odbieraja swoje otoczenie jako chaos, bombardowanie roz-
praszajacymi bodZcami powodujace przyczyne stresu. Ich zmysty moga
by¢ uspione lub pobudzone, czyli przejawiaja nadwrazliwos¢ badz nie-
czutoé¢ na bodZce dzialajace z zewnatrz. Nie mozemy kwalifikowa¢ tego
jako nieumiejetno$¢ odbierania $wiata, ale jako nieumiejetnos¢ radzenia
sobie z tyloma bodZcami dziatajagcymi na ludzkie zmysty. Niejednokrot-
nie nadwrazliwos¢, np. na dotyk, sprawia, ze osoba z autyzmem odczu-
wa straszny boél i cierpienie. Tak czesto bywa z ubraniami, dziecko nie
chce czegos zatozy¢, poniewaz one je dostownie ranig. Nadwrazliwos¢ to
réwniez dotykanie réznych faktur czy konsystencji o réznej temperaturze.
Nieumiejetnoé¢ wyrazenia tego werbalnie wywotuje negatywne zachowa-
nie. Tak samo bywa z nieczuloscia na dotyk - dziecko potrzebuje masazu
dociskowego, aby poczu¢ swoje ciato i czu¢ sie bezpiecznie.

Nadwrazliwoé¢ stuchowa - dla oséb z tego typu nadwrazliwoscia nie
do zniesienia sa dZzwieki ptynace ze $wiata zewnetrznego. W czasie pro-
wadzenia zajec czesto stosuje sie nauszniki. Maja one sttumié¢ dZwiek badz
zmienic¢ jego brzmienie, co draznigco wptywa na podopiecznego. Jest to
spos6b na komfortowe prowadzenie zajeé, nie wywolujac sytuacji niepo-
zadanych; réwniez uprzedza sie, ,przygotowuje” dziecko autystyczne
poprzez proste komunikaty o zamiarach nauczyciela czy terapeuty. Ttu-
maczymy, a nawet pokazujemy (jezeli jest taka mozliwos¢), wprowadza-
jac nowy dzwiek, badZz wykorzystujemy sytuacje wynikajaca z integracji
ze srodowiskiem podczas wyjé¢ do sklepu czy na wycieczce. Na przykiad
mozemy mie¢ zdjecie ze sklepu i powoli omawiaé, po co chodzimy do
sklepu i co moze si¢ tam wydarzy¢.

Zaburzenia wzrokowe wywoluja czesto bél oczu lub glowy. W mo-
mencie stymulacji, np. promieniami stonecznymi, dziecko autystyczne nie
przewiduje zagrozen, konsekwencji z tego wynikajacych. W momencie
nieradzenia sobie z tg sytuacja, bélem, zacznie przejawiaé swoja agresje
czy autoagresje. Chronigc je przed takim zachowaniem, mozna dziecku
zatozy¢ np. zwykte okulary przeciwstoneczne. Sposob ten zastosowatam
w kilkuletniej praktyce terapeutycznej i to ze skutkiem. W zaburzeniach
wzrokowych nalezy uwzgledni¢ odmiennoé¢ postrzegania Swiata. Przed-
mioty $wiecgce, metalowe czy bizuteria terapeuty rozpraszaja dziecko
i niekorzystnie wplywajq na koncentracje uwagi.

Zaburzenia smakowe to problem wielu oséb z autyzmem. Wynika to
nie ze smaku potraw, ale z tego, ze wiekszos¢ dzieci nawet ich nie spré-
buje ze w wzgledu na inng estetyke potrawy. Tu przejawia sie réwniez
lek przed nowymi rzeczami, wynikajacy z innego wygladu, faktury czy
zapachu, jak réwniez ujawnia si¢ przejaw stalosci i niezmienno$ci.
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Nadwrazliwoé¢ na zapach - ten problem dotyczy chyba kazdej osoby
z autyzmem. Zapachy, ktérych my praktycznie nie odczuwamy, stajq sie
dla podopiecznych nie do zniesienia. Tak samo dzieje si¢ z zapachami dla
nas bardzo przyjemnymi, dotyczy to np. ulubionych perfum. Czasami za-
stanawiamy sie, co drazni naszego podopiecznego? Tak zdarzato sie cza-
sem podczas mojej praktyki terapeutycznej. Wystarczy zmieni¢ szampon
czy odzywke do wloséw, wedlug mnie niezostawiajgcych intensywnych
zapachoéw.

Jednak obserwacje dowiodly, Zze nawet najdrobniejsza zmiana w sto-
sowaniu srodkéw higienicznych wywotywata inne reakcje u dziecka au-
tystycznego; bowiem poprzez zapach utozsamiaja dana osobe z danymi
czynno$ciami. Kazda zmiana, cho¢by najdrobniejsza, zaburza poczucie
bezpieczenstwa. Przejawia sie tutaj stalos¢ zapachu danego terapeuty.
Wazna wskazéwka - aby terapeuta (w miare mozliwosci) stosowat bar-
dzo tagodne zapachy, jak réwniez by zachowat te same zapachy. Nalezy
takze obserwowad, czy zapach jest tolerowany przez podopiecznego.

Dzialania terapeutyczne z zakresu integracji sensorycznej ograniczaja
poziom zaburzen, a tym samym poziom leku, niepewnosci, trudnych za-
chowan, co znaczaco wplywa na funkcjonowanie psychospoteczne oséb
z niepelnosprawnos$ciami. Informacje te sa potwierdzone badaniami,
z ktérych wynika, ze 100% ankietowanych widzi poprawe w funkcjono-
waniu swoich podopiecznych poprzez terapie integracji sensorycznej. Ba-
dani twierdza, Ze znacznie poprawia sie koncentracja uwagi, jak réwniez
motoryka mala i duza; tak twierdzi 86,6% badanych.

Kazdy z nas rozwija sie dzieki poszczegélnym sferom; kazda ze sfer
jest bardzo wazna i powinny rozwijac sie rownolegle. Bywa tak, ze niekto-
re z nich s zanizone lub zawyzone, np. zaburzenia wzrokowe u 0séb nie-
widomych lub niedowidzacych albo z nadwrazliwoscig na $wiatlo, tzw.
nadwrazliwo$cia wzrokowa. Kazde zaburzenie zmystéw utrudnia zdoby-
wanie i ksztaltowanie nowych umiejetnosci. Jezeli do zaburzeri sensorycz-
nych dochodza zaburzenia rozwojowe, wymaga to dlugotrwatej terapii
i systematycznosci w dziataniach. W przeciwnym razie nie doprowadzi-
my jednostki do samodzielnego funkcjonowania w spoleczenstwie.

Ostatnim aspektem, ktéry chciatabym opisa¢, jest wprowadzenie diet,
bardzo znaczaco wplywajacych na sposéb funkcjonowania oséb z au-
tyzmem ze sprzezonymi niepelnosprawnosciami. Diety: bezglutenowa,
bezmleczna i bezcukrowa maja swoje znaczenie zdrowotne. Nietolerancja
glutenu, kazeiny, cukrow oraz biatka zwierzecego moze wywotac¢ rézne
zaburzenia, np. zaburzenia integracji sensorycznej czy zaburzenia immu-
nologiczne; celiakia, alergie pokarmowe (jezeli do tej pory nie wystapi-
ty), jak réwniez powazne uszkodzenia jelita; candida (moze ona by¢ wy-
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wolana terapia antybiotykowa we wczesnym dziecinistwie), oraz rozwoj
grzybow. Poprzez uszkodzenie jelita dochodzi do zaburzer wchtaniania,
do nadwrazliwoéci uktadu odpornoéciowego, a kiedy ten przestaje dzia-
ta¢ prawidtowo, powstaje stres oksydacyjny, ktéry z kolei prowadzi do
zaburzen snu czy zaburzeri proceséw fizjologicznych. Nieprawidlowosci
w funkcjonowaniu uktadu odpornosciowego powoduja reakcje autoagre-
sywne - niszczenie wlasnych komorek.

Celiakia to schorzenie polegajace na wystepowaniu zaburzen trawie-
nia i wchlaniania jelitowego zwigzanych z nietolerancja glutenu zawar-
tego w zbozach. Wywoluje nieprawidlowgq reakcje immunologiczng. Do-
chodzi do wielu niepozadanych proceséw, co w konsekwencji prowadzi
do uszkodzenia kosmkéw jelitowych btony Sluzowej jelita cienkiego,
a w efekcie do zmniejszenia produkcji enzymoéw trawiennych przez ente-
rocyty oraz uposledzenia wydzielania hormonéw tkankowych produko-
wanych w przewodzie pokarmowym. Na skutek tych uszkodzeni docho-
dzi do zaburzen motoryki jelit, nieprawidlowego trawienia oraz wchta-
niania substancji zawartych w pokarmie i do powstania niedoboréw.

Gluten i kazeina to biatka wystepujace w zbozach i produktach mlecz-
nych, a nawet w niektérych wedlinach. Sa one nieprawidlowo rozkladane
w organizmie osoby z autyzmem; produkowane woéwczas peptydy prze-
dostaja sie do krwi. Gluten rozktada sie na peptyd zwany gluteomorfing,
za$ kazeina na peptyd zwany kazeomorfing. Na osoby z autyzmem dzia-
taja podobnie jak morfina i réwniez uzalezniaja. Niekorzystne peptydy
kraza po calym organizmie, dostajg sie do mézgu i powoduja odmienne
reakcje danej osoby na réznego typu bodzce. Toksyczne zwiazki wywo-
tuja rowniez wzrost niepokoju, a za tym idgce niepozadane zachowania.
Nie rozumiejac, co dzieje sie z ich organizmem, przejawiaja agresje lub au-
toagresje. W taki sam sposob dziataja biatka zwierzece i cukry. Wprowa-
dzenie diet powoduje pozbycie sie z organizmu toksycznych zwigzkéw,
hamujgc tym samym rozwdj niepozadanych, dodatkowych zaburzen
i prowadzi do wyciszenia osoby z autyzmem.

Wszyscy ankietowani w Zespole Niepublicznych Szkét w Kup zauwa-
zyli wzrost efektow edukacyjnych i terapeutycznych u swoich podopiecz-
nych. Dzieki zastosowaniu diet eliminuje si¢ wiele niepozadanych stanéw,
a w konsekwencji dziecko jest bardziej chtonne na przyswajanie nowych
wiadomosci i ksztaltowanie nowych umiejetnoéci. Badajac wptyw diet
na funkcjonowanie dziecka z autyzmem ze sprzezonymi niepetnospraw-
noéciami, 96,7% ankietowanych stwierdza, ze dziecko jest bardziej wy-
ciszone, za$ 23,3% ankietowanych uwaza, ze dzieki wprowadzeniu diet
osiaggnie samodzielno$¢ w funkcjonowaniu spotecznym; 100% badanych
jednoznacznie uznaje, ze przerwanie diet wpltynie na pogorszenie funk-
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cjonowania jednostki; 93,3% twierdzi, ze przerwanie wcze$niej wprowa-
dzonych diet diametralnie zmieni zachowanie dziecka autystycznego ze
sprzezonymi niepelnosprawnosciami. Dziecko bedzie pobudzone, a jego
uwaga zdekoncentrowana.

Wszystkie trzy diety sa wskazane dla 0s6b z autyzmem. Ich stosowanie
wplywa na ograniczenie zaburzen nieprawidlowej pracy jelit, ogranicza
niewlasciwy poziom pierwiastkéw chemicznych w organizmie oraz po-
woduje wyciszenie dziecka. Zwieksza sie kontakt werbalny i pozawerbal-
ny, co w konsekwencji sprawia, ze osoba z autyzmem lepiej funkcjonuje
w spoleczenistwie. Dla 0s6b z autyzmem, a w szczegélnosci ze sprzezo-
nymi niepetnosprawnoséciami wymienione diety powinno sie¢ stosowac
przez cale zycie. Przerwanie ich prowadzi do regresu wyuczonych umie-
jetnosci.

Podsumowanie

Wszystkie cztery czynniki opisane w artykule znaczaco wplywaja na
poprawe funkcjonowania osoby z autyzmem ze sprzezonymi niepeino-
sprawnosciami; mozna powiedzieé, ze sa nierozerwalne. Pominiecie kto-
rego$ z nich ogranicza jednostke, hamuje rozw6j psychofizyczny, prowa-
dzi do rozwoju zaburzen. W konsekwencji spycha osobe niepetnosprawna
na margines zycia spotecznego.
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Dogoterapia w klasach integracyjnych

[...] towarzysza nam zawsze i wszedzie,
pomagajac w codziennym trudzie,

dajac czysta radosc,

bez nich czlowiek czulby sie Zle na tym swiecie,
bo ilez radosci daje tak piekna istota

jak pies.

Ks. Jan Twardowski

Pies jest znami od dawna, od tysiecy lat jest czescia ludzkiej spoteczno-
Sci i miat duzo czasu, by przystosowac sie do roli towarzysza czlowieka.
Jest symbolem bezinteresownej milosci i oddania, potrafi rozproszy¢ po-
czucie samotnosci, pozwala zapomnie¢ o $wiecie pelnym niedoskonatosci
i po$piechu. Sprawia, ze cztowiek czuje sie kochany i wartosciowy.

Dla psa cztowiek jest centralng postacia w jego psim zyciu i chcialby
z nim przebywac zawsze i wszedzie. Dlatego tak doskonale spelnia si¢ on
w roli przyjaciela i terapeuty.

Termin , dogoterapia” zaproponowata Maria Czerwiriska jako polski
odpowiednik pet therapy. Po raz pierwszy stowo to pojawito sie na tamach
wydawnictwa Klub CZE-NE-KA w 1987roku’.

W klasach integracyjnych jedng z metod pracy z dzie¢mi niepeino-
sprawnymi jest dogoterapia. Wykorzystuje psy jako terapeutéw i jest
dostosowana do indywidualnych mozliwosci dzieci. To terapia wspoma-
gajaca inne terapie, w ktérych uczestnicza osoby niepelnosprawne inte-
lektualnie badZ ruchowo, dzieci z dysfunkcjami réznego typu rozwoju.
Spokdj, ciepto oraz che¢ pracy z czlowiekiem to cechy pséw, ktére sa
niezastgpione w rehabilitacji i leczeniu os6b niepetnosprawnych. Zajecia
z dogoterapii nie wigza sie z wykonywaniem zmudnych ¢wiczen. Tera-
peuta jest pies, a uSmiechnieta mordka, cieply jezyk, puszysta siers¢ sa
najwieksza motywacja do pracy. Czeszac, glaszczac, tulac czworonoga,
dziecko nieSwiadomie pracuje. Dzigki obecnosci psa chetniej nawiazuje

L Historia dogoterapii w Polsce [http:/ / www.czeneka.org/index.php?dzial=dogoterapia].



Dogoterapia w klasach integracyjnych 169

kontakt z drugim czlowiekiem, otwiera si¢ na innych i na nowe sytuacje,
relaksuje sie.

Bezposredni kontakt psa terapeuty i ucznia niepelnosprawnego, z dys-
funkcjg, czy tez zdrowego pozwala wytworzy¢ specyficznag relacje miedzy
nimi. Wspélpraca z psem staje sie bodzcem dla uczniéw klasy integra-
cyjnej. Wzajemne pobudzanie si¢ do aktywnosci wplywa rozwijajaco na
osobe, jak i na psa, ktéry poprzez spotkania terapeutyczne samodoskonali
swoj ,warsztat”, a miedzy zwierzeciem i jego opiekunem wyksztalca sie
szczegoblnego rodzaju wiez. Korzysci sa wiec obopélne. Podstawowym za-
toZzeniem terapii z udzialem psa jest stworzenie w czasie zaje¢ warunkow,
w ktorych uczent ma zapewnione poczucie bezpieczenistwa oraz akceptacji
wlasnej osoby?.

Gléwnym celem terapii jest przelamanie wlasnie tego leku dziecka -
poczatkowo przed psami, dalej przed réwieénikami, z ktérymi nastepuje
nawiazanie i pogtebienie kontaktu, najtrudniej jednak przed samym soba
i swoja dysfunkcja. Waznym elementem integrujacym klase jest atmosfera
pelnej akceptacji, zapewniajaca poczucie pewnosci i bezpieczenstwa, a co
za tym idzie - wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci, wzbudzanie wia-
ry we wlasne sity i mozliwosci. Istota tworzenia klas integracyjnych tkwi
w uwrazliwieniu dzieci zdrowych oraz normalizacji Zycia dzieci z dys-
funkcjami. W czasie zaje¢ dzieci ucza sie r6znych zachowan spotecznych
niezbednych w codziennym zyciu, wzajemnie edukuja sie¢ w zakresie
tolerancji i wlasciwego stosunku do mniej sprawnych kolegow?. Celem
dogoterapii w klasach integracyjnych jest przygotowanie dzieci niepetno-
sprawnych do aktywnego uczestnictwa w zyciu spotecznym, wypraco-
wanie u uczniéw gotowosci do aktywnego uczestnictwa w zyciu spotecz-
nym poprzez optymalny rozwdj umiejetnosci i sprawnosci, wzmacnianie
poczucia wlasnej wartosci i pewnosci siebie, wzbudzanie wiary we wla-
sne mozliwosci i sity, rozwijanie stownictwa, polepszenie pamieci krétko-
i dtugoterminowej*. W zaleznosci od potrzeb indywidualnych dziecka sa
to zajecia albo jedynie w obecnoéci psa lub swobodne zabawy z psem.

Do dogoterapii nadaja si¢ psy réznych ras, ale powinny spelnia¢ pew-
ne warunki. Musza by¢ odpowiednio przeszkolone, czyste, zdrowe, bez-
pieczne, tolerancyjne, pewne siebie, postuszne, a takze lubi¢ pieszczoty
i chetnie wspotpracowac®.

2 Co daje dogoterapia? [http:/ /www.goldendogsford.boo.pl/glowna-menu_ter-tekst_
ter-tera_ter-Co-daje-dogoterapia.html].
5G.Chmielewsk a, Dbajmy o integracje, ,Edukacja i Dialog” 2005, nr 1, s. 18.

4B.Kulik, Klasy integracyjne szansq rozwoju dzieci niepetnosprawnych, ,Problemy Opie-
kuriczo-Wychowawcze” 2009, nr 9, s. 38.

> Cechy psa do dogoterapii [http:/ /www.dogfield.pl/content/blogcategory/47/70/ #5].
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Sama obecno$¢ psa terapeuty na zajeciach w klasie integracyjnej poma-
ga dziecku dobrze sie poczuc i sprawia, ze dziecko chce ¢wiczyé. W towa-
rzystwie pséw niesmiale dzieci nabieraja odwagi i pewnosci siebie.

Jak wiadomo, do klas integracyjnych moga uczeszczac dzieci z r6zny-
mi deficytami rozwojowymi. Istota edukacji integracyjnej opiera sie wiec
na organizacji zespolonego ksztalcenia dzieci zdrowych z ich réwieénika-
mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych (niepelnosprawnych ruchowo,
z uszkodzeniami sensorycznymi: wady wzroku i stuchu, uposledzonych
umystowo w stopniu lekkim, z autyzmem, zespotem Aspergera, niedosto-
sowanych spotecznie, z niepelnosprawnoscia sprzezona)®. Praca z takim
maluchem jest niezwykle trudna i ciezka, dlatego warto polaczy¢ zwykte
zajecia z zajeciami dogoterapeutycznymi. Odpowiednio przeprowadzona
terapia moze da¢ zaskakujaco dobre efekty w poprawie stanu zdrowia
dziecka.

Praca z dzieckiem dotknietym autyzmem jest bardzo ciezka i powolna.
Aby osiggnac zamierzone cele, nalezy dtugo powtarzac¢ kazda z czynnosci,
powoli przechodzi¢ od najprostszych do tych trudniejszych. Nalezy zwré-
ci¢ uwage na indywidualne potrzeby dzieci chorych, gdyz kazde z nich ma
osobowe cechy, w tym chorobowe’. Najwazniejsze jest nawigzanie przez
terapeute kontaktu z dzieckiem, wzbudzenie w nim checi do wspdlnej pra-
cy®. I tu pies - terapeuta moze by¢ nam bardzo pomocny. Obecnosé pieska
na zajeciach moze zapobiec szybkiemu zmeczeniu i znudzeniu dziecka.
Pies poprzez swoja obecnos¢ odwraca uwage dziecka od wykonywanych
zmudnych ¢wiczer, a same zajecia sa ciekawe i wzbogacone o , nowego”
czlonka terapii. Jest to bardzo wazny element udanej terapii, gdyz dziecko
samo nie wykazuje motywacji do wykonywania ¢wiczen.

Kiedy mamy do czynienia z maly dzieckiem, dobrze jest zacheci¢ je do
zabaw manipulacyjnych, powoli przechodzgc do ¢wiczeni nasladowczych,
a na konicu do dydaktycznych. Im szybciej zostanie wykryty autyzm i im
szybciej uda nam sie wysta¢ dziecko na dogoterapie, tym wieksze jest
prawdopodobienstwo, ze uzyskamy szybkie efekty. Male dzieci szybciej
przekonuja si¢ do pséw, poniewaz nie wiedza, Ze moze on stanowic jakie$
zagrozenie. Dzieci autystyczne sa trudne w wychowaniu, obecnoé¢ psa
pomaga je uspokoi¢ i poméc w rozwoju. Dzieci, ktére uczestnicza w za-
jeciach dogoterapeutycznych w Centrum Stymulacji i Rozwoju Dzieci

6 Klasy integracyjne [http:/ /spmosty.szkolnastrona.pl/integracja,m,zt,38.html].
’E]J.ORe g an, Jak pracowac z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, Wydawnic-
two K.E. Liber, Warszawa 2005, s. 38.

8Cz.Kulisiewicz, Witaj piesku. Dogoterapia we wspomaganiu rozwoju dzieci o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2007, s. 70.
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i Mlodziezy, sa najlepszym przyktadem na to, jak zajecia moga poprawic
stan zdrowia dziecka i utatwi¢ mu start w dorostym zyciu.

W terapii bardzo wazna jest rowniez rasa psow i cechy charakteru,
jakie posiadaja. Rasy, ktére najczesciej sa wykorzystywane do zajec te-
rapeutycznych to: golden retriver, labrador retriver, samoyedy, alaskan
malamut, siebierian husky, bernenski pies pasterski, owczarek australij-
ski. Pies terapeuta musi posiada¢ takie cechy usposobienia jak: zréwno-
wazenie, cierpliwos¢, fagodnosé, ufnosé, odwaga, musi by¢ socjalizowany
z innymi psami i oswojony z réznymi sytuacjami, ktére moga ewentualnie
wystapi¢ podczas zaje¢ (np. placz dziecka czy krzyk), musi wykazywac
przyjazne nastawienie do dzieci, jak réwniez do oséb dorostych, spokdj,
tolerancje na dotyk i gtaskanie’.

Dzieki wsparciu czworonoznego przyjaciela dziecko zwieksza swa nie-
zaleznos¢ i pewnos¢, a krzepigca obecnos¢ psa jest rownie cenna, jak jego
pomoc. Pierwszym atutem dogoterapii jest uzyskanie wyraznej poprawy
stanu chorych, tak psychicznego, jak i fizycznego, zwlaszcza w przypad-
kach przewleklych choréb dzieciecych. Po drugie, poprzez zajecia dogo-
terapeutyczne nastepuje poprawa w stanach depresji ludzi starszych cier-
piacych na Alzhaimera. Kontakt z psem moze spowodowac poprawe sta-
nu zdrowia u ludzi uposledzonych w sferze psychicznej oraz fizycznej'™.
Pies moze przynies¢ pomoc dzieciom, ktore cierpig na réznego rodzaju
zaburzenia psychiczne, jak na przyklad autyzm. Przebywanie z psem,
glaskanie, karmienie, pielegnowanie, ogladanie i obserwowanie psa pod-
czas wykonywania przez niego zadan kapitalnie ulatwia otwarcie sie i na-
wigzywanie kontaktéw ze S§wiatem, a przez to poprawe ogdlnego stanu
zdrowia. Stosowanie terapii z psem u pacjenta, np. z niepelnosprawnoscia
ruchowg, ma umozliwi¢ poznanie i kontakt z psem, poniewaz chory boi
sie wyjs¢ z domu, a spotkanie z psem ma wywotaé che¢ wyjécia z psem
na spacer, w efekcie za$ otwarcie sie na $wiat i poznanie nowych rzeczy,
z ktérymi dziecko dotad nie miato kontaktu. Dziecko poprzez wychodze-
nie z psem na spacer i przebywanie z nim nabiera pewnosci siebie, ktéra
moze poméc mu w nawigzywaniu kontaktéw z réwiesnikami, réwniez
spacerujacymi ze swoimi czworonoznymi przyjaciotmi''.

Dogoterapia ma réwniez usprawni¢ koordynacje wzrokowo-ruchowg,
wzbogaci¢ zaséb stownictwa, usprawnia¢ koncentracje uwagi, stymu-
lowa¢ ogélny rozwdj dziecka, wyréwnywac dysharmonie rozwojowa,

? Rasy predysponowane do pracy w dogoterapii [http:/ /www.dogfield.pl/content/blogca
tegory/47/70/].

WA Po plawska, Dogoterapia. Terapia kontaktowa z udziatem psow. ZatoZenia i wykorzy-
stanie w pracy z osobami niepelnosprawnymi, Przyjaciel, Warszawa 2003, s. 28-29.

Mg Kwasniewsk i, Kojgcy dotyk, ,, Przyjaciel Pies” 2004, nr 1, s. 27-28.
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usprawni¢ zaburzone funkcje oraz zmaksymalizowac niezaburzone funk-
cje psychiczne i fizyczne. Ponadto poprzez ogélny kontakt dziecko uczy
sie i poznaje zasady bezpiecznego kontaktu ze zwierzetami podczas wy-
konywanych zadan, ¢wiczen czy zabaw oraz zachowan w stosunku do
zwierzat (obcych i znajomych), zachowan w sytuacji zagrozenia, rozwija-
nie wlasciwych postaw w stosunku do zwierzat, jak rowniez zdobywanie
nawykow i umiejetnosci opiekowania si¢ czy komunikacji ze zwierzeciem,
wplywa réwniez na rozwijanie empatii i wrazliwosci, poznanie praw
zwierzat. Szczegbélowym celem zaje¢ dogoterapeutycznych jest wykony-
wanie przez dziecko réznego rodzaju ¢wiczeni i zabaw, ktére wplywaja
na poprawe rozwoju, usprawnianie funkcji psychomotorycznych przez
wykonywanie ¢wiczer usprawniajacych funkcje percepcyjne (wzrokowe,
stuchowe, werbalne, dotyczace orientacji kierunkowej i przestrzennej)
oraz ¢wiczen usprawniajacych funkcje motoryczne'?.

Niezwykly wplyw zwierzecia na cztowieka, jego nieograniczona mi-
toé¢, akceptacja i cierpliwos¢ sprawiajg, ze pies jest idealnym przyjacie-
lem, towarzyszem w chorobie, sprawia zZe jest czesto motorem do walki
o zdrowie. Zwierze nie tylko cieszy dzieci swoja obecnoscia, ale relaksuje,
uspokaja, pozwala uwierzy¢ we wiasne sily. Mimo iz uczniowie stanowia
klase r6znych oséb, kazdy z innymi problemami, to razem tworza jedna
calo$¢ wzmacniang przez uklad kolezenskich stosunkéw i pomoc nauczy-
ciela. To idealne miejsce do towarzyskich i ksztalcacych spotkan, ktore
zagwarantuja silniejsze oddzialywanie na nauke dziecka, jak i niezapo-
mniane chwile.

Realizacja zalozeni integracyjnych, cho¢ nielatwa, przynosi wiele ko-
rzysci.
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Diagnoza i profilaktyka niepowodzen szkolnych

Wstep

Wsréd dzieci i mlodziezy na réznych etapach edukacji zdarzaja sie
niepowodzenia szkolne. Spowodowane sa réznorodnymi czynnikami,
ktére w dalszej czesci artykulu zostana oméwione. Jednak istotne jest
to, na jakim etapie niepowodzenia te zostang zdiagnozowane, a przede
wszystkim, jaki program korekcyjno-kompensacyjny oparty na diagnozie
przygotuje nauczyciel-wychowawca czy tez pedagog. Trzeba zaznaczy¢,
ze niepowodzenia szkolne wspétwystepuja z innymi ryzykownymi za-
chowaniami dzieci i mtodziezy. Moga one sta¢ sie przyczyna innych pro-
bleméw. Zdarza sie, ze z ich powodu uczniowie nie realizuja obowiazku
szkolnego. Dlatego dobrze postawiona diagnoza w jak najwczesniejszym
stadium i odpowiednie szybko podjete dzialania profilaktyczne moga po-
moc i uchronié¢ dziecko od dalszych porazek i innych ktopotéw w szkole.

Brak przystosowania do warunkéw zycia szkolnego czy tez brak suk-
ces6w w nauce nalezy rozpatrywac réwniez w szerszym kontekscie jako
jedna z klesk spotecznych, tak w réznych systemach szkolnych, jak i na
wszystkich szczeblach edukagji .

Niepowodzenia szkolne w literaturze przedmiotu

J. Konopnicki niepowodzenia szkolne definiuje jako stan, w jakim znala-
zlo si¢ dziecko na skutek niespelnienia wymagar szkoty? Cz. Kupisiewicz,
moéwige o niepowodzeniach szkolnych, miat na myéli sytuacje, w ktérych

A Doma galta-Krecioch, Niedostosowania spoteczne uczniow a niepowodzenia
szkolne, Krakow 2008, s. 9.

2]. Konopnicki, Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Warszawa 1966, s. 14.
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wystepuja wyrazZne rozbieznosci miedzy wymaganiami wychowawczymi
idydaktycznymiszkoty a zachowaniem uczniéw oraz uzyskiwanymi przez
nich wynikami nauczania. Dzielil je na niepowodzenia ukryte oraz jawne’.
Niepowodzenia ukryte wystepuja wéwczas, gdy nauczyciel nie dostrzega
braku w wiadomosciach, umiejetnosciach i nawykach uczniéw, kiedy te
rzeczywiscie istnieja. Prowadza one zazwyczaj do niepowodzen jawnych,
czyli do sytuacji, kiedy nauczyciel stwierdza okresélone braki w opanowa-
nej przez ucznia wiedzy i w rezultacie ocenia jego wyniki w pracy jako
niedostateczne. W wypadku gdy ocena niedostateczna nie obejmuje cato-
rocznej pracy ucznia, lecz odnosi sie do jego pracy np. podczas semestru,
stanowi ona wskaznik tzw. jawnego op6znienia przejsciowego. Jezeli jed-
nak ocena odnosi si¢ do wynikéw catorocznej pracy ucznia, to musi on
na ogot powtarzac klase i staje si¢ uczniem drugorocznym. Natomiast zja-
wisko drugorocznosci i wielorocznosci prowadzi dos¢ czesto do odsiewu
szkolnego, czyli do przerwania przez ucznia nauki w szkole .

{ NIEPOWODZENIA SZKOLNE }

"

Niepowodzenia wychowawcze } { Niepowodzenia dydaktyczne }

>{ wzglednie trwate }

[drugorocznoéc’ } { odsiew }

Linia przerywana oznacza kolejnos¢ narastania poszczegélnych etapéw niepowo-
dzen.
Zro6dto:Cz.Kupisiew icz Podstawy dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1995, s. 226.

Ryec. 1. Rodzaje niepowodzen szkolnych

3Cz.Ku pisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1995, s. 225.
#Tamze, s. 225-226.
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Niepowodzenia szkolne sa pojeciem bardzo szerokim i moga obejmo-
wac niepowodzenia nauczycieli oraz niepowodzenia uczniéw. Niepowo-
dzenia nauczycieli obejmuja porazki wychowawcze oraz dydaktyczne,
jak réwniez organizacyjne. Niepowodzenia uczniéw dotycza zachowania

oraz uczenia sie®.

‘ NIEPOWODZENIA SZKOLNE ‘

' N

> Nau czycieli Uczniow
> wychowawcze w zachowaniu
—> dydaktyczne W uczeniu sie
> organizacyjne

Zr6dto:B.Euczak, Niepowodzenia w nauce. Przyczyny, skutki, zapobieganie, Poznan
2000, s. 8.

Ryec. 2. Klasyfikacja niepowodzen szkolnych

Przyczyn niepowodzen szkolnych Cz. Kupisiewicz upatruje w czynni-
kach spoteczno-ekonomicznych, biopsychicznych oraz dydaktycznych®.

Z. Wiatrowski podzielit przyczyny niepowodzeni szkolnych na cztery
grupy:

1. Przyczyny biopsychiczne i osobowosciowe:

a) wynikajace z niekorzystnych cech osobowosci;

b) o charakterze motywacyjnym;

) zwiazane z trudnoéciami w uczeniu si¢;

d) spowodowane stanem zdrowia.

2. Przyczyny profesjonalne:

a) wynikajace z trudnosci godzenia obowigzkow zawodowych i szkol-
nych;

b) dotyczace niekorzystnych stosunkéw zakladéw pracy do uczacych sie;

) zwigzane z aktualnie obowigzujacymi warunkami i zasadami funk-
cjonowania zaktadéw pracy.

3. Przyczyny spoteczno-ekonomiczne:

a) zwiagzane ze srodowiskiem rodzinnym ucznia;

°B.Luczak, Niepowodzenia w nauce. Przyczyny, skutki, zapobieganie, Poznan 2000, s. 8.
®Cz.Ku pisiewicz Podstawy dydaktyki..., dz.cyt., s. 228-232.
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b) tkwigce w Srodowisku szkolnym;

c) wynikajace z ogélnych warunkéw spoleczno-ekonomicznych kraju,
regionu, srodowiska.

4. Przyczyny pedagogiczne:

a) wzglednie niezalezne od nauczyciela;

b) tkwiace w pracy i postawie nauczyciela;

c) tkwiace w uczniu ”.

Zapobieganie niepowodzeniom szkolnym

Do podstawowych metod i srodkéw zapobiegania powstawaniu nie-
powodzen szkolnych zalicza sie przede wszystkim profilaktyke pedago-
giczna, diagnoze pedagogiczng oraz terapie pedagogiczna®.

Profilaktyka pedagogiczna powinna skupia¢ sie przede wszystkim na
nauczaniu problemowym (jesli chodzi o oddzialywania nauczycieli na
uczniéw). Wspdlne rozwigzywanie probleméw teoretycznych badz prak-
tycznych na lekcji powoduje wzrost zainteresowania wsréd ucznidéw,
wdraza ich do wspoétpracy i grupowego przezwyciezania napotkanych
trudnosci, stwarza liczne okazje do wymiany pogladéw, wyrabia kryty-
cyzm i samokrytycyzm, uczy racjonalnych metod planowania i organizo-
wania pracy oraz stanowi istotny sktadnik w programie zwalczania nie-
powodzen szkolnych.

Diagnoza pedagogiczna poprzez poznanie uczniéw oraz kontrole
i ocene ma na celu mozliwie natychmiastowe wykrycie powstajacych do-
piero i narastajacych w miare uptywu czasu luk w wiadomosciach i umie-
jetnosciach kazdego ucznia. Podstawa diagnozowania sa indywidualne
rozmowy nauczycieli z uczniami i ich rodzicami lub opiekunami, obser-
wacja, wywiady Srodowiskowe, badania ankietowe i testowe oraz tzw.
rady klasowe. Celem tych dzialar jest najdokladniejsze poznanie kazdego
ucznia, w tym jego pozycji w rodzinie i grupie réwieéniczej, warunkéw
zycia, zainteresowan i cech charakteru itp.

Terapia pedagogiczna polega na wyréwnywaniu wykrytych brakéw
W opanowanym przez uczniéw materiale programowym w drodze indy-
widualizowania pracy dydaktycznej podczas zaje¢ lekcyjnych oraz wy-

rownawczych. Stosuje sie ja indywidualnie lub grupowo’.

7Z.Wiatrow ski, Powodzenie i niepowodzenia szkolne pracujgcych, Warszawa 1975, s.
211.

8Cz.Ku pisiewicz, Niepowodzenia szkolne, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
red. E. R6zycka, F. Adamski, Warszawa 2004, t. 3, s. 659.

9 Tamze, s. 660.
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Rola nauczyciela-wychowawcy w diagnozowaniu
niepowodzen szkolnych

Szkota jako placowka oswiatowa powinna realizowa¢ funkcje diagno-
styczne, poniewaz:

* dziecko spedza w niej wiekszos¢ swego czasu, a wiec mozne je obser-
wowac w réznych sytuacjach zadaniowych i réznych warunkach;

* wiek szkolny jest okresem intensywnych zmian rozwojowych;

* funkcjonowanie dziecka w rolach spotecznych pozwala na identyfi-
kacje trudnosci i probleméw interpersonalnych;

* przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne nauczycieli pomaga
w identyfikowaniu pierwszych probleméw dziecka, dostrzeganiu obja-
wow $wiadczacych o pojawieniu sie trudnosci przez poréwnywanie za-
chowan uczniéw z zachowaniami ich réwiesnikéw lub normami rozwo-
jowymi;

* mozliwos¢ wspélpracy z rodzicami utatwia realizowanie programu
pomocowego w przypadku stwierdzenia nieprawidlowosci funkcjonal-
nych czy tez rozwojowych ucznia'.

Bardzo duze znaczenie dla ucznia ma prawidtowo postawiona dia-
gnoza. Wiedza o uczniach stanowi podstawy celowej i $wiadomej pra-
cy nauczyciela na lekcji. Do gléwnych zadan nauczyciela nalezy iden-
tyfikowanie i usuwanie przyczyn niepowodzeni szkolnych, a kluczowe
znaczenie ma rozpoznawanie pierwszych, czesto drobnych symptomoéw,
ktére mozna traktowac jako wskazowki, ze dzieje sie co$ niepokojacego.
Diagnoza niepowodzeni szkolnych powinna mieé¢ charakter wielofazowy
iwieloaspektowy. Proces diagnozowania powinien by¢ realizowany pod-
czas catego roku szkolnego. W postepowaniu diagnostycznym bardzo
wazna jest diagnoza aktualnych osiggniec i wlasciwosci oraz mozliwosci
badanego dziecka, czyli tego, na co dziecko sta¢, co moze wykonac przy
maksymalnym skoncentrowaniu sig, a jak dziala w warunkach utrud-
niajacych to dzialanie, ale takze czynnikéw warunkujacych osiggniecia
poznawcze''.

B Skatbania, Diagnostyka pedagogiczna, Wybrane obszary badawcze i rozwigzania
praktyczne, Krakow 2011, s. 176-177.

UM.Zmudzka, Wybrane aspekty diagnozy i profilaktyki niepowodzeni szkolnych, [w:]
Diagnostyka i profilaktyka w teorii i praktyce pedagogicznej, red. M. Deptuta, Bydgoszcz 2006,
s. 94.
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Tabelal
Wybrane aspekty diagnozy niepowodzer szkolnych
Diagnoza:
osiggnie¢ poznawczych czynnikéw warunkujacych osiggniecia poznawcze

Diagnoza wiadomosci

i umiejetnosci (rozpoznawanie
tego, co uczen wie i potrafi,

a nie tego, czego mu brak) Rozpoznawanie aspiracji
z wykorzystaniem
réznorodnych metod i form
kontroli oraz oceny

Rozpoznawanie motywacji do uczenia sie

Rozpoznawanie potrzeb ucznia

Diagnoza umiejetnosci uczenia

sie (m.in. zaburzen w koordyna-
¢ji wzrokowej i wzrokowo-ru- | Rozpoznawanie sytuacji ucznia w grupie réwiesniczej
chowej, stylu mysélenia, prefero-
wanej modalnoéci sensorycznej)

Rozpoznawanie samooceny ucznia

Rozpoznawanie sytuacji rodzinnej ucznia

Zr6dto:M. Zmud zka, Wybrane aspekty diagnozy i profilaktyki niepowodzeri szkolnych,
[w:] Diagnostyka i profilaktyka w teorii i praktyce pedagogicznej, red. M. Deptuta, Bydgoszcz
2006, s. 94.

Diagnoza niepowodzen szkolnych jest najwazniejszym elementem pla-
nu oddziatywan na uczniéw majacych lub mogacych mie¢ problemy na-
uka, a takze z zachowaniem. Jednak diagnoza nie powinna wylacznie
obejmowac¢ samych uczniéw, ale rowniez nauczycieli i rodzicéw, a takze
spotecznos¢ lokalng.

Diagnoza srodowiska rodzinnego powinna obejmowaé nastepujace
elementy:

* sytuacje materialng rodziny;

* sytuacje mieszkaniowg, w tym warunki do nauki, spedzania czasu
wolnego oraz snu dziecka;

* stan rodziny;

* liczebno$¢ rodzeristwa;

* sktadniki stylu wychowawczego, tj. stosunek emocjonalny, wymaga-
nia, kontrola oraz system kar i nagréod;

* postawy rodzicow wobec nauki szkolnej i nauczycieli;

* bledy wychowawcze rodzicow;

* styl spedzania czasu wolnego;

* uklad stosunku miedzy rodzicami;

¢ uklad stosunku pomiedzy dzie¢mi;

* kontakt rodzicéw z uzywkami.

Diagnoza ucznia powinna obejmowac obszary zwigzane ze:

¢ stanem zdrowia ucznia;

¢ zdolno$ciami;



Diagnoza i profilaktyka niepowodzeri szkolnych 179

* aspiracjami;

* rozwojem ogdlnym;

* temperamentem;

* motywacja do uczenia sig;

* umiejetnosciami uczenia sig;

* wiedza, umiejetnosciami oraz kompetencjami spotecznymi;

* stopniem zaspokojenia potrzeb psychicznych;

* stopniem i liczba zachowan ryzykownych prezentowanych przez
ucznia.

Kolejny obszar diagnozowania powinien by¢ zwigzany ze spoleczno-
Scig lokalng. Bardzo wazny wplyw, niekiedy niedoceniany, ma $rodo-
wisko lokalne. Ten wplyw moze by¢ pozytywny badZ negatywny. Jezeli
chodzi o diagnozowanie niepowodzen szkolnych, warto wzia¢ pod uwa-
ge Srodowisko, w jakim mieszka dany uczen, oraz stopieri oddzialywan
tego srodowiska na niego. Diagnoza powinna obejmowac:

* rozmiar probleméw zwigzanych z uzywaniem substancji psychoak-
tywnych;

* stopien bezrobocia;

* rozmiar ubdstwa;

* organizacje czasu wolnego dzieci i mlodziezy w miejscu zamieszka-
nia;

* dostep do instytucji kulturalno-o$wiatowych;

* dziatalnos¢ placowek wsparcia dziennego;

* dostep do nowych technologii;

* dostep do opieki zdrowotnej;

* stopierr kontroli spolecznej;

* srodowisko réwieénicze.

Diagnoza nauczycieli powinna dotyczy¢:

* przygotowania psychologiczno-pedagogicznego;

* przygotowania dydaktycznego;

¢ charakteru;

® postaw;

* motywow podjecia pracy;

* kompetencji spotecznych.

Proces diagnozowania realizowany w szkole powinien spetnia¢ wy-
mogi metodologiczne, organizacyjne oraz etyczne, takie jak:

* dobra znajomos$¢ metod i technik diagnostycznych, ktére moga by¢
stosowane przez nauczycieli;

* obiektywna analiza wynikéw bez nadmiernego koncentrowania sie
na problemie ucznia;

* koniecznoé¢ formutowania diagnozy pozytywnej;
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* stworzenie odpowiednich warunkéw realizowania badan na terenie
szkoty;

* konieczno$¢ otrzymania zgody od rodzicéw na przeprowadzenie ba-
dan;

* obowiazkowe przekazanie wynikéw badari wraz z interpretacja ro-
dzicom;

* zapewnienie mozliwosci zalecen postdiagnostycznych 2.

Niepowodzenia szkolne powinny by¢ analizowane pod katem ich zna-
czenia dla catosci funkcjonowania dziecka i jego perspektyw. Doswiad-
czanie niepowodzen szkolnych przez dziecko moze prowadzi¢ do wielu
negatywnych nastepstw w ogélnym funkcjonowaniu dziecka, w tym do:
spadku motywacji do nauki, obnizenia aspiracji edukacyjnych, rozwoju
negatywnych relacji z osobami dorostymi (nauczycielami, rodzicami), ni-
skiej pozycji rowiesniczej, rozwoju negatywizmu szkolnego, uczestnictwa
w grupach dewiacyjnych oraz obnizania si¢ samooceny dziecka i innych
zjawisk™.

Diagnoza niepowodzen szkolnych powinna skladac sie z: identyfikacji
badanego zjawiska, znalezienia przyczyn, fazy badanego zjawiska, zna-
czenia, jakie ma ten problem w szerszym kontekscie, oraz prognozy i za-
projektowaniu dziatan psychopedagogicznych.

Profilaktyka niepowodzen szkolnych

Profilaktyka niepowodzeni szkolnych oznacza wczesne wykrywanie za-
burzen rozwojowych, spotecznych oraz emocjonalnych. Polega na wcze-
snym wykrywaniu nieprawidlowosci i czynnikéw ryzyka rozwoju'.

Profesjonalne oddzialywania profilaktyczne wobec dzieci i mtodziezy
powinny obejmowac trzy obszary aktywnosci:

1) wspomaganie dziecka lub nastolatka w konstruktywnym radzeniu
sobie z trudnosciami zagrazajacymi prawidlowemu rozwojowi i zdrowe-
mu trybowi zycia;

2) ograniczanie i likwidowanie czynnikéw ryzyka zaburzajacych pra-
widlowy rozw¢j i dezorganizujacy zdrowy styl zycia;

3) inicjowanie i wzmacnianie czynnikéw chroniacych, sprzyjajacych
prawidlowemu rozwojowi i zdrowemu zyciu®.

2B Skatbani a, Diagnostyka..., dz.cyt., s. 177.

BEJarosz EW y s o ¢ k a, Diagnoza psychopedagogiczna, podstawowe problemy i roz-
wigzania, Warszawa 2006, s. 209.

4B Skatbani a, Diagnostyka..., dz.cyt., s. 177.

157B.Gas, Szkolny program profilaktyki: istota, konstruowanie, ewaluacja, Warszawa 2003,
s. 19.
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Profilaktyka niepowodzen szkolnych powinna dotyczy¢ trzech pozio-
moéw profilaktyki. Profilaktyka uniwersalna to dzialania skierowane do
calej klasy, spolecznosci szkolnej. Adresatami tych dzialan sa wszyscy
uczniowie. Celem jest zapobieganie niepowodzeniom szkolnym przede
wszystkim poprzez wzmacnianie czynnikéw chroniacych, ktére sa do-
stepne w srodowisku szkolnym, oraz promocje zachowan prospotecznych
i prozdrowotnych. Oddzialywania profilaktyczne beda skupialy sie na:
ksztaltowaniu nawykoéw uczenia sie, stosowaniu metod aktywizujacych
W nauczaniu, rozwijaniu kompetencji spolecznych uczniéw, wspoétpracy
z rodzicami, rozwoju zainteresowan dzieci, stworzeniu systemu wsparcia
dla nauczycieli i rodzicéw, wspélpracy ze sSrodowiskiem lokalnym, a tak-
ze dbaniu o klimat spoleczny szkoly. Realizatorami beda przede wszyst-
kim nauczyciele oraz liderzy mtodziezowi.

Profilaktyka selektywna skierowana bedzie na uczniéw z grup zwiek-
szonego ryzyka. Adresatami beda uczniowie, ktérzy w stopniu wiekszym
niz przecietny narazeni sy na problemy zwigzane z niepowodzeniami
szkolnymi. Celem oddzialywarn zatem bedzie zapobieganie problemom
poprzez danie tym uczniom mozliwosci uczestniczenia w zajeciach wy-
rownawczych, zajeciach terapeutycznych, socjoterapii oraz zindywiduali-
zowanie wobec tych uczniéw metod nauczania. Realizatorami tych od-
dziatywan beda nauczyciele.

Na poziomie profilaktyki wskazujacej oddzialywania beda dotyczy¢
wylacznie uczniéw, u ktérych pojawity sie juz pierwsze symptomy niepo-
wodzen szkolnych. Zwigzane beda z terapia, interwencja, indywidualiza-
Cja nauczania, a takze podjeciem wspoélpracy z poradniag psychologiczno-
-pedagogiczna. Realizatorami beda nauczyciele, a takze specjalisci, tacy
jak psycholog, lekarz.

Tabela 2
Oddziatywania profilaktyczne a poziomy profilaktyki

¢ ksztaltowanie nawykow uczenia sie

* stosowanie metod aktywizujacych w nauczaniu

* rozwijanie kompetencji spotecznych

* wspdlpraca z rodzicami

Profilaktyka uniwersalna — —
* rozwdj zainteresowan dzieci

* stworzenie systemu wsparcia dla nauczycieli i rodzicow

* wspdlpraca ze Srodowiskiem lokalnym

¢ dbanie o klimat spoteczny szkoty

* zajecia wyréwnawcze

* zajecia terapeutyczne

Profilaktyka selektywna - -
® socjoterapia

¢ indywidualizacja nauczania
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cd. tab. 2

* zajecia terapeutyczne

* interwencje

Profilaktyka wskazujaca | e wspélpraca z poradnia psychologiczno-pedagogiczng oraz
innymi specjalistycznymi placéwkami

* indywidualizacja nauczania

Z 1 6 d 1 o: Opracowanie wlasne.

Podsumowanie

Bardzo waznym elementem w pracy z dzie¢mi i mlodzieza ze specy-
ficznymi trudnodciami w uczeniu sie jest postawienie diagnozy, a w szcze-
golnosci diagnozy pozytywnej. Chodzi przede wszystkim o zwiekszenie
$wiadomosci kadry pedagogicznej co do tkwigcych w srodowisku szkol-
nym czynnikéw chronigcych i ryzyka. W szkole powinna pojawic¢ sie
Swiadomos¢, ze zagrozenia dla zdrowia psychicznego cztonkéw spotecz-
noéci szkolnej moga wynikac takze ze specyfiki zycia szkolnego i/lub nie-
prawidlowosci jej funkcjonowania, a zasoby szkoly moga by¢ czynnikiem
chronigcym dzieci z grup ryzyka i nauczycieli zagrozonych wypaleniem
zawodowym. Wazng kwestia jest rowniez gotowos¢ kadry szkoly do re-
alizowania pozytywnej strategii profilaktycznej, z ktérej wynika¢ powin-

na akceptacja czynnoéci diagnostycznych oraz koncowego efektu poste-

powania diagnostycznego'®.
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